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Re&eﬁas

Entre sus objetivos se plantean:
=  Serel drgano de difusion de catedras de formadores de formadores en
historia de universidades publicas, comprometidas con:

v" El Estado y lared de relaciones que sostienen la cohesion social,
porque en esa red de relaciones la historia y su ensefianza cumplen
un papel -nunca neutro politicamente- y que debe ser develado v
debatido criticamente entre generaciones.
v" La sociedad civil, porque en la transmision y legitimacion del
conocimiento historico la escuela desempeifia un papel
comprometido al incidir en la construccion y reconstruccion de las

memorias colectivas.
. Ser un medio de comunicacion especializado que contribuye a la
reflexion e innovacion en la ensefianza de la historia.
. Dar a conocer mvestigaciones que se realizan en el marco de la

didactica de la historia y de la practica de la ensefanza, profundizar
las lineas teoricas y practica y presentar nuevos temas de
imvestigacion en el campo.

. Esta dirigida a un publico internacional de investigadores,
docentes y estudiantes de la formacion docente inicial y continuada en
historia, con la finalidad de contribuir a la fundamentacion y mejora
de la ensefianza de ladisciplina.

Larevista se publica anualmente desde el afio 2003 y cuenta con secciones
de: Articulos, Dossier, Resenas, Entrevistas y Autores invitados.

La edicion en papel se realiza en una institucion de la Universidad
Nacional de Cordoba y la version digital estd localizada en
www.apehun.uncoma.edu.ar

La direccion administrativa es Pabellon Agustin Tosco-Ciudad
Universitaria. CP 5000 Cordoba.

Todas las contribuciones son sometidas a un sistema de evaluacion de
doble ciego- antes de ser aceptada para su publicacion- contando con el
aporte de investigadores e investigadoras de universidades nacionales,
latinoamericanas y europeas y ello se visualiza en la integracion del
Comité Académico de la revista.
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I. PRESENTACION

APEHUN (Asociacion de Profesores de Historia de Universidades
Nacionales) presenta su Resefias N° 16 y lo hace en el marco de XVII
Jornadas Nacionales v VI Internacionales de Ensefianza de la
Historia. I1 Jornadas Nacionales Red de Docentes e Investigadores en
la Enseiianza de la Geografia. IV Encuentro Iberoamericano de
Investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales. Celebramos la
conjuncion de tres asociaciones dedicadas a la investigacion, ensefianza y
formacion docente en ciencias sociales para compartir, intercambiar y
debatir criticamente conocimientos y experiencias en el mundo
iberoamericano.

Este afo también convocamos al Tercer Simposio de APEHUN: La
ensefianza de la historia. Politicas, tensiones y disputas en torno a la
Reforma Universitaria de 1918, organizado por las colegas de la
Universidad Nacional de Cordoba, en él se presentaron 12 (doce) trabajos
que enriquecen la ensefianza de la historia en diversos aspectos. los mas
significativos aquellos referidos a la temporalidad y a la accion politica de
los jovenes.

Las tensiones y disputas que se juegan en el campo de la politica en torno al
lugar de la universidad, vuelven a estar en el centro de la escena en este
centenario de aquella reforma universitaria; estas tensiones y disputas nos
encuentran defendiendo a la universidad publica y a sus actores
estudiantado y profesorado de los embates de una politica neoliberal que
no solo nos “ajusta” presupuestaria y salarialmente sino que también nos
desacredita.

Al momento de escribir esta presentacion en las 57 (cincuenta y siete)
universidades publicas se realizan acciones de protesta silenciadas por los
medios hegemonicos. Los ejes de la lucha no son nuevos, una férrea
defensa a: la educacion publica, la universidad publica, el presupuesto
universitario y de ciencia y técnica, los salarios de los y las docentes.

La lucha compartida por gremios v autoridades de todos los sectores

R]:,L'!i: ri':)""\f'}.:{r F_n.—'-rr"..;m.-’_n de |.'|. t_'||:=-1'|:}:'f;-! N" I & [ Q.32 ] 2018 - I"‘}‘L‘-}N-L N“ | 668-3 854
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politicos de las universidades y espacios de ciencia y tecnologia instala el
tema en el contexto nacional, el reclamo plantea una mirada global, abarca
la cuestion salarial, la defensa del presupuesto, de la investigacion y la
extension y visibiliza la tarea de las universidades de cara al proximo
debate del presupuesto universitario, queremos universidades integradas
enelproyecto de desarrollo del pais.

APEHUN colectivo universitario reafirma la fuerte conviceion que en
sociedades escandalosamente desiguales como las latinoamericanas,
todos necesitamos mas y mejores ensefianzas y aprendizajes y para ello es
necesario tener mas y mejores investigaciones e integracion con las
comunidades y afirmamos que, sin universidad publica y gratuita para
todxs, no hay futuro.

Resefas de Ensenanza de la Historia N° 16 presenta el Dossier Tematico:
Formacion docente: saberes y experiencias.

Desde la Universidad Nacional de Tucuman, Carolina Abdala y Ana
Maria Cudmani, escriben Saberes didacticos en la formacion inicial del
Profesorado en Historia: reflexiones a partir de las memorias de
practicas, relevadas en la formacion inicial del profesorado en Historia,
para ser analizadas y problematizadas a la luz de los vinculos entre la
didactica general, ladidacticade la Historia y de la practica docente.,

Alina Larramendy, relata una experiencia desarrollada en la Universidad
Pedagogica Nacional en Formacion docente en enseiianza y aprendizaje
escolar de las Ciencias Sociales. Criterios, experiencias v reflexiones, da
cuenta de los criterios centrales de la Licenciatura en Ensefianza de las
Ciencias Sociales para la Educacion Primaria y reflexiona sobre una
experiencia desarrollada en la extension aulica de la universidad en
Florencio Varela.

Fronteras y diferencias en formacion docente, es el trabajo presentado por
las colegas de la Universidad Nacional de Salta. Maria Gabriela Soria y
Sara Elizabeth Orellana, sostienen que la formacion docente es un
campo complejo que integra multiples dimensiones que se tensionan en las
“fronteras formativas”, y se aventuran posibilidades de: invencion,
resistenciae instituyentes.

RESE N»"\i_‘?m‘ [ nsedanza de la Histona N2 16 [ 9212 ] 2018-]|S959N-] N® 1668-8864
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Enlaseccion Articulos:

Joan Pagés Blanch muy generosamente nos invita a leer un texto que
recoge buena parte de la leccion magistral que presentd con motivo de su
jubilacion en la Universidad Autonoma de Barcelona. Los retos de la
ensefianza de las ciencias sociales, la geografia v la historia. ;Qué
profesorado, qué ciudadania, qué futuro? El articulo es extenso pero
cautivante y muy motivador para las y los jovenes profesores porque da
cuenta de una trayectoria con mirada al futuro.

Francisco Gil Carmona, de la Unmiversidad Autonoma de Barcelona
presenta La ensefianza de las cuestiones socialmente vivas y dialogo entre
el museo y una escuela de educacion primaria, trabaja con problemas
sociales para fomentar la participacion del alumnado implicandolos en la
construccion del conocimiento que permite conseguir aprendizajes
significativos.

Tresarticulos refieren a laensefianza de la historia en la escuela secundaria.
Saberes investigados v saberes ensenados. Una propuesta de estudio a
partir de la conflictividad politica en el Rio de la Plata entre 1820y 1852 es
el trabajo de Braian Marchetti de la Universidad Nacional de Mar del
Plata, reflexiona y ofrece propuestas que relacionan Historiografia y
Didactica para fortalecer la formacion inicial y continua de los profesores
en Historia.

Fernando Godoy Vera escribe en el marco de estudios de posgrado en la
Universidad Autonoma de Barcelona, Fuentes de informacion historica en
el desarrollo de la literacidad critica de estudiantes de educacion
secundaria, la investigacion se desarrolla en un grupo de estudiantes
chilenos y busca conocer como gestionan fuentes de informacion historica,

Maria Silvia Alvarez de la Universidad Autonoma de Entre Rios aborda
una tematica compleja en La historia Antigua en la escuela secundaria:
disenios curriculares y libros de texto, especificando las dificultades y los

RESE N»"\i_‘?m‘ [ nsedanza de la Histona N2 16 [ 9212 ] 2018-]|S959N-] N® 1668-8864
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desafios de la ensefianza.

Dos articulos analizan aspectos de la formacion docente.

Rocio Sayago de la Universidad Nacional de Cordoba escribe Los saberes
acerca de la temporalidad historica en la residencia vy practica docente, da
cuenta de los saberes de los y las estudiantes del profesorado en Historia en
relacion con la temporalidad historica.

Veronica Gatti y Martin Céparo de la Universidad Autonoma de Entre
Rios presentan Pensar la enseianza de las Ciencias Sociales en la
Educacion Inicial a partir de la historia problema y las redes sociales,
abordan un problema de la realidad social en tiempos de la colonia y
revolucionarios en una clave no lineal ni narrativa,

En la seccion Entrevistas Beatriz Angelini de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto entrevista Ana Maria Colling de la Universidade Federal da
Grande Dourados en Brasil, una colega interesada en la problematica de la
formacion docente y geénero.

En la seccion Reseiias los colegas de las Universidades Nacionales del
Comahue, Tucuman y General Sarmiento presentan tres textos sobre
formacion, ensefianza y aprendizaje en historia, publicados en este ciclo
lectivo.

Es un desafio sostener esta publicacion que hoy presenta su N° 16, y lo
hace para compartir producciones, potenciar reflexiones, complementar
analisis, siempre desde el supuesto que nos ha reunido, la responsabilidad
social que nos cabe como docentes y formadores de docentes en historia
para saber que un mundo mejor es posible.

Consejo Editorial
Agosto de 2018

RESE N»"\i_‘?m‘ [ nsedanza de la Histona N2 16 [ 9212 ] 2018-]|S959N-] N® 1668-8864
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Los retos de la enseiianza de las ciencias sociales, la geografia y la
historia. ;Qué profesorado, qué ciudadania, qué futuro?’

Joan Pagés Blanch’

Resenasn® 16

[pag 15-46]

Recibido: 30/06/18
Aceptado: 31/07/18
ISSN-L. N° 1668-8864

Resumen

El articulo expone una parte de la conferencia magistral que
pronuncié en las XV Jornadas Internacionales de Investigacion en
Didactica de las Ciencias Sociales organizadas por GREDICS vy el
Departamento de Ciencias Sociales de la Universidad Autéonoma de
Barcelona,

En primer lugar considera el contexto y las problematicas del
mundo actual. A continuacion articula reflexiones acerca de los
desafios y significados de la ensefianza de las ciencias sociales,
sobre cudl profesorado y su formacién, el desarrollo de la conciencia
democratica de la ciudadania y sobre el futuro como motor de la

historia.

1- Este texto recoge buena parte de la leccion magistral que, con motivo de mi jubilacion, pronuncié el

dia 10 de febrero de 2018 en el contexto de las XV Jornadas Internacionales de Investigacion en
Didactica de las Ciencias Sociales organizadas por GREDICS y la unidad departamental de DCS de la
Universitat Autonoma de Barcelona. Dedique mi leccion a mi esposa, Pili, con quien he compartido y
espero seguir compartiendo la vida y gracias a la cual he podido hacertodo lo que he hecho, a Laura, mi
hija, y Jan, mi nieto, mis futuros, a mi Madre, que me recuerda a menudo de donde vengo y a todas
aquellas personas ~muchisimas- que han hecho posible que fuera quien soy.

2- Profesor emérito en Didactica de las Ciencias Sociales, GREDICS- UAB.

RF\L'}I:N;\L_'} de [ nsenanza de Ly t"|r.‘-1‘f:—="!;-1 Nei16[ 1546 ]zo18- LL_'I.L_'IN-[_ N® 1668-8864
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Palabras clave: ensefianza de las ciencias sociales, formacion del
profesorado, ciudadania democratica

Abstract

The article explains a part of the magistral conference that I held at
the XV International Conference about Research in Social Science
Didactics organized by GREDICS and the Social Sciences
Department of the Autonomous University of Barcelona.

First of all, it has been considerer the context and problems of the
current world. Then, it has been articulated reflexions about on the
challenges and meanings of the teaching social sciences, about
which professorate and its formation, the development of the
democratic conscience of citizenship and about the future as the
engine of history.

Keywords: social science teaching, professor education,
democratic citizenship

L'assumpcio del passat fa possible el futur que precisament ara determina
el meu present’ (p. 25)
Francesc Goma. 1988. Antropologia del temps. Oppenheimer, C.
(coord.). El temps.Cicle de conferéncies. Barcelona. Fundacio Caixa de
Pensions, (pp.11-30).

“I begin my pedagogical creed with the statement “education is a
process of becoming”. Is this sense, education is life, but not all
experiences in life are educative. Experience is education when it is
critically examined in relation to the past, present, and the future, and
when external conditions interact with the subjectivities of the person
having the experience. An educative experience suggests the past is
part of who we are now, and that the present is important as a
precondition for resolving major social contradictions in the future.
These kinds of experiences help us construct personally meaningful

3- “La asuncion del pasado hace posible el futuro que precisamente determina mi presente”. Trad. J.
Pagés.

RF‘L'FI: N»’E&E‘H{r [ _nsedanza de Ly t"|r.=-1'|::-='f;-! MNe1s[ 1546 | 2018- L_L'IL']N-[ Me 1668-886+
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understandings of the world and, in the process, to make change
(p.142)™". Wayne Ross, E. 2015. Teaching for Change: Social
Education and Critical Knowledge of Everyday Life, in Samuel
TOTTEN (ed). The importance of Teaching Social Issues. Our
Pedagogical Creeds. New York, Routledge, 141-14.

He querido empezar recordando las palabras del Dr. Goma que utilicé
para encabezar uno de mis primeros trabajos sobre la ensefianza del
tiempo historico y que creo que siguen teniendo un gran significado a
pesar de que ahora las he de leer desde otra perspectiva ya que tanto mi
pasado, como mi presente y mi futuro son distintos a aquellos en que las
utilicé por primera vez.

También he querido citar las palabras de Wayne Ross tanto en
agradecimiento por sus ensefianzas y por su amabilidad como por
envidia. Comparto sus ideas pero no he sido capaz de plasmar en un texto
algo que fuera parecidoa uncredo pedagogico como el que €l escribio.
En mi exposicion seguiré los conceptos que componen el titulo de las
Jornadas. Empezaré con una breve introduccion sobre lo que pasa en el
mundo, proseguiré con unas reflexiones sobre los retos de la ensefianza
de las ciencias sociales, la geografia y la historia y continuare con otras
sobre el profesorado, la ciudadania y el futuro.

Qué pasa en el mundo?

Existen, desde hace ya algunos afios, bastantes evidencias que los saberes
sociales, geograficos e historicos tienen poco impacto en la comprension
y en la orientacion de la vida cotidiana de nuestro alumnado y de la
ciudadania en general. Sabemos, por las investigaciones, que las
practicas son heterogéneas y complejas, que los curriculos contienen

4-“Comienzo mi credo pedagogico con la frase "la educaciones un proceso de futuro”. Es este sentido,
la educacion es vida, pero no todas las experiencias en la vida son educativas. La experiencia es
educacion cuando se examina criticamente en relacion con el pasado, presente y futuro, y cuando las
condiciones externas interactuan con las subjetividades de la persona que tiene la experiencia. Una
experiencia educativa sugiere que el pasado es parte de lo que somos ahora, y que el presente es
importante como precondicion para resolver las principales contradicciones sociales en el futuro. Este
tipo de experiencias nos ayudan a construir entendimientos personales significativos del mundeo y, en
¢l proceso, a hacer cambios™. Trad. Joan Pagés.
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demasiados contenidos y que, a menudo, son contenidos obsoletos.
También sabemos que la formacion del profesorado no acaba de gustar a
casi nadie. Y que lo que se ensefia no ayuda a comprender el mundo ni a
intervenir en €l.

Esta situacion era ya presentada como un problema a finales del siglo XX
por autoras como Lautier (1997), Tutiaux-Guillon y Mousseau (1998) en
Francia, Baiesi y Guerra (1997) en Italia o Prats (2001) en Espaiia
quienes la ejemplificaban en el aprendizaje de la historia. En sus textos se
hablaba de divorcio, de poca relacion entre presente y pasado, de que la
juventud se sentia fuera de la historia. Hay mas ejemplos. También en el
mundo anglosajon y en Latinoamérica. Del conjunto de registros que
realice en aquellos afos, he rescatado uno de un profesor de historia que
me parece suficientemente relevante. Se trata de Pascal Diard, profesor
de historia en un collége francés, que empezaba el articulo “Quand les
€léves créent eux-mémes I'événement historique!™ (Dialogue, revue du
Groupe Frangais d'Education Nouvelle, « Devoir de mémoire, travail
d'histoire » n® 93, eté 1999, pp.4-7)’ con las siguientes palabras: « 31 de
aotit 1997, France-Infos, a 'heure ou les profs rentrent des vacances: « La
mort de Lady Diana restera l'un des événements majeurs de l'histoire du
X Xeéme siécle » annonce un journaliste, péremptoire»’. Y se preguntaba:
« (c6mo hacer entender a los alumnos de 3éme que no hay nada que se
pueda comparar entre las revoluciones rusas de 1917, la llegada de Hitler
al poder o Auschwitz, de un lado, y la muerte accidental de una
personalidad, aunque sea real, aunque sea mundialmente conocida de
otra?”. En su trabajo intentaba darle respuesta.

He seguido indagando en la situacion de la ensefianza de las ciencias
sociales y en sus aprendizajes. Recientemente presenté una especie de
balance de la situacion de la ensefianza de la historia en el Congreso de
Historiadores de Colombia en el que recogia reflexiones realizadas en
Francia, Inglaterra, Italia y otros paises sobre los pobres resultados del
aprendizaje de la historia (Pages, 2017). Practicamente los mismos

5-"Cuando los estudiantes crean ¢l evento historico por simismos!™ (...

6- "3 1 deagostode 1997, France-Infos, en el momento en que los profesores regresan a casa después
de las vacaciones:" La muerte de Lady Diana seguird siendo une de los principales acontecimientos
en lahistona del siglo XX ", anuncia un periodista”. Trad. Joan Pages.
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sintomas y los mismos resultados a pesar de los cambios y del tiempo
transcurrido. La anécdota que llevo un tiempo utilizando parailustrar esta
situacion, ademas de reflexiones mis sesudas de colegas historiadores o
de didactas, aparecio en los medios en 2015, acomparniada de una
fotografia en la que se veia a la protagonista de la noticia en un automovil
sentada entre Hitler y Mussolini. Se trataba de la joven Alice Sabatini, la
nueva Miss Italia de 2015, de 18 afos, jugadora de baloncesto y
estudiante, que respondio a las preguntas de cultura general que le
hicieron para alcanzar el titulo de Miss afirmando que le hubiera gustado
vivir durante la Segunda Guerra Mundial: “Como soy mujer, no habria
tenido que hacer el servicio militar”. Este era su argumento: “Sucedieron
cosas terribles, pero hoy todo es tan rutinario...”. ;Sabe qué sucedio
realmente durante la Segunda Guerra Mundial esta joven?, ;y antes?, ;v
después? Tal vez lo mismo que muchos jovenes que hoy militan en
distintos paises europeos en organizaciones xenofobas y neonazis.

Los problemas son profundos. La crisis econémica de 2008 los agudizo.
Son de todo tipo. Desde mi punto de vista, los mas preocupantes son los
que se relacionan con el discurso del odio y el uso de la violencia, de
cualquier tipo de violencia pero, en particular, la que se ejerce contra las
mujeres, los nifios y las nifias y los y las ancianas y contra las personas y
colectivos que quieren ser diferentes. El incremento de la violencia' y de
actitudes sexistas, homofobas, racistas, xenofobas, intolerantes y su
traduccion politica en Europa, en América y en practicamente todo el
mundo deberia ser objeto de una enorme preocupacion y deberia
hacernos plantear cudles son los retos a los que deberiamos dar respuesta
a través de la ensenianza de las ciencias sociales, de la geografia y de la
historia y la formacion de su profesorado.

A qué retos ha de hacer frente la ensefianza de las ciencias sociales
hoy?

7- En el momento de la revision de este texto llegan noticias de la termble situacion que se vive en
Nicaragua donde Daniel Ortega se olvida de donde viene y tiene comportamientos similares a los de
Somoza, dictador contra ¢l cual combatio el sandinismo. Mi rechazo a la violencia de Ontega y su
esposa y mi solidaridad con el pueblo nicaragiiense al que tuve la ocasion de servir en distintas
maestrias en educacion realizadas en la UNAN-Managua y en otras universidades y localidades del
pais.
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Durante el siglo XXI han ido apareciendo circunstancias nuevas y se han
ido produciendo cambios en el mundo que justifican la necesidad, y la
urgencia, de repensar los propositos de la ensefianza de las ciencias
sociales. También, subsisten, y se arrastran, algunos problemas del siglo

XX que traté en otros lugares y que es conveniente recordar, no olvidar
(Pages, 2007).

La urgencia de repensar el significado, el sentido de la ensefianza de las
ciencias sociales, de la geografia y de la historia tiene, en mi opinion,
relacion con el retrato que presentd H. Svi Shapiro en las primeras
palabras del prefacio, titulado Education in a Time of Crisis, de la obra de
la que he extraido el texto de Wayne Ross: “There is surely little doubt
that we face a deep crisis of meaningful citizenship in this country. And in
this regard education has abdicated its responsibilities. Indeed, schooling
contributes in important ways to the evisceration of civic culture and the
erosion of identities that are capable of seriously enacting democratic
citizenship” (viii)'.

.Solo en Estados Unidos se produce este fenomeno?, ;Qué pasa en
Europa?, ;Qué pasaen

Catalunya y en Espaia? ;Qué pasa en el mundo? La ciudadania
democratica deberia ser, sin lugar a dudas, la meta principal de una
enseianza que ha de poner el énfasis en lo que nos hace humanos, en
todos los derechos de todas las personas y en la dignidad humana por
encima de cualquier otra cosa. No hay absolutamente nada que justifique
las diferencias econoémicas, sociales, politicas, culturales, religiosas, etc.
y mucho menos las injusticias, cuando no la violencia, el hambre o la
muerte que se derivan de ellas. En cambio, hay muchas razones que
justifican la diversidad de respuestas a los problemas comunes de las
personas. Y esto, que se denomina cultura, es un bien a defender por
encima de imposiciones de cualquier tipo.

Para aprender sobre como nos hemos construido, cual ha sido la larga

Hay pocas dudas de que nos enfrentamos auna profunda crisis de ciudadania significativa en este pais.
Y a este respecto, la educacion ha abdicado de sus responsabilidades. De hecho, la escolarizacion
contribuye de manera importante a la eliminacion de la cultura civicaya la erosion de las identidades
queson capaces de promulgar seriamente una ciudadania democratica. Trad. J. Pages.
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lucha que ha conducido a la humanidad a estar donde estamos, es
necesario el desarrollo de un pensamiento social, geografico e historico
critico y creativo, de una conciencia ciudadana, geografica e historica,
que permita a los nifios y a las nifias, a la juventud crecer plenamente
como personas y ser responsables de su pensamiento y de sus acciones y
buscar la coherencia entre ambos.

El desarrollo del pensamiento ha de construirse con el estudio de
problemas sociales relevantes (PSR) o de cuestiones socialmente vivas
(CSV). El estudio de problemas ha de tender a fortalecer un sistema
social y politico basado en la democracia, en la paz, en la solidaridad y en
la justicia social. No habra paz en el mundo si siguen habiendo
injusticias, discriminaciones de todo tipo, odio, pobreza o violencia. Si el
didlogo desaparece de nuestras vidas y es substituido por la ley del mas
fuerte o el imperio de los medios. Los PSR y/o las CSV han de ser unode
los ejes vertebradores de los contenidos que van a hacer posible el
desarrollo del pensamiento y de la conciencia de la infancia y de la
Juventud.

La ensefianza de las ciencias sociales ha de desvelar a las jovenes
generaciones que es posible crear otro mundo y que, a pesar de todo lo
que sucedid en el pasado siglo XX y de lo que esta sucediendo en este, es
necesario construir un mundo diferente y mejor basandose en aquellos
aspectos positivos que la humanidad nos halegado. Este mundo futuro ha
de ser, sin embargo. el resultado de una decision libremente aceptada por
todos los hombres y todas las mujeres. No puede ni debe ser una decision
impuesta por un sector a otro sector de la humanidad. Esto es lo que ha
pasado hasta ahora y ya se conocen los resultados, resultados que han de
ser estudiados criticamente por el alumnado.

Otro reto fundamental tiene relacion con los contenidos para acceder a
estos propositos. La humanidad a lo largo de la historia ha intentado
explicarse y explicar lo que ha sucedido y lo que esta sucediendo. Y ha
pensado alternativas. Ha organizado las respuestas en ciencias y en
disciplinas. Ahora bien, ;los saberes escolares han de ser una traslacion
de lo que han construido estas ciencias? No lo creo. Es evidente que los
saberes cientificos nos han de permitir entender mejor las cosas, saber por
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qué son como son y saber que pueden ser diferentes. Pero las cosas que
nos preocupan y nos ocupan como seres humanos casi nunca las
relacionamos directamente con los saberes cientificos. Simplemente las
relacionamos con problemas. En consecuencia hemos de pensar los
contenidos del curriculo y de la ensenanza desde una perspectiva
diferente de la clasica disciplinar. Hemos de generar criterios claros y
concisos sobre las ciencias a la que hemos de recurrir y sobre lo que
deberemos seleccionar de ellas en funcion de los problemas a los que el
alumnado debera dar respuesta. En su momento, desde la UAB
apostamos por los conceptos clave como elementos para la seleccion y la
secuencia de los contenidos. Creo que es importante mantener y
actualizar esta propuesta pues facilita enormemente la toma de
decisiones enrelacion con lo que hemos de ensefiar y han de aprender los
y las alumnas. Y se complementa bien con la apuesta por una seleccion a
partirde PSR o CSV.

No tiene sentido volver de nuevo a las viejas guerras entre disciplinas del
area. No tienen sentido las llamadas a la defensa de la independencia de la
historia o de cualquier otra disciplina social. El area de conocimientos es
un territorio tan libre como queramos y puede permitir elaborar
propuestas curriculares pluridisciplinares, mterdisciplinares o
integradas. Creo que si ponemos en énfasis en los PSRoenlasCSV, enel
presente y en el futuro, la perspectiva de la seleccion y la secuencia de
contenidos cambian radicalmente. Ahora bien, para esto los y las
docentes deberdan tomar decisiones como tales y no como historiadoras o
geografos que hacen de docentes porque no tienen otra alternativa. Han
de rervindicarse como docentes y reivindicar unas competencias propias.
Y tal vez una de las mas importantes es decidir qué y cuando su alumnado
ha de aprender un determinado contenido y en qué formato. Y no hace
falta insistir en que nadie puede ensefiar lo que no sabe.

Vinculado a este reto y a la posible integracion de contenidos distintos a
partir de PSR es necesario considerar tres aspectos mas: a) los problemas
y de sus ambitos tematicos que, en mi opinion, han de tener una vision
global. total, han de responder a la amplitud de aquello que nos hace
humanos aunque se estudien en forma de problemas concretos; b) han de
incluir a todos y todas las protagonistas, sin excepciones; y ¢) han de
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ubicarse en el espacio y en el tiempo. Todos estos aspectos se han de
combinar en una propuesta de secuencia que nunca podra ser mas que una
hipotesis que debera ir ajustandose al alumnado a quien va dinigida. Este
tipo de secuencias han dado al traste con la organizacion por circulos
concéntricos de la geografia y con la organizacion cronolégica de la
historia eurocéntrica.

La seleccion de los contenidos sociales, geograficos e historicos puede
ser tan amplia como amplios son los problemas de la vida. Pero su
amplitud ha de tener la coherencia suficiente para dar respuesta a los
problemas de la ciudadania a partir de un trabajo interactivo y no una
memorizacion no comprensiva de los mismos que sélo pretende llenar
unas cabezas que se vaciaran con la misma facilidad que se llenaron. La
joven ciudadania ha de tener hoy la cabeza bien ordenada para seguir
aprendiendo y para discernir la racionalidad y la verosimilitud de las
informaciones que le llegaran a través de la escuela, de los medios, de las
redes, de la familia y de la calle.

Esta situacion obliga -es otro reto- a utilizar todo tipo de recursos. Desde
los mas tradicionales a los vinculados a las tecnologias. Hemos de
conseguir que los nifios y las nifias, que las y los jovenes dominen las
tecnologias pero que no se dejen dominar por ellas. Que las utilicen
criticamente para buscar informacion de los problemas y para comunicar
la informacion construida a otros. Hemos de ir retirando de las aulas los
libros de texto que, en todo el mundo siguen siendo el recurso basico del
profesorado y del alumnado de ciencias sociales, geografia e historia. Y
hemos de conseguir que entren los libros en las aulas, todo tipo de libros.
Hemos de recuperar los recursos mas clasicos, la observacion, la historia
oral y las entrevistas, los mapas -y la cartografia historica-, las pinturas,
los grabados, la fotografia, el video. Con originalidad. Y, de vez en
cuando, las dramatizaciones, las simulaciones de situaciones reales o
imaginarias. Y los proyectos de intervencionen la practica.

Otro reto tiene relacion con la evaluacion. Voy a ser critico en este campo.
Parece que las competencias y la evaluacion son las soluciones a los
problemas de la ensefanza, de cualquier ensefianza y, por supuesto,
también de la ensefianza de las ciencias sociales. Tengo mis dudas sobre

RF‘L'FI: N»’E&E‘H{r [ _nsedanza de Ly t"|r.=-1'|::-='f;-! MNe1s[ 1546 | 2018- L_L'IL']N-[ Me 1668-886+
23



_!L}E‘lﬁ ‘El s - L':]!"'-I.'LILI - | osretos CJI:" |.:I ensenanda -'Jl.': lH:-'l crencias :iUCI.':ilC.‘:, L"I- (ad = I_driii- L I-(.i t‘ll:—rtﬂl‘ld.
. 5 08 4

todo cuando no se ha invertido en formacion o en mejorar las condiciones
de la ensefnanza y del aprendizaje. ;Acaso los y las docentes no saben
mirando a los ojos de sus estudiantes -incluso de estudiantes
universitarios- si han aprendido lo que les hemos ensefiado? Creo que es
importante indagar de donde parte el alumnado al inicio de un proceso de
aprendizaje. Conocer sus representaciones sociales para adecuar el
programa a su punto de partida. También creo que es fundamental seguir
el proceso de aprendizaje e indagar los obstaculos y los problemas en que
se encuentra el alumnado como consecuencia de una mala programacion,
de una inadecuada seleccion de material, del mal planteamiento de una
actividad o simplemente del poco interés que tienen los y las estudiantes
para aprender aquello que queremos que aprendan. Tal vez nos
deberiamos centrar en evaluar menos y programar mas y mejor. Cuando
se preparan bien las clases las posibilidades de éxito son, sin duda,
superiores a una mala o superficial programacion.

En cualquier caso y. en tiempos de competencias, convendria no olvidar
aquellos trabajos que algunos autores propusieron para evaluar los
aprendizajes realizados desde la logica de las taxonomias y de Bloom.
Trabajos que no s6lo permitian evaluar sino, en especial, programar
mejor las actividades que el alumnado debia realizar para aprender. Estoy
pensando en los trabajos de, por ejemplo, Scipione Guarracino (1984)
para la ensefianza de la historia o el de Lafourcade (1977) y el de Orlandi
(1975), para el conjunto de ciencias sociales, excelentes referentes para
un buen diseio de actividades de aprendizaje centradas en las
capacidades cognitivas.

No me gustaria acabar este rapido viaje por los retos sin hablar del lugar
de los sentimientos y de las emociones en la ensenanza de las ciencias
sociales, es decir de aquello que en ultima instancia determina los
aprendizajes. Como sabemos, las emociones y los sentimientos también
son construcciones sociales. Se educan en el medio en el que uno nace y
vive. Hoy ocupan un lugar importante en la investigacion de las
disciplinas sociales y desde la neurociencia se les esta dando una
importancia extraordinaria. Hemos podido comprobar como actian en
varias investigaciones. Es mucho mas dificil cambiar un sentimiento
fuertemente arraigado en los nifios y nifias, en los y las jovenes que
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conseguir que aprendan contenidos de geografia e historia, contenidos
que, casi siempre, son mediatizados por los sentimientos o las emociones
que provocan determinadas situaciones o determinados protagonistas. Es
sabido que el discurso del odio se basa precisamente en el peso de los
sentimientos a la hora de observar, interpretar, valorar una realidad e
intervenir en ella como ha puesto en evidencia la periodista alemana
Carolin Emcke (2016) en un excelente libro, Contra el odio (Taurus), en
el que analiza lo que sucede en la vieja Europa, en Alemania, y en casi
todas partes. Algunos fragmentos con los que poner punto final a este
apartado:

"Como articular una politica educativa que no solo se dirija a los
hombres jovenes que demanda el mercado laboral, sino también a
sus madres, que deberian manejar la lengua con la que creceran sus
hijos y sus nietos, la lengua de la Administracion y del mundo que
las rodea. Como proteger a los refugiados delracismo y laviolencia
crecientes. Y como evitar una jerarquizacion del sufrimiento o de la
pobreza entre los distintos grupos que son marginados". (p.43).

"El odio no surge de la nada, (...). El odio tiene siempre un contexto
especifico que lo explica y en el que surge” (p. 63). "Cualquier
critica externa alas propias convicciones y practicas ni siquiera es
objeto de analisis. La exposicion frontal de un mundo polarizado
basado en lo "propio” v en lo "ajeno”, el "nosotros” contra "ellos",
rechaza de plano la mas minima critica, que se ve desacreditada
como un acto de censura, represion y manipulacion de quienes
libran la unica batalla justay verdadera por salvaguardar el propio
pais, el propio pueblo, la propianacion”. (p.72-73).

. Qué profesorado?

Susan Adler escribia en 2004 en relacion con el profesorado de estudios
sociales norteamericano:

“La educacion del profesor, tanto su preparacion inicial como su
desarrollo posterior, esta en una época de cambio y de desafio. Los
educadores de profesores estan enfrentados a la necesidad de
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preparar a profesores para satisfacer un complejo v cambiante
sistema de demandas. (...). Se espera que las escuelas hoy se
aseguren de que todos los nifios aprendan, y de que se realizan en los
mas altos niveles. Los estudiantes deben ser preparados para el
“trabajo del pensamiento” que exige la sociedad actual {(...). Se
espera que los estudiantes tengan mayores niveles v los profesores
son presionados para preparar a sus estudiantes para demostrar
esta capacidad con puntajes altos en los programas de examenes
estandardizados.

Al mismo tiempo, los profesores estan trabajando con una
poblacion estudiantil mas diversa que antes. Los niiios, que alguna
vez podrian haber abandonado la escuela o ser atendidos en
colegios en ambientes protegidos, ahora se espera que
permanezcan en la escuela, por lo menos durante la secundaria v
gue reciban una educacion de alto nivel. Los profesores han de estar
preparados para trabajar con aprendices que hablan una variedad
de lenguas asi como con los que tienen discapacidades y presentan
desafios. Se espera que trabajen con ninos que traen anfecedentes
culturales diversos en su aprendizaje, asi como una amplia gama de
estilos de aprendizaje v de talentos. Se espera que los maesiros
satisfagan las necesidades de todos los aprendices y que lo hagan de
una manera que les ayuda a tener exito. En las escuelas actuales, los
maestros deben conocer el contenido y, dominar una variedad de
estrategias de ensenanza, y ser capaces de evaluar a los alumnos y
adaptar su ensenanza adecuadamente y de manera oportuna” (p.1-
2).

Han pasado unos anos pero creo que la reflexion de Adler sigue siendo
muy actual. La manera de dar respuesta a esta situacion -que también se
vive en Espaia y en la inmensa mayoria de paises del mundo- es repensar
la formacion del profesorado de ciencias sociales, geografia e historiaa la
luzde los retos que el mundo esta planteando a nifios y nifias y a jovenes y
que, con bastante seguridad, seguira planteando en un futuro inmediato.
En mi opinion, se deberia repensar el perfil del futuro profesorado, al
menos, en cuatro grandes campos: el conocimiento epistemologico, el
conocimiento curricular, el conocimiento metodologico y el
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conocimiento practico.”

La necesidad de conocer la naturaleza del conocimiento social,
geografico e historico y de su construccion se revela cada vez mas como
un conocimiento mucho mds importante para el profesorado que el
aprendizaje de conocimientos factuales. Su formacion ha de permitirle
analizar y valorar la naturaleza y la adscripcion paradigmatica de los
conocimientos curriculares y construir conocimientos escolares que se
adecuen simultineamente a los problemas sociales, a la ciencia y a
quienes vayan a aprenderlos. La epistemologia junto con la sociologia
deberia constituir uno de los soportes basicos de la formacion del
profesorado porque en la practica de ensefianza debera tomar muchas
decisiones sobre los contenidos que merecen la pena ser ensefiados y
sobre su valor educativo.

Un segundo campo ha de ser de naturaleza curricular. Ha de centrarse en
el conocimiento escolary en la profesion de profesor de ciencias sociales.
El profesor construye conocimientos cuando ensefa atin en el supuesto
mas alejado de tal propdsito: el de quienes “se limitan™ a transmitir de
manera literal conocimientos construidos por otros y presentados en
distintos formatos (fundamentalmente en los manuales aunque cada vez
estan apareciendo materiales on line con la misma intencion y con las
mismas caracteristicas teoricas que los manuales). El profesor ha de
saber qué intereses y qué racionalidad existe detras de las decisiones
curriculares y ha de saber escoger los materiales curriculares en funcion
de la coherencia entre la racionalidad de los saberes seleccionados, y de
su presentacion, y las teorias de la ensefianza y del aprendizaje que
subyacen en las distintas propuestas. Pero, sobre todo, ha de ser capaz de
utilizar creativamente, y de manera original. estos materiales en los
complejos contextos de unas practicas heterogéneas, pero a la vez ricas,
en las que unos nifios o unos jovenes han de aprender porque quien les

9- Recupero parte del texto que escribi en la introduccion a la obra de la Dra. Alicia Graciela Funes.
Pages, Joan, 2013. Ensefiar historia en la Patagonia v en cualquier lugar de este pequefio mundo. En
Funes, A. G. Historias Enseniadas Recientes. Utopias v Practicas. Neuquén, Educo, 9--13. Agradezco
a la Dra. Funes las multiples oportunidades que me ha dado para conocer la realidad educativa
argentina y, en concreto, para acompaiarla en sutesis doctoral. A través de Graciela quiero manifestar
mi mas profundo agradecimiento a profesoras y profesores de Argentina, Chile, Brasil, Peni,
Colombia, Venezuela, Costa Rica, Nicaragua, Cuba v México que me han ayudado a construir de
manera muy generosa mi profesion y a aprender de contextos distintos a los mios. Muchisimas gracias
atodas vatodos
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ensefa les ha sabido predisponer para participar en la apasionante
aventura de aprender del presente y de relacionarlo con el pasado y con el
futuroy con sus propias vidas y las vidas de los suyos.

Paraello la formacion del profesorado de ciencias sociales ha de poner un
especial énfasis en la metodologia y en la comunicacion. El y la docente
han de ser excelentes comunicadores, creadores de situaciones ricas y
variadas de ensefianza y de aprendizaje en las que utilicen, y ensefien a
utilizar a su alumnado, todo tipo de fuentes, y de recursos, adecuandolos
convenientemente a las posibilidades de los jovenes de los distintos
cursos y etapas educativas

En este tercer eje deben tener un peso importante las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion (las TIC). Nadie puede creer, sin
embargo, que las TIC por si mismas van a generar en nuestros jovenes
conocimientos. van a facilitar la formacion de su pensamiento
geografico, historico o social y el desarrollo de su conciencia
democratica. Tal vez, lo frenen o lo obstaculicen si no se les ensefia a
utilizarlas adecuadamente. Son, en definitiva, sélo un medio. Para que las
TIC puedan ser un medio atil y facilitar un mejor aprendizaje, el
profesorado ha de conocer sus posibilidades y ha de utilizarlas en su
propia formacion como profesor. La formacion como profesor de
ciencias sociales y la formacion en las TIC deberian plantearse como
actividades propias de la didactica de las ciencias sociales.

El cuarto campo es el conocimiento practico. El estudiante de profesor de
ciencias sociales ha sido durante mucho tiempo estudiante tanto en la
universidad como en la ensefianza primaria y secundaria. Y ha sido
ensefado por un profesor que antes habia sido también estudiante. Tener
en cuenta esta situacion es fundamental en didactica de las ciencias
sociales. El estudiante de profesor posee una fuerte representacion sobre
lo que significa ensefiar y, en concreto, sobre lo que significa ensenar
ciencias sociales, geografia e historia y sobre como ha de ensenarlas. El
origen de esta representacion no es otro que la larga experiencia vivida
como estudiante a la que a veces se le afaden otros factores como, por
ejemplo, el interés por el pasado o por los viajes, el impacto del cine o de
determinados hechos vividos directa o indirectamente, laideologia.
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Conocer, y saber analizar y valorar el origen de esta representacion es un
primer paso, y muy importante, para la formacion de buenos
profesionales de la ensefianza de las ciencias sociales. Conseguir superar
esta representacion y ayudar a los y a las futuras docentes a pensar
alternativas propias para la ensefianza de las ciencias sociales, de la
geografia y de la historia es avanzar en la profesionalizacion de la
docencia y dotar de instrumentos teoricos a los y a las estudiantes para
poder llegar a ser unos profesionales reflexivos y criticos.

Los y las futuras docentes de ciencias sociales han de tener la oportunidad
de conocer e intervenir en experiencias practicas ricas y variadas. Han de
poder ver en accion a buenos profesores y profesoras y han de poder
analizar y valorar la racionalidad de sus practicas asi como sus resultados
en términos de los aprendizajes alcanzados por su alumnado. Han de
poder intervenir en tales practicas para aprender el oficio de ensefiar en la
propia realidad de la ensefianza. Desde la didactica de las ciencias
sociales es fundamental establecer colaboraciones con maestros y
maestras de infantil, primaria y secundaria para que tutelen las practicas
de nuestros alumnos e intervengan de manera decisiva en su formacion.
Hay que abrir las puertas de nuestras facultades a los buenos y buenas
profesionales para que colaboren en la formacion del futuro profesorado,
para que aporten sus experiencias y sus conocimientos. Pero ademas, hay
que estar dispuestos a ir a trabajar con ellos en sus lugares de trabajo.

El profesor de didactica no puede hablar sobre la ensefianza de las
ciencias sociales, de la geografia y de la historia sin conocer lo que ocurre
en las aulas cuando se ensefian y se aprenden estas disciplinas. La
experiencia “Pla Farreres™ realizada en la antigua Escola de Mestres
“Sant Cugat™ a iniciativa de la Dra. Pilar Benejam por ella misma, por la
Dra. Montserrat Casas y por quien suscribe, fue profundizada y
enriquecida por la Dra. Benejam en la formacion del profesorado de
geografia y por mi mismo en el FOPI, formacion permanente
institucional, organizada por el gobierno catalan para actualizar en
horario lectivo al profesorado”. Dicha formacion me permiti6 relacionar

10- Mi profundo agradecimiento a la Dra. Benejam, a Montserrat Casas y atodas y todos los colegas de
la unidad departamental de didactica de las ciencias sociales de la UAB con quienes inicié la aventura
de construccion de unos saberes que cuarenta afios después han culminado con una didactica de las
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la formacion inicial con la continua habida cuenta que mis estudiantes de
profesorado suplian a los y las docentes en formacion, previo un periodo
intenso de practica en comin de un mes y medio de duracion. Valiosas
experiencias que pasaron a la historia sin ni siquiera haber sido
evaluadas. Y que no estaria mal recuperar. Aprovecho, ademas, la
ocasion para recordar -y reivindicar- una de las caracteristicas por las que
se construyo la antigua Escola de Mestres: el importante rol de los y las
maestras en la formacion de los y las futuras maestras. Y lamento que,
actualmente, se penalice la practica y lareflexion sobre la practica y valga
mucho menos que la publicacion en revistas indexadas que no lee nadie
como hemos tenido ocasion de comprobar recientemente en nuestra
unidad departamental.

Ademas de esta intervencion en los contextos practicos, las y los futuros
docentes han de ver en la universidad que nuestras clases son modelos de
practicas coherentes de formacion. Han de ser ellos mismos
protagonistas del desarrollode determinadas teorias de la ensefianza y del
aprendizaje como el constructivismo social o el trabajo cooperativo, por
ejemplo. Nuestras aulas universitarias han de convertirse en espacios de
formacion democratica, donde los futuros maestros y maestras, el
profesorado, aprendan a ensenar, contrastando la teoria con la practica,
analizando la racionalidad de las practicas, interviniendo continuamente
en ellas. Y se apasionen por el oficio de maestro. por la ensefianza de las
ciencias sociales.

Es necesario convertir nuestras aulas universitarias en espacios de
investigacion. La formacion del profesorado de ciencias sociales ha de
basar su curriculum en los resultados de investigar en profundidad las
practicas de ensefianza y de aprendizaje en educacion primaria y
secundaria, pero también en las practicas donde se realiza su formacién
como profesores. Ambas son necesarias para poder intervenir en la
formacion del profesorado con todos los elementos que caracterizan el
oficio de ensenar. La formacion de un profesor no es la formacion de un

ciencias sociales que, sin duda, puede homologarse a cualquier otro campo universitario del saber.
Quiero también tener un cordial recuerdo para todos los colegas y las colegas que me ayudaron a
iniciarme en esta aventura, los maestros y maestras de ciencias sociales del Movimiento de Renovacion
Pedagogico "Rosa Sensat" y quicro personalizarlo en Roser Batllori, una excelente maestra, una gran
didacta y una buenaamiga..
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joven escolar que, probablemente, optara para ser, en el futuro, cualquier
cosa menos profesor. La mirada que realicemos a las practicas de
ensefianza en la escuela primaria o secundaria nos informara de una
tipologia de situaciones y de problemas que tendran relacion con la
ensefianza y el aprendizaje de la ciudadania mientras que la mirada a las
practicas de formacion como profesores de ciencias sociales, geografia e
historia nos informara sobre situaciones y problemas derivados de la
naturaleza del oficio de ensenar ciencias sociales, geografia e historia.

Nuestras aulas universitarias han de convertirse en lugares donde se
practique el pensamiento critico, el aprendizaje significativo y el trabajo
cooperativo, el constructivismo social, donde se reflexione sobre la
importancia de las ciencias sociales para la accion social, y para la
democracia. Nuestra tarea como formadores de profesores no ha de
consistir en ensefar ciencias sociales, geografia o historia y lo que se
puede enseniar de ellas y como hacerlo, sino que ha de consistir en ayudar
a las y a los futuros profesores a construir conocimientos en los campos
mencionados, conocimientos didacticos, que les guien en el mundo de la
practica, para que aprendan a interpretarla, a analizar y valorar su
racionalidad, y sean capaces de intervenir en ella con conocimiento de
causa. Para que sean capaces de crear ricas y variadas situaciones de
aprendizaje que predispongan a las y a los jovenes alumnos a aprender y
aprendan. Asi, y solo asi, preparemos al profesorado del futuro para que
pueda ejercer con éxito el oficio de ensefiar ciencias sociales, geografia e
historia.

Parte de estas concepciones responden a posibles respuestas a problemas
muy actuales como se han encargado de sefalar personas como las
profesoras brasilefias Selva Guimaraes o Caroline Pacievicth. Para la
primera, “A reflexdo sobre a constru¢do da cidadania nos espagos
escolares implica pensar a formacdo de professores de historia como
sujeitos de direitos e deveres, professionais, cidaddos com postura ética e
compromisso social e politico com a educagdo . En su reflexion destaca
como la formacion de profesores de historia durante la tltima dictadura
brasileia fue “desqualificada, manipulada o deformada™ (Guimardes,
2016, p.80). No es la misma situacion, pero algo parecido se intenta hoy
en Brasil con el movimiento de la “Escuela sin partido™. Por su parte,
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Pacievitch en su tesis demostré que los problemas de la formaciony de la
profesionalizacion de los y de las docentes de historia son muy parecidos
en Brasil(Sdo Paulo) y en Espaiia (Barcelona).

Los problemas de la formacion del profesorado en general y de ciencias
sociales en concreto no son, sin embargo, ninguna novedad. Son tan
antiguos como la escuela publica y la ensefianza de nuestras disciplinas.
Por esta razon es conveniente que en la formacion inicial del profesorado
figure una asignatura sobre laevolucionde la escuela y de la formacion de
su profesorado realizada desde los supuestos de la nueva historia social y
cultural y no desde la historia de la pedagogia. Quiero citar, a modo de
ejemplo, y para destacar el compromiso social que han tenido algunas
maestras y maestros con la profesion unas frases de una maestra
anarquista argentina, extraidas de un librito que me regal6, hace menos
de un afo, una maestra, y buena amiga de Bahia Blanca, Gabriela
Andreozzi. El librito se lo habia regalado una maestra suya con la
siguiente dedicatoria -“Que el fuego no se apague!!! Roberta”. Ellanola
borro sino que anadi6 la siguiente frase dirigida a mi: “Gracias por seguir
encendiendo el fuego de la pasion por enseniar! Gabriela. Bahia Blanca,
2017! La maestra se llamaba Herminia Brumana. El librito Tizas de
colores. Fue editado por primera vez en Buenos Aires en 1932 por
Rivadavia y reeditado en 2016 en Villa Ventana por la Editorial
Maravilla. En sus palabras Herminia destaca puntos fuertes y debilidades
de la tarea docente que, en algunos aspectos, siguen en vigor. Citaré,
como conclusion de este apartado, dos ideas que me llamaron
profundamente la atencion cuando las lei por primera vez. Incluyen
debilidades y fortalezas.
La primera citadice:

“Es doloroso confesarlo v mas doloroso ain comprobarlo: la
mayoria de las maestras de mi pais vive al margen de la hora actual.
(...) Les ha bastado pasar por la Escuela Normal v salir con su
diploma bajo el brazo para sentirse duefias y sefioras de su mision.
(...) Cierto, el diploma es escudo; pero el escudo es necesario a
quienes deben defenderse, y el maestro no tiene que defenderse sino
atacar, atacar siempre los prejuicios, la rutina, la ignorancia, la
injusticia” (p.35).
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Lasegunda:

“El maestro debe definirse y ser antes que nada el mas fervoroso

antimilitarista. Esto no significa ser antipatriota. ;Como puedo
dejar de amar a mi patria? Seria renegar de mi pueblo, de los frutos
de la tierra que hicieron la carne de mi cuerpo v la luz de mi alma,
olvidarme de las chicas con quienes jugabay reniaen la escuela, de
las flores que me mandaba mi novio, de los rulos que caian sobre mis
hombros, de la vision de mama esperandome en la puerta al regreso
del colegio, de los bailes, de mis amigos, de mis enemigos también,
que son parte de mi vida y de mi patria, seria renegar de este monton
de hombres hermosos v de mujeres bonitas que hablan como yo v
andan por las mismas calles de mi ciudad, acaso llevados por el
mismo afan. (...)
Pero si mi amor por la patria -que es todo esto- debe detenerse en la
frontera, yo reniego del patriotismo, porque entonces el patriotismo
es un molde demasiado chico paramiamor: (...) Yo no sé odiar a las
demas patrias. Amo a la mia sobre todas las otras, pero no contra
todas las otras. (...) "Un amor que se detiene en la frontera no es
mas que odio”. (...)"La maestra no debe odiar, porque ella debe
tender al triunfo del amor y no del odio™ (p.43).

Las citas se refieren al compromiso social, politico e ideologico del
magisterio, de los y de las docentes mas alla del dominio de una técnica o
de una metodologia mas o menos sofisticada.

Creo que estas reflexiones completan bien mi propuesta anterior. La
formacion del profesorado del siglo XXI ha de ser pensada explicitamente
en términos politicos e 1deologicos, ha de incluir el dominio de unas
técnicas y ha de realizarse desde una praxis que permita ir mas alla de la
obtencion de un titulo, que le permita ser el o la intelectual reflexiva y
comprometida que Giroux propuso hace unos afos y que desde la teoria
critica se esta rervindicando continuamente,

.Qué cindadania?

En general, el curriculo prescrito de ciencias sociales, de geografia e
historia pocas veces ha pretendido educar a los nifios y a los jovenes para
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que piensan el mundo y su mundo desde los saberes escolares, para que
aprendan a interpretarlos y a participar activamente en ellos, sino
simplemente para que sepan que su mundo se ubica en el mejor de los
lugares posible, que su geografia es tnica, y que es el resultado de la obra
de unos hombres, de unos héroes, y de unos hechos gloriosos que han que
recordar y preservar. No son estos mis propositos ni los que hemos
defendido desde la Universitat Autonoma de Barcelona. La ciudadania que
estamos formando en las escuelas y la que formaran en los proximos anos
ha de estar dotada de los conocimientos, de los procedimientos y de los
valores para saber como ha de labrar su futuro personal y social.

Hemos de enseiar a proyectar los conocimientos sociales en el presente y
en el futuro, hacia la toma de decisiones en el corto y en el medio plazo. No
hemos de limitarmnos a llenar las cabezas con los nombres de los principales
accidentes geograficos de una region, de un pais, de un continente, del
mundo. O con los nombres de los héroes y de las batallas u otros
acontecimientos en los que participaron. No hemos de pretender que
construyan una foto en un solo color de aquello que se considera el
conocimiento objetivo imprescindible para poder formar parte de una
comunidad. Nuestras comunidades, nuestro mundo es multicolor y, en
consecuencia, diverso, heterogeneo, plural.

Se ftrata, siguiendo a Létourneau . en palabras referidas a la funcion del
saber historico - que bien podria generalizarse al resto de ciencias sociales-
de: “Ouvrir la mémoire apprise et la conscience simpliste, défaire les
représentations acquises, complexifier les visions assises et parvenir a la
critique: tel est le but de I'éducation historique » (p.233).

Sobre ello ya escribi en otro lugar. Intenté justificar la relacion entre la
ensefianza de la historia y la formacion ciudadana (Pages 2007). Creo que
las ideas que defendi entonces siguen teniendo todo su vigor. Asi, y a
modo de recordatorio, sigue siendo fundamental que nuestro alumnado
aprenda a posicionarse ante los problemas sociales y politicos, ante los
problemas contemporaneos. Ha de disponer de una conciencia critica para

I1- “Abrirla memoria aprendida y la conciencia simplista, deshacer las representaciones adquiridas,
complejizar las visiones adquiridas v alcanzar la critica: tal es el fin de la educacion historica™, Trad.
Joan Pagés.
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discrepar de manera inteligente y civilizada, para saber debatir, construir
sus propias opiniones, criticar, analizar y valorar los hechos y las opiniones
sobre los hechos y elegir con conocimiento de causa. O bien, que aprenda a
construir sus propios relatos, a defenderlos publicamente con argumentos
consistentes, a relativizar y verificar la consistencia de los argumentos de
los demas antes de darles credibilidad. O también, que aprenda como
eliminar los odios, los prejuicios y los estereotipos de unas personas, de
unos grupos, de unas clases. de unas culturas, de unas etnias, de unas
religiones, de unas naciones contra otras, y ha impedir que los conflictos
que se produzcan entre ellos se resuelvan recurniendo a la violencia. Que
sepa crear actitudes positivas anterealidades culturales distintas ala propia
y ha de participar con ilusion y esperanza en la construccion de un futuro
multicultural basado en los derechos humanos y la solidaridad entre las
personas y entre los pueblos.

Para el desarrollo de estos principios es fundamental dar la palabra al
alumnado. Son nifios y nifias, son jovenes pero no son tontos. Desde que
han nacido han ido construyendo conocimientos sociales, geograficos e
historicos sobre el mundo para poder orientarse en é€l, entenderlo y
participar en su construccion. La escuela, y en ella la ensefianza de las
ciencias sociales, de la geografia y de la historia, ha de potenciar su
capacidad de poder crecer intelectualmente y prepararlas como personas
formadas e informadas, solidarias y justas.

Ademas, los chicos y las chicas al finalizar la escolaridad obligatoria han
de saber qué esta pasando en Cataluiia, en Espafia, en Europa y en el
mundo y han de tener una opinion personal al respecto e intervenir como
ciudadanos ante aquellas situaciones que requieren un posicionamiento,
y a veces una accion explicita. Y han de saber donde pueden hallar la
informacion necesaria para seguir aprendiendo.

Las ciencias sociales, la geografia y la historia aportan a la formacion de
la conciencia democratica de la ciudadania los conocimientos, los
valores y las habilidades mentales necesarios para que nuestros jovenes
sepan que su futuro sera el resultado de lo que ha sido. de lo que estamos
haciendo y de lo que hardn hombres y mujeres en un contexto cada vez
mas globalizador y en el que hara falta saber en cada momento como
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decisiones que se toman a muchos kilémetros de donde residimos pueden
llegar a afectarnos con mucha mayor fuerza que decisiones que se toman
al lado de casa. Y, al revés, como acciones que tomemos cerca de nuestra
casa pueden tener un peso decisivo para frenar situaciones que estan
sucediendo a miles de kilometros de donde vivimos. La ciudadania en la
que creemos cada vez sera mas global y se vera menos limitada por las
fronteras artificiales creadas por los hombres.

. Qué futuroe?

El futuro deberia haber sido el contenido central de mi intervencion. Por
muchas razones. La primera porque es el motor de la historia. Las
personas, las sociedades, los grupos tomamos decisiones continuamente
pensando en el futuro que queremos construir. Es en funcion de este
futuro que en la escuela, y en la ensefianza de las ciencias sociales,
preparamos a la ciudadania de una manera o de otra, les ensefiamos unas
cosas u otras. Y formaremos al profesorado para que, a su vez, forme
ciudadanas y ciudadanos libres o sibditos que cuestionen o sigan sin
cuestionar lo que otros piensan por ellos,

. Que futuro queremos?. ;que hemos de ensenar del pasado y del presente
para poder mntervenir en la construccion del futuro? La respuesta no es
facil. Entre otras razones porque no hay una sola respuesta ni una sola
manera de acercarse al futuro. Y mucho menos de decidir incorporarlo en
la ensenanza de las ciencias sociales.

Historiadores e historiadores, cientificos sociales, intelectuales,
filosofos, periodistas ponen su atenta mirada hacia el futuro y sugieren
posibles vias de acceso a él. He revisado las ideas de tres autores. El
historiador Josep Fontana, el economista y politico Jacques Attali y el
filosofo Daniel Innerarity

Sin embargo, antes de adentrarme en sus aportaciones sobre el futuro he
revisado algunas de las cosas que convendria tener presentes del siglo
XX. Como hijo del siglo XX, y como profesor formado por el siglo XX
para formar a jovenes ciudadanos y a docentes de este siglo considero que
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la reflexién sobre qué futuro debemos ensenar hay que realizarla a la luz
de lo que fue el XX. Por esta razon me parece que un contenido historico
al que no se puede ni debe renunciar en la escuela obligatoria es el de su
ensefianza. Todo lo que sucede hoy tiene sus raices en lo que sucedid en el
pasado siglo. Todo lo bueno y todo lo malo. Por esto es sensato defender,
en la formacion inicial de docentes de ciencias sociales, el estudio del
siglo XX. Obras como las de Josep Fontana (E/ siglo de la Revolucion.
Una historia del mundo desde 1914, 2017). Enzo Traverso (L 'histoire
comme champ de bataille. Interpréter les violences du XX siecle, 2012),
Eric Hobsbawm (Historia del siglo XX, 1994), Tony Judt (4/go va mal,
2010) o Timothy Snyder (Sobre la tirania. 20 llicons que hem d'aprendre
del segle XX, 2017), por citar solo unos ejemplos que, en ningtin caso,
pretenden dejar de lado a otros autores o a otras obras, deberian formar
parte de las lecturas de los futuros y futuras docentes de cualquier etapa
educativa con una doble intencién: conocer para saber qué ensefiar a las
Jovenes generaciones y ubicar su desarrollo profesional en los problemas
del presente y del futuro.

Snyder, autor de la publicacion mas reciente de las seleccionadas, lee la
situacion actual en los Estados Unidos en clave histérica. Europa y, en
general, lo que sucedio en el siglo XX, es objeto de atencion para instruir
a la ciudadania sobre lo que puede pasar. En su trabajo hay frases muy
ilustradoras de la utilidad del pasado como “la historia no es repeteix,
pero instrueix " (p.9), “La historia pot documentar;, pot advertir” (p.11),
“La postveritat és el prefeixisme” (p.69). "La historia ens permet veure
paiitesi treure conclusions ",

Su breve pero densa obra acaba con una frase que comparto plenamente:
“una cosa és segura: si els joves no comencen a fer historia, els politics
de l'eternitat i la inevitabilitat la destruiran. I per fer historia, les joves
nordamericans n'hauran de saber una mica. Aixo no és el final, sino un
comencament” "(p.23).

Y este inicio en el XX ha de tener inevitablemente su continuidad en el

12- *La historia no se repite, pero instruye”, “La historia puede documentar, puede advertir”, “La
postverdad es el prefascismo™, *La historia nos permite ver pautas y sacar conclusiones”, “Una cosa es
segura: si los jovenes no empiezan a hacer historia, los politicos de la eternidad v la inevitabilidad la
destruiran. Y para hacer histona, los jovenes norteamericanos tendran que saber un poco. Estono es el
final, sino uninicio”, Trad, Joan Pagés.
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XXI, en el que ya ha sido y en el que podria ser. Fontana, por ejemplo, en
su obra “El futuro es un pais extrano. Una reflexion sobre la crisis social
de comienzos delsiglo XXI7” (Barcelona, 2013, Pasado&Presente) nos da
idea sobre como deberiamos tratar de ensefar el futuro. Advierte, por
ejemplo, que las crisis periddicas del sistema desde finales del siglo XX
y. en particular la de 2008, han acabado con aquella concepcion que creia
que la evolucion de la humanidad era un ascenso sin interrupciones en el
cual el nivel de vida de las personas avanzaba gradualmente. Para este
autor, la crisis amenazaba la continuidad del estado del bienestar, la
democraciay lasociedad civil que la mantiene. Afirmaba:

“(...) debemos revisar nuestra vision de la historia como un relato de un
progreso continuado para percatarnos de que estamos en un periodo de
regresion. Resulta evidente que las conquistas sociales que se
obtuvieron en dos siglos de luchas colectivas no estaban aseguradas,
como creiamos [y vo afadiria y enseiicdbamos], y que para recomenzar
una nueva etapa de progreso habra que volver a ganarlas con métodos
nuevos, porque las clases dominantes han aprendido a neutralizar los
que usabamos hasta hoy” (p.19).

. Puede una nueva manera de pensar la ensefianza de las ciencias sociales,
de la geografia y de lahistoria ser considerada un método nuevo?, |y unas
ciencias sociales mas centradas en los problemas reales de las personas?
En otro lugar de su trabajo, cuando plantea la existencia de otras vias de
protesta a esta situacion. afirma que los medios de comunicacion “son los
que con sus informaciones y analisis conforman nuestra vision del
mundo” (p.150). S1 a ello le aniadimos el papel de las redes y el discurso
de la postverdad, tenemos un reto claro ante nosotros que justifica ain
con mayor motivo la necesidad de una ensenanza de las ciencias sociales
centrada en la formacion de la conciencia democritica de la ciudadania.
Es decir, de una conciencia geografica para hacer frente a los retos
medioambientales y poder tomar decisiones sobre la sostenibilidad del
planeta. De una conciencia historica que nos ayude a entender la
historicidad del presente y a deconstruir determinadas interpretaciones
del pasado para construirlas a la luz de los problemas del presente y del
futuro que queremos construiry, finalmente, una conciencia democratica
que nos permita profundizar en la convivencia pacifica entre distintos, en
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el dialogo y en la justicia social.

A la moderaciéon pero también a una cierta dosis de utopia recurrio
Jacques Attali en su trabajo Une bréve histoire de I'avenir (Paris, 2010),

«Aujourd'hui se decide ce que sera le monde en 2050 et se prépare ce
gu'il sera en 2100. Selon la fagon dont nous agirons, nos enfants et nos
petits-enfants habiteront un monde vivable ou traverseront un enfer en
nous haissant. Pour leur laisser une planeéte fréquentable, il nous faut
prendre la peine de penser l'avenir, de comprendre d'ou il vient et
comment agir sur lui. C'est possible: I'Histoire obéit a des lois qui
permettent de la prévoiretde l'orienter”™ (p.9).

Su propuesta deberia poder generar ensenianzas de futuro en la escuela.
Retrata esta breve historia del futuro a partir de cinco oleadas. La
primera, el fin del imperio americano; la segunda, la existencia de un
sistema poli-céntrico; la tercera el hiperimperio: la cuarta, el
hiperconflicto y la (iltima la hiperdemocracia.

En sus propositos iniciales afirma:

“En fin, si la mondialisation peut étre contenue sans étre refusée, sile
marché peut étre circonscrit sans étre aboli, si la déemocratie peut
devenir planétaire tout en restant concrete, si la domination d'un
empire sur le monde peut cesser, alors s'ouvrira un nouvel infini de
liberté, de responsabilité, de dignité, de dépassement, de respect de
l'autre. C'est ce que je nommerail'hyperdémocratie ™ . (p.10).

13- “Hoy decidimos como serd el mundo en 2050 v lo que ser en 2100. Dependiendo de como
actuemos, nuestros hijos y nietos viviran en un mundo habitable o pasarin por el infiemo odiandonos.
Para dejarles un buen planeta, debemos tomarnos el tiempo para pensar sobre el futuro, comprender de
donde viene y como actuar sobre él. Es posible: la historia obedece leyes que permiten preverlo y
dirigirlo”. Trad. J. Pagés.

14- "Finalmente, si la globalizacion puede contenerse sin ser negada, si ¢l mercado puede ser
circunscrito sin ser abolido, si la democracia puede convertirse en planetaria sin dejar de ser concreta,
si ladominacion de un imperio sobre el mundo puede cesar, entonces se abrirdh una nueva infinidad de
libertad, de responsabilidad, de digmidad, de superacion, de respeto por los demds. Esto es lo que
llamaré hiperdemocracia™. Trad. J. Pagés.
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Como ejemplo de sus aportaciones me centraré en la hiperdemocracia, en
algunas de sus caracteristicas, en su finalidad y en las utopias que
encierran sus palabras. Utopias que no deben dejarnos indiferentes y que
podrian ser utilizadas en nuestras ensenanzas.

Attali cree que las bases de esta hiperdemocracia se construyen a partir
del presente. En su opinion depende de nosotros y de si nos creemos [y
enseiamos | que la humanidad no estd condenada a destruirse “ni par le
marché, ni par la science, ni par la guerre, ni surtout par la bétise et la
mechanceté” (266). Cree que la finalidad de la hiperdemocracia sera el
bien comun:

“Ne sera ni la grandeur, ni la richesse, ni méme le bonheur, mais la
protection de l'ensemble des éléments qui rendent possible et digne la
vie; climat, air; eau, liberté, democratie, cultures, langues, savoirs...
Ce bien commun sera comme une bibliothéque a mainteniv, un parc
naturel, a transmettre apres l'avoir cultivé et enrichi sans l'avoir
modifié de fagon irréversible " (p.281).

Uno de los bienes esenciales de esta hiperdemocracia sera el accesoalo
que Attalidenomina “le bon temps™:

“Un temps ot chacun vivra non pas le spectacle de la vie des autres,
mais la réalité de la sienne propre. Chacun y aura la possibilité de
choisir son modéle de réussite, d'épanouir ses talents, y compris ceux
que chacun ne se connail pas encore. "Prendre du bon temps”
signifiera alors vivre libre, longtemps et jeune, et non pas, comme dans
l'Ordre marchand, se hdter de “profiter™ (p.284).

Construir este mundo, esta utopia, no sera facil. Cree que antes de

15- "ni por el mercado, ni por la ciencia, ni por la guerra, ni especialmente por la estupidez y la
malicia”.
“ni la grandeza, ni la niqueza, ni la felicidad, sino la proteceion de todos los elementos que hacen la
vida posible y digna; clima, aire, agua, libertad, democracia, culturas, idiomas, conocimiento ... Este
bien comun serd como una biblioteca para mantener, un parque natural, para transmitir después de
haberlo cultivado y enriquecido sin haberlomodificado imeversiblemente™. Trad. J. Pages.

16- “Un tiempo en el que todos viviran no el espectaculo de las vidas de los demas, sino la realidad
propia. Todos tendrin la oportunidad de elegir su modelo de éxito, desarrollar sus talentos, incluidos

aquellos que atn no conocen todos. "Pasar un buen rato” significara vivir libre, largamente y joven, y
no, como én el Orden Comercial, apresurarse a "disfrutar™”. Trad. J. Pagés.
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finalizar el siglo XXI sera posible. Los obsticulos, sin embargo, serdan
grandes pero ellos mismos conduciran a la solucion,

Tal vez para acelerar el proceso conviene modificar sustancialmente la
ensefianza de las ciencias sociales y pensar en unos contenidos que
ayuden a la joven ciudadania a construir en vez de destruir, a avanzar en
vez de retroceder y a convertirnos en seres humanos libres en vez de en
seres humanos dependientes,

"“Le veux croire enfin que l'horreur de l'avenir prédit ici contribuera a le

rendre impossible. Si tels est le cas se dessinera, au-dela d'immenses
désordres, la promesse d'une Terre hospitaliere pour tous les voyageurs
de la vie. D'ici la auront eu lieu bien des événements, pires et meilleurs
que ceux imaginés ici. La beauté aura su héberger et protéger les
ultimes étincelles d'humanité. On aura écrit et faconné des chefs-
d'eeuvre ;| on aura découvert des concepts; on aura composé des
chansons. Surtout, on aura aimé. Et on aimera encore)’ (p.287).

Ensefiar para la utopia, es decir para el futuro, puede ser una alternativa
razonable a una ensefianza obsoleta y alejada de los problemas actuales
de la ciudadania.

El filosofo Daniel Innerarity (2009. El futuro v sus enemigos. Una
defensa de la esperanza politica. Barcelona. Paidds), por su parte
advierte que:

“La transformacion que las sociedades democraticas necesitan vendra
de lamano de una apertura a considerar el futuro como su espacio mas
interesante de accion, si acertamos a la hora de establecer
procedimientos para liberarnos de la tirania del corto plazo y abrirnos
hacia el horizonte mas ambicioso de la longue durée ™ (p.13).

1 7- Queremos finalmente creer que el horror del futuro predicho aqui ayudara a que sea imposible. Si
tal es el caso, la promesa de una tierra hospitalaria para todos los viajeros de la vida se revelara masalla
del inmenso desorden. Hasta entonces, habra habido muchos eventos, peores vy mejores que los que se
imaginaron aqui, La belleza habrd albergado vy protegido las ultimas chispas de la humanidad.
Habremos escrito v creado obras maestras; habremos descubierto conceptos; habremos compuesto
canciones. Sobre todo, habremos amado. Y amaremos de nuevo™. Trad. J. Pages
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Y anade, “La tarea principal de la politica democratica es la de
establecer la mediacion entre la herencia del pasado, las prioridades del
presentey los desafios del futuro” (pp.13-14). Es decir, el desarrollode la
conciencia historica. uno de los fundamentos de una conciencia
democratica critica. En este sentido la propuesta de ubicar los estudios
del futuro en la larga duracion es plenamente coincidente con las
propuestas realizadas por Jo Guldi y David Armitage (2016) en su trabajo
Manifiesto por la Historia que reivindican la vuelta a la larga duracion de
Braudel y acabar con el cortoplacismo. Y desde luego es coincidente con
un enfoque geo-historico de la ensefianza de la historia, con un enfoque
retrospectivo -y proyectivo- y con los problemas sociales relevantes que
deben contextualizarse en una perspectiva macro y estudiarse en una
perspectivamicro.

Finalmente, el mismo Innerarity sefiala tres caracteristicas de los estudios
de futuro que entroncan perfectamente con una tradicién didactica

deudora de los principios de laescuela activa. Para este autor,

“El conocimiento del futuro presupone, en primer lugar, una capacidad
de identificacion de lo nuevo” (p.72). “El segundo elemento de toda
prospectiva es la observacion del presente. Todo descubrimiento del
futuro comienza con una aproximacion cognitiva hacia la realidad. La
verdadera dificultad de predecir el futuro se debe a lo poco que
conocemos el presente” (p.75). Y, finalmente, “La tercera
caracteristica de la prospectiva es su cardacter de conocimiento
practico” (p.76).

Ninguno de los autores nos han dicho qué deberiamos ensefiar en el
futuro del futuro o del pasado del futuro o del presente del futuro. Pero si
nos abren interesantes expectativas que pueden ser un acicate para
impulsar otra ensefianza de las ciencias sociales, de la geografia y de la
historia.

Y concluyo. Tenia un par o tres de opciones para ello. Finalmente, he
decidido copiarme. Quiero concluir con la misma reflexion con la que
conclui mi intervencion en ler Encuentro Internacional Calasanz de la
infancia y de la juventud, celebrado en 2012 en la Universidad Cristobal

RF‘L'}I: N»’\f‘ﬂ*r [ nsenanza de Ly t"|r.=-1'|::-='f;-1 Nei16[ 1546 ]zo18- LL_'I.L_'JN-[_ N® 1668-8864
42



__!uan Faﬁ‘,ﬂ:s bl.‘.—]ﬁl.'_']'l - [_f_!".:.'- retos de la ensefianza de [as dencias sociales, |a gcuﬁ,r.iria g la histona.

Colén de Veracruz (México) y que luego publique con Gabriel Villalon
(2013). He elegido este texto porque estd escrito pensando en los
protagonistas del futuro, nifios y nifias como mi nieto Jan a quienes
deberiamos dar la oportunidad de aprender unas ciencias sociales, una
geografia y una historia que les fueran ttiles para la vida y que fueran
utiles para el mundo.

Decia entonces: “En definitiva, nos queda mucho para hacer. Tenemos ante
nosotros un futuro interesante y unos retos que nuestros nifios y nifias -los
adultos del futuro- no nos perdonaran si no empezamos a abordarlos ya con
una cierta urgencia. Compartimos la afirmacion de los autores y las autoras
de la Historia de la infancia publicada por Amnistia Internacional: "

“No podemos hacer nada, por ejemplo, por los nifios y ninas esclavos
que vivieron v murieron en las plantaciones de algodon de los Estados
Unidos antes de la abolicion de la esclavitud. Por los nifios v niiias
sacrificados en ceremonias rituales en distintas culturas de la
antigiiedad. O por las nifias y nifios que han muerto a lo largo de los
siglos a causa de los conflictos bélicos que han asolado las aldeas o las
ciudades donde vivian.

No podemos hacer nada por todos los menores asesinados,
maltratados, violados, explotados y humillados que a lo largo de los
siglos han vivido dolorosamente v muerto prematuramente. En todos
los continentes y culturas. Ya no podemos hacer nada por ellos.

Pero si que podemos hacer alguna cosa por aquellos niiios v nifias que
hoy siguen viviendo en las condiciones mas precarias, Sin que sus
derechos mas elementales sean respetados, victimas de conflictos

#

bélicos, de maltratos, de explotacion laboral, etc. ™.

Para poder hacer, para actuar, para cambiar, hay que conocer. Los nifios y
las nifas, pero también el profesorado y, en general, la sociedad adulta, una
sociedad integrada por ex-nifios y ex-nifas, ha de saber como se ha llegado
a la situacion actual y como y por qué se producen desequilibrios tan

18- Ver Histona de la infanciaen
http://www.amnistiacatalunya.org/edw/es/historia/h--index himl

(consulta julio2012).
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graves que hacen que muchos nifios y nifias vivan situaciones muy
parecidas a las que vivieron “nuestros™ ninos y nifias hace muchos afos.

Estudiar el presente y el pasado de la infancia es un requisito fundamental
para hacer otra infancia, para construir otro mundo. Con realismo, sin
duda, pero con la suficiente dosis de utopia para pensar que es posible
poner las bases para construir para los nifios y nifias del futuro, pero
también para las mujeres, los pobres, los marginados y las minorias, para
todos y todas otro mundo mejor, mas justo y solidario. Este es uno de los
retos de futuro de la didactica de las ciencias sociales.”

19- La Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales ya ha empezado
en sus ultimos simposios a revisar los contenidos del curriculum y a pensar qué investigacion y qué
pricticas de formacidn son necesarias para impulsar un curriculum acorde con los problemas v los retos
del presente. Quicroagradecera la Asociacion el trabajo realizado en sus mas de 30 afos de existencia y
destacar la generosidad de sus miembros que han conseguido dar continuidad a un proyecto que
cuando se inicio muy pocas personas creianen €LY quiero hacerlo a través del Dr. Emesto Gomez, de
la Universidad de Mdlaga, un colega con el que hemos compartido muchas cosas y espero seguir
compartiendo muchas mas en el futuro.
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Resumen

En la actualidad, una de las principales finalidades de la ensefianza y
aprendizaje de las Ciencias Sociales es desarrollar la formacion del
pensamiento social y critico del alumnado, lo cual hace necesario
trabajar con problemas sociales. Sin embargo, los muscos,
entendidos como recursos educativos no formales para la ensenanza
de las ciencias sociales no desarrollan, por lo general, modelos
didacticos desde una vision critica de la ensefanza ni aplican, en la
mayoria de los casos analizados, metodologias que fomenten la
participacion del alumnado, mas alla de la simple vision del
espectador, implicandolo en la construccion del conocimiento que
permite conseguir aprendizajes significativos.

Esta investigacion pretende analizar como trabajan los servicios
didacticos y educativos de los principales museos de Barcelona y
que vision tienen sus responsables respecto de la importancia de la
educacion patrimonial en el proceso de ensefianza y aprendizaje de
las ciencias sociales y propone un modelo de intervencion didactica,
para un grupo de estudiantes de 5 de educacion primaria, en un
museo concreto, a partir de un problema social relevante o una
cuestion socialmente viva.

1- Profesor asociado del Departamento de Didiactica de la Lengua y la Literatura y de las Ciencias
Sociales. Facultat de Ciencias de la Educacion, Universidad Autdnoma de Barcelona. E-mail:
francisco.gil@uab.cat. hitps:/ orcid.org/0000-000 1-5964-0967
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Palabras clave: educacion patrimonial, problema social relevante,
ensefianza de las ciencias sociales, pensamiento social y critico,
aprendizaje competencial.

Abstract:

Currently, one of the main purposes of the teaching and leaming
social sciences is to develop the formationof social and cnitical
thinking amongststudents, that wich is necessary to work with social
problems. However, museums, known as non-formal educational
resources for teaching social sciences generally do not develop
didactic models from the critical view of teaching, in the majority of
analyzed cases, apply methodologies that foster student
participation, beyond that on an attentiveyet silent audience. This
implies that the construction of knowledge allows you to achieve
significant learnings, if done correctly.

This research aims to analyze how the educational services of the
main museus in Barcelona work and evaluate the vision of their
managers concernint the importance of heritage education within
the process of teaching and learning Social Sciences. This research
proposes a model of educational intervention, based on group of
primary education, in a specific museum through solving a relevant
social problem.

Keywords: heritage education, relevant social problem, teaching of
social sciences, social and critical thinking, skills leaming.

1. Fundamentos dela investigacion

La educacion patrimonial es uno de los campos de estudio que mas se han
desarrollado en los ultimos afios en el ambito de los museos,
conjuntamente con el uso de nuevas tecnologias parala comunicacién.

Muchos profesionales defienden la idea de que la educacion patrimonial se
tendria que integrar en el curriculum y en particular en la ensefianza de las
ciencias sociales, para permitir una mejor comprension de la realidad
social. Asi pues, parece haber un consenso en que la finalidad basica del
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analisis patrimonial ha de ser la de facilitar una mejor comprension al
alumnado de las sociedades historicas y del presente. Ha de posibilitar
comprender las sociedades actuales en el proceso de evolucion histérica en
el cual el patrimonio constituye una herencia, que se vincula con nuestra
raices culturales y tradiciones permitiendo, de esta manera, apreciar los
cambios y continuidades.

Es necesario ensefar a través del conocimiento de los elementos
patrimomniales, tanto conceptos que se utilizan en estudios sobre las
sociedades del pasado y del presente, como los procedimientos de analisis
e interpretacion que se utilizan para describir y explicar el funcionamiento
y organizacion de las sociedades, e igualmente los valores y actitudes que
se pretenden construir a través de la ensefianza de las ciencias sociales,
como la identidad cultural, actitudes de respeto hacia las diversas formas
de viday culturas o la preservacion del medio ambiente, el cual forma parte
del patrimonio. Es necesario, de igual modo, desarrollar el espiritu critico
de las personas con el objetivo de formar sus propias opiniones sobre los
hechos historicos pasados, presentes y futuros.

El patrimonio, sin embargo es el punto de partida del museo, pero no su
finalidad exclusiva. El discurso museogrifico no ha de limitarse a la
presentacion de determinados objetos.

Asi pues, aunque numerosas investigaciones han puesto de manifiesto la
importancia de la educacion patrimonial en el proceso de ensenanza y
aprendizaje de los alumnos y los museos han impulsado su funcion
educativa, tal y como establece el ICOM (Intemational Conseil of
Museums), realmente ;Desarrollan modelos pedagogicos desde una
vision critica de la ensenanza?, ;Aplican metodologias que fomentan la
participacion del alumnado, mas alla de la simple vision del espectador,
implicandolo en la construccion del conocimiento que permite conseguir
aprendizajes significativos?

La finalidad, de esta investigacion se basa en la premisa de que la gran
mayoria de las programaciones de ciencias sociales en primaria
contemplan las salidas a museos, yacimientos y centros patrimoniales con
el objetivo de ampliar, consolidar y complementar los conocimientos
adquiridos en clase. Asi pues, es necesario saber como trabajan los
servicios didacticos de los museos y analizar sus representaciones respecto
del papel que juegan en el proceso de desarrollo y aprendizaje de las
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ciencias sociales enalumnos de educacion primaria.

La investigacion planteada tendrd como reto revelar como trabajan los
servicios didicticos de los principales museos de Barcelona, como estan
planteados, qué ideologias hay detras de ellos v fundamentalmente cuél es
la vision que tienen sus responsables y los retos de futuro que se plantean,
desde un punto de vista educativo.

La pregunta sobre la cudl se sustenta el trabajo de investigacion es ;qué
hacen y qué deberian hacer los servicios didacticos de los museos para
favorecer la construccion del conocimiento social?, a partir de la cual de
derivaron una serie de preguntas fundamentales: ;Como se ensefia
Ciencias Sociales en los museos?, ; Por qué es importante ensefiar ciencias
sociales en los museos?, ;Por qué lo hacen?, ;Con qué finalidad?. ;Qué
tipo de contenidos de ciencias sociales desarrollan los servicios didacticos
de los museos para las escuelas?. ;Pueden los museos ser un agente activo
dentro del proceso de construccion de conocimiento en ciencias socialesen
los alumnos de primaria?, ; Como deberia ser un modelo de intervencion
didactica en un museo?

Paradesarrollar la investigacion, se parti6é de una serie de supuestos:

* Buena parte de los museos priorizan y desarrollan contenidos
conceptuales por encima de contenidos mas procedimentales o
actitudinales.

= Los museos desarrollan, a menudo, materiales y actividades educativas
sin tener en cuenta las aportaciones que la didactica de las ciencias sociales
lleva desarrollando desde hace tiempo.

* El proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales se puede
desarrollar de una manera extraordinaria en contextos no formales.

Para tratar de dar respuesta a los supuestos anteriores, la investigacion
pretende varios objetivos: analizar como se ensefia ciencias sociales en los
museos y su finalidad educativa, indagar las representaciones sociales que
tienen los responsables de los servicios educativos sobre el papel que
Juegan sus centros en la construccion de conocimiento social, analizar la
influencia que la titularidad tiene sobre su mision educativa y finalment,
valorar las propuestas didacticas y las actividades que realizan los museos
para analizar qué y como se ensefa ciencias sociales a los alumnos y
alumnas de primaria.
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2. Antecedentes y bases tedricas

El uso de fuentes patrimoniales en los curriculums contribuye de manera
clara al desarrollo de la comprension de los conceptos historicos por el
alumnado y a la interpretacion de los productos culturales, sociales y
economicos. Por lo tanto, lejos de fomentar una actitud pasiva y
contemplativa del patrimonio y de buscar, exclusivamente, el desarrollo de
contenidos actitudinales que fomenten el respeto por las obras y recursos, y
a la luz que arrojen los datos y las conclusiones de la investigacion, se
dibujara una propuesta de intervencion educativacritica con el proceso de
aprendizaje de las ciencias sociales, que apueste de forma clara y decidida
por dotar a los alumnosde un papel activo y dinimico, participativo, con
propuestas metodolégicas que permitan la interpretacion de fuentes
historicas diversas.

No cabe duda, pues, que el patrimonio permite una conexion del alumnado
con el pasado y que puede, y debe, ser considerada como una fuente
primaria a utilizar en las aulas. Una fuente que, ademas, sirve para
promover la ensefianza en valores, para construir una identidad colectiva
inclusiva, permite potenciar la conciencia critica y facilitar lacomprension
de las sociedades pasadas y presentes de forma que los elementos
patrimoniales se definan como testigos y fuentes para su analisis, desde los
que partir para lograr el conocimiento del pasado y . a través de €l. la
comprension de nuestro presente y el origen de nuestros posicionamientos
futuros (Cuenca, Estepa y Martin, 2012).

Sigue persistiendo la idea de que se priorizan los contenidos actitudinales
por encima de los conceptuales y, sobretodo, los procedimentales. Asi
pues, la principal finalidad educativa de los recursos patrimoniales son los
de respetar, valorar, reconocer la importancia de las fuentes materiales,
etc., pero en muy pocas ocasiones se utilizan como instrumentos validos
para la ensefianza de la historia o de la educacion para la ciudadania.
Parece pues evidente que no ha habido un cambio sustancial respecto del
anterior decreto de educacion, donde Gonzalez Monfort (2006), ya ponia
de manifiesto en tu tesis doctoral de que el patrimonio no se vinculaba con
la educacion para la ciudadania niel pensamiento critico.

La hipotesis de investigacion entronca directamente con propuestas que ya
planteo Roser Calaf(2010), de la Universidad de Oviedo: tratar de ver sies
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posible como algunas practicas que se desarrollan en espacios museisticos
ayudan a mejorar la construccion de conocimientos que se producen en el
contexto escolar, formal e inciden en la comprension de la educaciéon como
un proceso y por lo tanto transformar la escuela. Logrando esta
transformacion de la propia escuela se lograria una transformacion de la
propia sociedad. Esta propuesta enlaza intimamente con el modelo critico
de la ensefianza de las ciencias sociales, un enfoque reflexivo y
comprometido a mejorar la sociedad, donde el proposito fundamental es
preparar a los alumnos para participar en ella, proporcionandoles
herramientas y recursos necesarios para saber como y cuando tomar
decisiones sociales, resolver dia a dia problemas y ejercer de manera
constructiva y responsable su papel como ciudadanos socialmente activos.
Consideramos como destacables en ese rol los museos, que a partir de los
afios 70 y 80 del pasado siglo cambiaron su concepeion como espacios de
custodia y conservacion del patrimonio, para convertirse en espacios de
divulgacion e instruccion orientados al pablico escolar, contribuyendo de
¢sta manera al desarrollo de experiencias didacticas ricas y mucho mas
significativas, como lo demuestran los estudios de Asensio y Pol(2005).
Sin embargo, éste contexto no formal del proceso educativo presenta
algunos problemas y cuestiones que dificultan progresos mucho mas
cualitativos en el binomio escuela-museos. Combs y Vazquez ya
justificaron de forma detallada en los afios 90, como la falta de
profesionalizacion de la educacion no formal o aspectos relacionados con
falta de politicas de programas educativos o incluso su nula
implementacion tenian un impacto negativo sobre las practicas educativas
en contextos no formales.

Por lo general. nos encontramos con muy pocos estudios sobre educacion
patrimonial, a pesar de que Cataluiia cuenta con una gran tradicion en el
uso del patrimonio como recurso para el aprendizaje de la historia. Sin
embargo, estos se concentran basicamente en el area de la historia del arte.
Gonzalez Monfort (2006) es de las pocas referencias que apuntan lineas
mas integradoras del patrimonio, incluyendo otros contenidos de ciencias
sociales. Otros autores como Joan Pages (Pages, 2007 y 2009), Canals
(Canals y Pagés, 2011) y Carpente y Lopez Facal (2013 ) han propuesto
investigaciones que se ocupen del desarrollo de las competencias en el
ambito de las ciencias sociales através de la educacion patrimonial,
Martin Caceres (2012) llega a la conclusion de que todas las
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investigaciones que sistematizan y clasifican los objetos de estudio de la
didactica de las ciencias sociales dejan al margen los procesos educativos
que se desarrollan fuera del aula, es decir aquéllos que se realizan en
contextos de educacion no formal, sin embargo, numerosos estudios
revelan la importancia de considerar el patrimonio como una fuente
primaria valiosisima y como recurso didactico dentro del aula para la
ensefianza de contenidos sociales. Los trabajos de investigacion de Cuenca
(2002 ) senalan que los docentes en formacion inicial otorgan una finalidad
critica alaensefianza del patrimonio.

Probablemente, la mayoria de las investigaciones relacionadas con la
educacion patrimonial abordan el tema de las finalidades educativas que se
persiguen con ella, sin embargo, los autores no parecen ponerse muy de
acuerdo con ellas. En un articulo publicado por Fontal (2011), ya se
pregunta qué finalidades se persiguen a través de la educacion patrimonial.
Elresultado destaca por laenorme variedad de visiones y objetivos.

Asi, los estudios de Roser Calaf (2013) concluyen que la finalidad es
socializar al alumno, mientras que Cuenca (1988) habla de que ha de servir
para reinsertar determinados colectivos en riesgo de exclusion social. El
mismo autor destaca, igualmente que otro de los objetivos es la
intervencion en el medio sociocultural (Cuenca, 1988).

Es sin embargo, Matozzi (2009) quien empieza a destacar la importancia
de la educacion para la ciudadania a través del patrimonio. Afirma que
hasta el momento, la educacion patrimonial ha perseguido mas una
finalidad artistica, en muchos casos ligada al ocio, que no a una finalidad
educativa.

La educacién patrimonial ha de constituir un recurso muy potente para
formar alumnos criticos y reflexivos, identificados con su pasado y
comprometidos con su futuro, ademas de fomentar el respeto, laproteccion
y la conservacion (Garcia-Jiménez-Moreno, 2003). Igualmente, ha de
permitir la construccion de la propia autonomia moral, el respeto a la
diversidad cultural e individual. la biodiversidad. el medio ambiente. el
pensamiento critico, en general, la autonomia intelectual, la cooperacion y
la solidaridad ( Martin Caceres, 2014).

Las metodologias aplicadas en los centros patrimoniales posiblemente
constituyen el tema que mas investigacion ha generado.Desde los estudios
aportados por Santacana y Serrat (2007) y recogidos en su publicacion,
Museografia didactica, quiénes realizan una categorizacion del tipo de
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actividades que ofertan los centros patrimoniales y establecen un marco
metodologico para hacer de éstas, lo mas significativas y didacticas
posibles para los alumnos y alumnas de primaria, en particular, en
contraposicion a metodologias complejas, basadas en concepciones
abstractas y asi pues, poco comprensibles para el alumnado, como ya
sefialo Mikel Asensio (1987).

Para autores como Roser Calaf (2013), las propuestas de las actividades
han de ser muy dinamicas y ladicas, como elementos motivadores de los
contenidos de las exposiciones, evitando grados de abstraccion que
dificultarian el proceso de ensefianza y aprendizaje de los alumnos. Mas
alla de las aulas, los centros patrimoniales, museos, yacimientos, incluso
en menor medida, los campos de aprendizaje aplican modelos pedagogicos
y marcos metodologicos donde el docente, como maximo experto y
poseedor de la fuente de conocimiento es el elemento sobre el cual gira
todo el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Para autores como Cuenca (1988), los museos deberian aplicar
metodologias de caricter investigativo basada en la construccion de
significados. Implicar al alumno en un proceso donde deban investigar, a
partir de preguntas. hipotesis o problemas dota de una significatividad
educativa toda visita a un centro de patrimonio y la hace mucho mas
pedagogica y constructiva.

Desde el punto de vista de la didéctica y el enfoque o planteamiento critico
de las ciencias sociales, las actividades a partir de Problemas Sociales
Relevantes o Cuestiones Socialmente Vivas deberian constituir una
metodologia que permitiera un aprendizaje mucho mas competencial.
Continiia, sin embargo, vigente un modelo tradicional muy ligado a la
ensefianza del patrimonio vinculado a la ensefianza y aprendizaje de la
historia del arte, como sefala Avila, (2001), Estepa, Avila y Ruiz (2007).
De esta manera se forma una ciudadania pasiva. El alumno y la alumna no
participan y el rol del patrimonio es un recurso para el estudio del contexto
cultural.

Especialmente importantes son las tesis de Levstik y Tyson (2011) quiénes
se preguntan hasta qué punto el patrimonio puede contribuir, dentro de las
ciencias sociales a preparar a nuestros alumnos a conectar el conocimiento
con valores y la accion. usando habilidades del pensamiento que les
permita racionalizar el comportamiento social y desarrollar habilidades de
participacion social y ciudadana que puedan prepararlos para que
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comprendan, desde una perspectiva critica, la realidad circundante. y que
sea capaz de tomar decisions responsables y actuar en consecuencia,

En nuestro caso concreto, el problema social relevante o controvertido
para trabajar en un museo ha sido: jtodo el mundo puede comer
chocolate?, a partir de un centro patrimonial en Barcelona, el Museo del
Chocolate.

3. Diseiio y metodologia de la investigacion

Para poder desarrollar la mmvestigacion, se planteé un modelo mixto,
cuantitativo y cualitativo, teniendo presente sin embargo que toda
investigacion educativa presenta una serie de caracteristicas muy
concretes. Por una parte, los fenomenos educativos son complejos y
dificiles de analizar y en éste caso, nos encontramos con una dificultad
anadida: comprobar la coherencia de las declaraciones de los responsables
los servicios didacticos de los museos y centros patrimoniales, con el
disefio y aplicacion de las diferentes propuestas educativas. Por otra, la
investigacion educativa presenta limitaciones, por eso se utilizaron
aquellas herramientas que permitieran la triangulacion de datos, como los
cuestionarios, las entrevistas en profundidad y otras de caracter
etnografico no participativa, como son los diarios de campo y pautas de
observacion.

El modelo de investigacion presento tres etapas: una fase de diagnosis,
para analizar las representaciones sociales de los responsables de los
servicios educativos y como se ensenia Ciencias Sociales en estos espacios
culturales, una fase de disefio de una intervencion educativa a partir de un
problema social relevante y una ultima fase de aplicacion de la propuesta
con 3 grupos/clase de alumnos de 5 (cinco) cursos de primaria en el Museo
del Chocolate de Barcelona.

Los instrumentos utilizados para lainvestigacion fueron

L. cuestionarios, formados por 29 preguntas, algunas de ellas
cerradas, a los responsables de los servicios didacticos de los museos
analizados.

2. entrevistas semiestructuradas a los diferentes responsables de los
servicios didacticos de los museos investigados, o responsables de
empresas externas a la institucion y que son proveedoras de actividades y
contenido pedagogico.
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3. la observacion directa que analiz6 4 actividades con diferentes
grupos/clase de alumnos y alumnas de educacion primaria, en varios
museos de Barcelona.

4. Elanalisis del programa de las actividades.

Este instrumento se utilizo para analizar el contenido de la actividad que
desarrollaron cada uno de los 4 (cuatro) grupos/clase en los museos
seleccionados. Se utilizoé para la fase de diagnosis y se contemplaron las
sigulentes dimensiones: objetivos y finalidades, contenidos, metodologias
y competencias (las establecidas por el curriculum oficial).

Para la investigacion, fueron seleccionados los siguientes equipamientos
culturales: el Born, Centre de Cultura 1 Memoria, que representa un
ejemplo interesante para hacer lecturas patrimoniales sobre la historia de
Catalunya, el Museo Egipcio, un espacio que promueve y difunde el arte y
la arqueologia del Antiguo Egipto, el Museo Picasso y el Museu Nacional
d'Art de Catalunya, un museo que atesora patrimonio del arte romanico,
gotico, renacimiento y barroco.

4. Resultados

Como resultado de la primera fase de investigacion, se obtuvieron los
siguientes resultados:

La ensefianza de las Ciencias Sociales en los museos depende, en gran
medida, del equipo que configuran los servicios didacticos de aquéllos: de
su formacion, de su vision sobre el papel que juega la educacion en la
sociedad. La trayectoria profesional de sus responsables tiene un impacto
sobre la finalidad educativa que tiene su patrimonio y exhibicion. Por otra
parte, el contenido expositivo de los museos, condiciona su programacion
educativa, priorizando contenidos mas conceptuales y factuales que
procedimentales o actitudinales.

En todos los museos analizados, las programaciones y materiales
educativos han sido disenados sin tener presente ni las aportaciones ni los
cambios de paradigma de ladidacticade las ciencias sociales.

El proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales se
desarrolla de una manera extraordinaria a partir de las visitas a museos y
centros patrimoniales. Es por ello que la educacion patrimonial ha de
integrarse en el curriculum para permitir una mejor comprension de la
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realidad social. Sera a través del patrimonio, como el alumno/a pueda
aprender tanto conceptos que se utilizan en los estudios sobre las
sociedades del pasado y del presente, como los procedimientos de analisis
e interpretacion que se usan para describir y explicar el funcionamiento y
organizacion de las sociedades: aplicacion de categorias temporales y de
tiempo historico: utilizacion de la empatia e igualmente los valores y
actitudes que se pretenden construir a través de la ensefianza de las
Ciencias Sociales, como la identidad individual y cultural, actitudes de
valoracion y respeto hacia las diversas formas de vida y culturas o la
preservacion del medio ambiente.

La siguiente fase de la investigacion consistio en el disefio de una
intervencion educativa basada en un problema social relevante que permite
una seleccion de conceptos sociales clave, cuya finalidad seria la de
fomentar la formacién del pensamiento social critico de los alumnos y
alumnas de primaria, de manera que se les pueda dotar de herramientas e
instrumentos para desarrollar su propio pensamiento critico, dotindoles de
recursos para saber y tomar decisiones sociales, resolver los problemas de
la vida cotidiana y ejercer su protagonismo de manera consciente,
constructivay responsable.

Esta intervencion educativa fue planteada en el Museu de la Xocolata de
Barcelona y se aplico con tres grupos-clase del ciclo superior de primaria (
5% curso ), partiendo de un enfoque y modelo critico de la ensefianza y
aprendizaje de las Ciencias Sociales a partir de problemas sociales
relevantes, que han permitido ensefiar a conocer como es la realidad que
envuelve a los alumnos y alumnas, comprender por qué es y como es y
ayudarlos a pensar que podria ser de otra manera. todo ello, con el objetivo
de que aprendan a obtener informacion, de una forma auténoma, la sepan
interpretar. de manera que les permita desarrollar su pensamiento critico,
para actuar sobre esta realidad y contribuyan a una posible transformacion
y mejora de esta.

Después de la intervencion, se analizaron los resultados con el objetivo de
llegar a conclusiones, lo mas relevantes posibles que permitan afirmar y
validar el hecho de que un servicio didactico que trabaje con este
paradigma critico de las Ciencias Sociales permite el desarrollo de una
programacion educativa con un gran impacto en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de los alumnos de primaria, en contextos no formales y
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sobretodo, permite una mejor comprension del proceso de evolucion
historica de las sociedades.

El material didactico para esta intervencion educativa ha sido disenado y
creado para ser aplicado en un contexto educativo concreto: £/ Museu dela
Xocolata de Barcelona, un equipamiento cultural privado impulasado por
el Gremio Provincial de Pasteleria de Barcelona y cuyo objetivo
fundacional fue el de revindicar la tradicion artistica chocolatera de los
maestros pasteleros catalanes, desarrollada a través de la figura de Pascua,
laMona.

Por lo tanto, esta propuesta educativa pretende conectar dos contextos
educativos diferentes, porun lado, un colegio de Educacion Primaria y por
otro lado una institucion educativa no formal, un museo.

El punto de partida ha sido problematizar el contenido que se exhibe y
plantea en el Museu de la Xocolata: ; Puede todo el mundo comer
chocolate? El valor pedagogico de esta pregunta generadora de reflexion o
problema social relevante se basa en que fomenta un conocimiento
comprensivo, aplicado, analitico y creativo, potencia una forma de pensar
critica e inconformista, motiva la oportunidad al alumno y alumna de
interpretar larealidad con el fin de actuar en lamisma.

Para trabajar este Problema Social Relevante se han disenado varias
actividades las cuales promueven el pensamiento critico del alumno.

Este material educativo fue aplicado durante el mes de febrerodel 2017, en
una escuela catalana de Educaciéon Infantil y Educacion Primaria, Las
Seguidillas, situada en la ciudad de Badia del Vallés, dentro del area
metropolitana de Barcelona. Se trata de uno de los municipios con mayor
densidad de poblacion del pais y uno de los mas jovenes de Cataluna.
Ademas, es la localidad con larenta familiar mas baja de Catalufia.

El material ha sido concebido como un recurso educativo que tiene tres
momentos claramente diferenciados: una primera fase de
exploracion/introduccion, que se realizo en el propio centro escolar, una
fase de estructuracion, en el Museo del Chocolate y una altima fase de
aplicacion, nuevamente en la escuela.

El contenido ha sido seleccionado a partir de los llamados Conceptos
Sociales Clave: racionalidad/irracionalidad, Identidad/Alteridad.
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Creencias/valores, Diversidad/desigualdad, Cambio/Continuidad,
Organizacion social/Poder, Interralacion/Conflicto,

Estos conceptos sirven para evaluar la seleccion de contenido de caracter
social teniendo en cuenta diferentes aspectos: su significatividad para el
alumno, su relevancia para las ciencias, la posibilidad de actuacion
ciudadana, su interdisciplinariedad y que nos permita generar nuevo
conocimiento, asi como entender nuestra sociedad.

La primera parte de la intervencion educativa fue realizada en el centro
educativo y el objetivo era introducir a los alumnos en el tema,
permitiéndoles descubrir por si mismos lo que aprenderan a lo largo de su
proceso de aprendizaje.

La segunda parte de la intervencion se desarrolld en el Museo del
Chocolate. Para ello, se disefid un material o folleto de investigador
compuesto por diferentes preguntas y actividades, que requerian ser
completadas a partir de la busqueda de informacion en las diferentes salas
del museo. Las preguntas planteadas fueron: ;Por qué la empresa Nestlé
tiene tantas tierras de cultivo de cacao en Costa de Marfil? y ;Por qué la
empresa de chocolates Nestlé hace trabajar a los nifios y nifias en sus tierras
de Costa de Marfil y no en Suiza?

De acuerdo con estas 1deas y propuestas se diseio la tercera parte de la
actividad, en la que sellevaron a cabo parte de estas sugerencias.

Esta ltima actividad de aplicacion consistio en la produccion de diferentes
posters, murales y anuncios que tenian como objetivo hacer reflexionar y
tomar conciencia, al resto de alumnos de I'Escola Las Seguidillas sobre la
conveniencia de comprar y consumir chocolate de comercio justo, que
garantizaba unas mejores condiciones de vida de los agricultores que
recolectaban cacao en los paises en vias de desarrollo.

Esta actividad de aplicacion partia de la idea de que para actuar en la
sociedad necesitamos comprender la realidad (Santisteban, 2008).
Ensefiamos para que el alumno comprenda. Comprenda para hacer y para
participar, para intervenir en la sociedad, con informacién y
responsabilidad. De esta manera, podremos desarrollar la competencia
social y ciudadanay el pensamientosocial y creativo.
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5. Conclusiones

Aprender Ciencias Sociales a partir de un Problema Social Relevante ha
permitido despertar en el alumno muchisima curiosidad ya que todo el
aprendizaje se plantea a partir de una cuestion socialmente viva: ;Puede
todo el mundo comer chocolate?

Partiendo de este enfoque critico da a los alumnos la oportunidad de ser
ciudadanos que participan activamente en la sociedad de la cual forman
parte, adoptando una actitud de compromiso con lasociedad para la mejora
del futuro colectivo. De igual manera, la intervencion educativa ha
permitido la participacion activa del alumnado en su proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Se ha introducido una mirada interdisciplinar, lo que ha favorecido la
comprension de las relaciones entre los diversos elementos de la realidad y
la interrelacion entre distintas escalas territoriales. Ha desarrollado una
actitud “abierta a la indagacion™ (Santisteban, 2009), ante la situacion
vivida o planteada. ante el medio social observado y finalmente ha
permitido el desarrollo de 1a competencia social y ciudadana, poniendo el
acento en la solucion de problemas sociales y el pensamiento social critico
y creativo.

Concluimos, finalmente que trabajar la educacion patrimonial desde
nuevos enfoques y perspectivas criticas contribuyen al desarrollo del
proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales y en el
desarrollo de sus competencias de manera que permite fomentar el
pensamiento critico y la adquisicion de habilidades como el método
cientifico atraves de preguntas y labusqueda de respuestas.
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Resumen

El articulo se centra en la bisqueda de reflexiones y propuestas que
permitan avanzar hacia una mayor confluencia entre Historiografia
y Didactica a fin de generar un aporte dentro del campo de la
Didactica de la Historia y favorecer a la formacion inicial y continua
de los profesores en Historia. A través de la seleccion de la
conflictividad politica para el Rio de la Plata entre los afios 1820-
1852 como tematica historica, se propone indagar sobre la relacion
entre los saberes investigados y los saberes ensenados.

Como resultado final de la Tesina de Licenciatura en Historia se
intenta poner luz sobre la interaccion entre los contenidos
prescriptos por el disefio curricular, el posicionamiento pedagogico
del docente, y sus intervenciones, a través de la seleccion y
organizacion de los contenidos, conceptos, recursos y bibliografia
escolarutilizada para la ensefianza.

Palabras clave: saberes investigados., saberes ensefiados,
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conflictividad politica SXIX.

Abstract

The article focuses on the search for reflections and proposals that
allow us to move towards a greater confluence between
Historiography and Didactics in order to generate a contribution
within the field of History Didactics and favor the initial and
continuing training of teachers in History. Through the selection of
political unrest for the Rio de la Plata between 1820-1852 as a
historical theme, it is proposed to investigate the relationship
between the knowledge researched and the knowledge taught.

As a final result of the Bachelor Thesis in History, we try to shed
light on the interaction between the contents prescribed by the
curricular design, the pedagogical positioning of the teacher, and
their interventions, through the selection and organization of the
contents, concepts, resources and school bibliography used for
teaching.

Keywords: research knowledge, knowledge taught, political
conflict SXIX.

Introduccion

La investigacion sobre las practicas de ensenanza de la Historia desde
instancias de formacion de grado universitario posibilita un acercamiento a
las dinamicas que acontecen en el aula de la Escuela Secundaria, a las
motivaciones de los docentes, y alas complejidades y dificultades propias
de la disciplina. En este marco, la indagacion desde el campo de la
Didactica de la Historia nos permite introducirnos en el ambito educativo
abriendo caminos para reflexionar sobre las instancias de formacion
docente inicial y continua.

Segin Prats (2001), la investigacion en Didactica debe considerarse como
un campo de investigacion educativa, situado en la encrucijada de diversas
disciplinas sociales. Por un lado, las que se ocupan tradicionalmente de la
ensefianza y el aprendizaje y, por otro, las que constituyen la base de los
conocimientos que se pretenden ensenar. De esta manera, los resultados de
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las investigaciones son plausibles de ser incorporados y utilizados en el
redisefio de la toma de decisiones en las practicas formativas asi como en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje en el nivel secundario.

Para nuestra tesina® de Licenciatura en Historia de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, nos
propusimos indagar sobre el proceso de mediacién que existe entre el
conocimiento historico, resultado de las investigaciones cientificas, y su
ensefanza en el ambito escolar, dirigida a estudiantes de nivel secundario.
Es decir, es de nuestro inter¢s estudiar la relacion presente entre aquellos
saberes resultados de la produccion historiografica, los cuales podremos
denominar como “saberes investigados™, y los “saberes ensefiados™,
entendidos como el abordaje escolar de los saberes investigados para un
contenido historico en particular.

Para llevar adelante nuestro estudio optamos por la elegir a la
conflictividad politica en el Rio de la Plata entre 1820 y 1852 como
tematica historica desde la cual abordar la mediacionentre los saberes
ensefados y los saberes mvestigados. Esta eleccion tiene sentido en
funcion de mi trayecto formativo y de situaciones especificas de la
produccion historiografica y Didactica." Ademas, en las tltimas décadas,
diversos autores han puesto en relieve la complejidad intrinseca al estudio
de este periodo en particular y delsiglo XIX en general.

La apertura de perspectivas y lineas problematicas desde una multiplicidad
de espacios geograficos y de periodos abordados con sus especificidades
propias, enriquecio asi sustancialmente el conocimiento sobre el siglo XIX
argentino, donde la nacion y el Estado pasaron a ser aprehendidos como

2- “Baberes investigados y saberes ensefados. Una aproximacion a su estudio a partir de la
conflictividad politica en el Rio de la Plata entre 1820y 1852" Directora: Prof. Silvia Zuppa (Grupo de
Investigaciones en Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales Co-directora: Dra. Ana Laura
Lanten (Grupo “Problemas y Debates del Siglo XIX).

3- La experiencia de cursada del seminario “Federales y Unitarios en la década del "40 del siglo XIX"
en ¢l afio 201 3 a cargo de la Dra. Valentina Ayrolo, me facilito una base bibliogrifica con divergentes
perspectivas historiograficas y metodologicas relativas a la conflictividad politica de la primera mitad
del siglo X1X.

4- La etapa del “Bicentenario™, porejemplo, ha redundado en vaniada literatura, matenal audiovisual y
recursos didacticos, sin embargo, dicha produccion no tiene el mismo correlato para las décadas
siguientes.
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problemas y no como presupuestos. Entre algunos de los principales
aportes , se destaca el abordaje de estudios de caso, el analisis de sectores
intermedios y subaltemos y sus formas de poder, la legalidad y legitimidad
en la edificacion del poder de los caudillos, la atencion a los campos
politicos informales y los ambitos de sociabilidad, la revision de las
trayectorias doctrinarias y las representaciones asi como de las practicas y
las redes de relaciones de los actores.

En términos historicos, este periodo fue clave en el comienzo de una etapa
de reorganizacion politica e institucional de las provincias tras la caida del
poder central y de definicion de sus lineamientos economicos, sociales y
culturales, que marcarian el proceso de formacion del futuro Estado
nacional argentino,

Desde el campo de la Didactica, para referirnos al proceso de mediacion
mencionado anteriormente, tomamos como referencia el concepto de
“Conocimiento Didactico del Contenido™ trabajado desde la psicologia
educativa por Shulman (2005). El autor se refiere de esta manera. a una
amalgama entre disciplina y didactica por la que se llega a una
comprension de como determinados temas y problemas se organizan, se
representan y se adaptan a los diversos intereses y capacidades de los
alumnos, y se exponen para su ensefianza. Es asi que esta categoria permite
distinguir entre la comprension del especialista en un area del saber y la
comprension del docente, y describir como ocurre la interpretacion y
transformacion del contenido tematico del drea especifica en unidades de
significados comprensibles para un grupo diverso de estudiantes.
(Shulman, 2005).

En nuestra investigacion para la Licenciatura abordamos las distintas
perspectivas sobre la relacion entre los saberes investigados y su
ensefianza escolar a través de un recorrido bibliografico, para luego
reflexionar sobre los fundamentos y cualidades de la propuesta curricular
correspondiente a la tematica seleccionada. En una segunda instancia, y
desde un relevamiento a través de encuestas, analizamos los conceptos

5- Entre otros estados de la cuestion, Goldman y Salvattore, 1998; Sabato y Lettieri, 2003; Miguez,
2003; Sabato, 2007; Palti, 2007; Losada, 2009; Goldman, 2008, Ayrolo, 2013; Fradkin v Di Meglio,
2013, Lanteri, 2013.
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principales utilizados en las clases de Historia, las dificultades mas
recurrentes en la ensefanza de la tematica, y los apoyos bibliograficos y
recursos didacticos incluidos en las planificaciones docentes.
Continuamos indagando sobre la utilizacion de los libros de texto escolar y
el analisis interno de algunos ejemplares, para finalizar reflexionando
sobre los distintos tipos de propuestas didacticas presenciadas tomando
como referencia la estructura de las clases y los materiales curriculares
incluidos dentro de ella en forma de texto bibliografico o recurso didéctico,
a partir de la observacion de clases.

En este trabajo, retomamos los niicleos principales de la tesina, para
presentar de manera resumida los lineamientos metodologicos sobre los
cuales organizamos la investigacién junto con las reflexiones finales a las
que hemos arribado, en pos de construir una mayor articulacion entre
Historiografia y Didactica.

Encuestas adocentes, observaciones de clase yentrevistas

La mediacion entre los saberes investigados y los saberes ensenados tiene
multiples vias de entrada que hacen al problema, desde la seleccion de los
contenidos, la preparacion de las planificaciones, la eleccion de recursos,
bibliografia, actividades, y la evaluacion entre otros. En ese marco, para
nuestro analisis decidimos optar por atravesar el problema en cuestion a
través de poner la mirada sobre el disefio curricular (en adelante DC), los
conceptos, las dificultades, los recursos didacticos, la bibliografia escolar,
y las secuencias didacticas parala ensefianza de la Historia del siglo XIX.

Para acercarnos a estos elementos que nos permitieron mirar a fondo el
vinculo entre lo investigado y lo ensefiado realizamos distintas acciones.
Comenzamos con un analisis sobre el DC correspondiente a 3er afno del
nivel secundario de la provincia de Buenos Aires, observando su
organizacion intema, sus caracteristicas principales en relacion a la
tematica estudiada, y su actualizacion respecto de las lineas
historiograficas de los tltimos afios.

En segunda instancia articulamos las acciones referidas especificamente al
trabajo de campo, el cual consistio en la realizacion de encuestas,
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observaciones.y entrevistas a docentes durante todo el ciclo lectivo 2016.
Para indagar sobre las practicas escolares confeccionamos una encuesta
dirigida a Profesores en Historia graduados en la Universidad Nacional de
Mar del Plata entre 2008 y 2015. La seleccion del periodo alude a la
reforma de los disefios curriculares actuales ocurrida en 2006 e
implementada para 3° ano a partir del 2008. Ademas, los encuestados se
formaron bajo un mismo plan de estudios, vigente desde 2003 en la
UNMAP, y se han desempenado profesionalmente en escuelas secundarias
de gestion publica y privada de la ciudad de Mar del Plata.

Para definir la muestra de anélisis, comenzamos por establecer la cantidad
de graduados que finalizaron sus estudios entre los afos 2008 y 2015
arrojando un total de 216 graduados como Profesores en Historia para el
periodo. Una particularidad de este grupo es la dispersion que con
frecuencia se produce una vez dispuestos a insertarse laboralmente, lo que
dificult6 nuestra posibilidad de contactarlos. Ademas fijamos el criterio de
haber dictado clases en 3° afio de secundaria en algiin momento de su
trayectoria profesional para contar con su experiencia en el abordaje de la
tematica historica en cuestion.

Cuando iniciamos ¢l trabajo, llegamos a docentes que no habian dictado en
el afo requerido o algunos no mostraron voluntad de participar, lo que
sumado a la dispersion mencionada, nos hizo considerar que la mejor
manera de construir la muestra era a través de la técnica de “bola de nieve™
(Cea D'Ancona, 1999). Este procedimiento muestral resulta de gran
utilidad para poblaciones que son dificiles de identificar o localizar, ya que
los individuos son quienes identifican a otros individuos en su misma
condicion y la muestra va aumentando como una “bola de nieve™ hasta que
el investigador decide cortar. (Cea D'Ancona, 1999, p.202).

La etapa del trabajo de campo nos permitié conformar una muestra de 47
docentes encuestados que comprenden el 21,7 % del total de graduados
para el periodo especificado anteriormente. El tamafio de la muestra fue
definido al visualizar en las encuestas recibidas la posibilidad de
acercarnos a la problematica y de comenzar a elaborar conclusiones al
respecto, al mismo tiempo que nos encontrabamos con dificultades que nos
impedian acrecentar la cantidad de encuestados. Dentro del universo de
graduados entre 2008 y 2015, dar con aquellos que habian tenido
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experiencias docentes en 3° afo resultaba complejo, dando lugar a que
contactiramos docentes que no habian dictado en el afio requerido 8
(ocho), imposibilitindonos realizar la encuesta. También ocurrio en
algunos casos, alcanzar a docentes que no se comprometian en colaborar
con la investigacion y no respondian la encuesta 6 (seis).

Vale destacar que el estudio no busca pretensiones de generalidad sino que
apunta a poner en conocimiento los posicionamientos, las decisiones, y
dificultades presentes en los docentes graduados en la Universidad
Nacional de Mar del Plata entre 2008 y 2015 en relacion a la tematica
historicaen cuestion.

Para la confeccion de la encuesta se defimo el tipo de preguntas abiertas
(Cea D'Ancona, 1999, p.258), mientras que decidimos mantener el
anonimato de los encuestados a fin de no generar valoraciones desiguales y
evitar exposiciones criticas entre las distintas practicas educativas, para
priorizar analisis constructivos que permitan reflexionar sobre el trabajo
aulicode los docentes que participaron de la encuesta.

Las cuatro preguntas elaboradas apuntan entonces a obtener respuestas
libres que reflejen el interés personal del docente a fin de explorar sus
opiniones, experiencias y decisiones tomadas sobre la ensefianza de la
conflictividad politica entre 1820y 1852. Para ello seleccionamos algunos
aspectos que conforman a nuestro entender los elementos en juego en cada
propuesta didactica y que significaron los ejes tematicos de la encuesta:
conceptos historicos, dificultades en la ensenanza, bibliografia escolar y
recursos didacticos.

En paralelo a larealizacion de las encuestas, y coordinando el momento del
anio especifico en que los docentes abordan la tematica historica de nuestro
estudio en la ensefianza escolar (ler trimestre), realizamos 4(cuatro)
observaciones de clases de Historia. La seleccion de los cursos busco
contemplar distintos escenarios, por lo que se accedi6 a 1 (una) Escuela
Secundaria de gestion ptiblica, 1 (una) de gestion privada laica, 1(una) de
gestion privada confesional y 1 (una) Escuela Técnica de gestion publica.

Segin Anijovich (2012), la intencionalidad es una de las caracteristicas
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mas relevantes de las observaciones ya que identifica su funcion y precisa
los aspectos sobre los cuales focalizar. Para ello, en nuestras observaciones
definimos darle centralidad al analisis de la estructura general de las clases,
los conceptos y perspectivas historicas presentadas a los estudiantes, junto
con la utilizacion de bibliografia, recursos didacticos y actividades
realizadas. Para la eleccion de las clases a observar resultaron
imprescindibles los contactos de docentes disponibles a través de la
catedra de Didactica Especifica y Practica Docente y de colegas cercanos.

El analisis de las observaciones se realizo tomando como referencia
metodologica al Protocolo de Evaluacion de Practicas para la Ensefianza
de la Histona (PEPEH) utilizado en la catedra de Didactica Especifica y
Practica Docente del Departamento de Historia de la Facultad de
Humanidades de la UNMGAP. para evaluar las practicas en la formacion
inicial. De alli tomamos algunos ejes que conforman grupos de elementos
y situaciones a observar que nos parecieron fundamentales como:

- La “Inclusion de materiales curriculares™ (presentacion de diversidad de
fuentes y recursos; utilizacion de soportes narrativos: textos, films, audios.
multimedia; apelacion a instrumentos que colaboren con la comprension:
cronologias, periodizaciones, esquemas, orgamzadores graficos, entre
otros).

- La “Interpretacion y transformacion del contenido™ (transformacion del
contenido disciplinar en Historia ensefiada; identificacion del tratamiento
del contenido planteado en la clase).

- La “Practica Historica™ (construccion del relato de la Historia como
producto del trabajo de historiadores para explicar el pasado; inclusion de
aportes historiograficos renovados; planteo de debates entre
historiadores).

A fin de generar un acercamiento con el docente y abrir un espacio para
dialogar sobre la clase, la ensefianza de la Historia, y nuestra investigacion
en curso, luego de realizada la observacion se llevo adelante una entrevista
abierta estandarizada (Patton, 2002) con el docente. Este tipo de
entrevistas consiste en una guia de preguntas abiertas fijas elaboradas con
antelacion al trabajo de campo y redactadas por igual para todos los
entrevistados (Patton, 2002, p.344). Dicha entrevista tuvo como objetivo
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indagar sobre la relacion con el DC, la preparacion de las clases, los
criterios de seleccidon de estrategias, actividades y recursos, enrelaciona la
clase observada.

Por altimo, una vez finalizada la realizacion de las encuestas,
observaciones y entrevistas, nos introdujimos en el procesamiento y
analisis de la informacion obtenida. Esta etapa abrio lugar también, a partir
de que los resultados de las encuestas reafirmaron la vigencia de los
manuales escolares en la ensefianza de la Historia, a la realizacion del
analisis de dos ejemplares de las editorniales que los docentes indicaron
mayormente de su preferencia: Santillana y Kapeluz. Para esta tarea
tomamos como referencia a Rafael Valls (2008) en relacion a los aspectos a
tener en cuenta en el estudio de los manuales. El autor indica contemplar el
grado de correspondencia entre las caracteristicas basicas del
conocimiento historiografico y del conocimiento escolar propuesto
observando el grado de actualizacion cientifica y el grado de adecuacion de
los tratamientos realizados a los contenidos, cuestion clave en nuestro
enfoque (Valls, 2008, p.35).

Una vez obtenida toda la informacion del relevamiento por encuestas y las
observaciones de clase realizamos el analisis de los resultados a fin de
poder desentramar la relacion entre los saberes investigados y los saberes
ensenados para la conflictividad politica en el Rio de la Plata entre 1820 y
1852. En el apartado siguiente, desarrollaremos las principales
apreciaciones en relacion al DC, los conceptos, los recursos y la
bibliografia escolar, entendiendo a estos como vias de entrada al estudio de
la ensenianza escolar de la Historia.

Hallazgos de la investigacion: La historia investigada en el DC, los
conceptos, los recursos y la bibliografia escolar

Como hemos mencionado, nuestra indagacion comenzo sobre el DC,
entendiéndolo como el documento educativo marco que actua como
referencia directa sobre los contenidos a ensefiar en la clase de Historia de
la Escuela Secundaria. Exploramos este documento a través de sus
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aspectos formales y sus caracteristicas principales incluyendo los
posicionamientos pedagogicos y perspectivas historiogrificas, y a través
de los conceptos y categorias presentes, nos encontramos que se enmarca
en gran parte en las perspectivas de los estudios historiograficos de las
ultimas décadas. Esta produccion cuestiona fundamentalmente la idea de
una nacion y una homogeneidad cultural preexistente a la formacion de la
Repiiblica Argentina, al tiempo que caracteriza un proceso conflictivo
entre distintas formas de concebir el tipo gobierno.

Por ejemplo, para el periodo de las “Guerras de Independencia”™, el DC
sugiere enfatizar sobre las diversidades regionales, los diversos modelos
de sociedad, la aparicion de nuevos actores sociales, y las estructuras
economicas y politicas que modelan la realidad social y sus
transformaciones. Destaca asimismo la problematica en torno al concepto
de “nacion” marcando las distancias con la concepcion actual y
reconociendo la presencia de los “pueblos, ciudades y provincias™ como
actores centrales del periodo. Retoma también las dificultades para
conformar una nacion fundada en el contrato social através del “pactismo™
y la aparicion de fenomenos como el “caudillismo o caciquismo™ (DC,
2009, p.76.).

De igual forma, podemos reconocer a lo largo de la unidad 2 (dos) las
visiones pioneras de José Carlos Chiaramonte (1993). quién advirtio la
presencia de distintas formas politicas durante la primera mitad del siglo
XIX de acuerdo a la concepcion del sujeto de la soberania. La pluralidad
del concepto de “pueblo”, de la existencia de tantas soberanias como
pueblos existentes y de la presencia de formas estatales autonomas en tanto
ciudades-provincias son contempladas por el disefio. También aparece la
distincion entre el uso de los conceptos de “Estado federal” vy
“confederacion” en lo relativoa la primera mitad del siglo XIX.

De esta manera, las nuevas lecturas historiograficas son incluidas dando
cuenta de la complejidad de los procesos de formacion de gobierno, a
través de la caracterizacion de su inestabilidad y destacando la presenciade
una pluralidad de estados en formacion que deberan afrontar arduos
conflictos por establecer su organizacion politica y sustentarse
econdomicamente.
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Luego de abordar el DC y una vez finalizado el trabajo de campo, el analisis
de las encuestas nos permitié adentrarnos en la vinculacion existente entre
los conceptos, las dificultades, la utilizacién de recursos didacticas y la
bibliografia escolar. En relacion a los conceptos elegidos por los docentes
para sus clases, revolucion, independencia, federales, unitarios, caudillos,
centralismo, estado nacional, entre otros, fueron los mas elegidos. De esta
manera, advertimos que los mismos guardan estrecha relacion con las
disputas en el proceso de formacion del Estado nacional y la definicion de
la forma de gobiemo, siendo posible encontrar en ellos la presencia de los
nudos problematicos centrales sobre las formas de poder y la legalidad o
legitimidad de los 6rdenes institucionales en sintonia con los estudios
historiograficos mas recientes.

A partir de los resultados, pudimos observar como la seleccion conceptual
de los docentes remite a procesos de fuertes transformaciones y complejas
explicaciones. La década revolucionaria, 1810-1820, mantiene una
presencia marcada para el abordaje de la conflictividad politica durante los
afios siguientes. Por otro lado, resulta evidente como las facciones en
pugna de la época junto con la figura de los caudillos conforman una triada
conceptual (unitarios-federales-caudillos) practicamente ineludible para
el abordaje del periodo, en dialogo con los conceptos basicos propuestos
por el DC relacionados a la politica como “legitimacion del poder” y
“organizacion institucional”.

Por otra parte, exploramos las dificultades que aparecen al trabajar la
conflictividad politica en la clase de Historia, lo que adquiere importancia
al permitirnos pensar a futuro sobre como resolverlas.

Desde esa perspectiva, identificamos dificultades vinculadas a la
“multicausalidad”, al desarrollo “tedrico-conceptual”™ y “espacio-
temporal” y a la existencia de “ideas previas”. Si bien varias de ellas son
propias a la ensefianza de la Historia o de las Ciencias Sociales en general,
pudimos advertir como para el periodo seleccionado resultaron recurrentes
menciones al desafio de abstracciones requeridas para comprender
estructuras y tensiones institucionales con caracteristicas distintas
respecto a las actuales, de abordar una variedad de acontecimientos
sincronicos, de contextualizar los marcos espaciales y temporales, y de
desandar nociones previas fuertemente instaladas por la construccion de
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las efemérides y la “Historia Patria™,

En relacion al uso de los libros de texto escolar y sus caracteristicas,
revelamos que su uso es permanente ya que, sea como apoyo central de la
clase o como una base de acompaifiamiento en conjunto con otros
materiales bibliograficos, en todos los casos se 1dentifico la presencia del
libro de texto escolar en las clases de Historia. Las editoriales Santillana y
Kapelusz resultaron las mas elegidas.

En ese marco, optamos por realizar un analisis critico de algunos
ejemplares a fin de conocer su abordaje de la tematica historica estudiada.
Lalinea editorial de ambos manuales se encuentra a grandes rasgos dentro
de las producciones historiograficas mas recientes, con mayor o menor
profundizacion sobre la participacion de los sectores populares, modos de
vida o formas de sociabilizacion. Sin embargo, a nuestro entender
proyectan un perfil historico de enumeracion de acontecimientos. hechos,
cambios institucionales y enfrentamientos armados, secuenciados
cronologicamente que no se traducen en el abordaje de las problematicas
historicas o los principales debates en cuestion para el periodo.

En relacion a la mcorporacion de los recursos didacticos dentro de las
clases de Historia, encontramos que, al igual que en el caso de los libros
escolares, una amplia mayoria de los docentes senalo incluirlos en sus
clases, siendo las producciones audiovisuales las de mayor preferencia,
seguidas por las fuentes escritas y los textos académicos. Estas tres
selecciones conforman una buena referencia en relacion a los vinculos con
la produccion historiografica, principalmente por la utilizacion de
documentos de la época o de fragmentos de textos elaborados por
historiadores.

Sobre la produccion audiovisual, si bien es quiza el recurso mas dificil de
analizar en este sentido porque requeriria de todo un estudio sobre como
han sido producidos, bajo que lineamientos historiograficos, en qué
contexto y quiénes han sido sus autores, es posible sefialar un punto de
coincidencia en la obra de Gabriel Di Meglio', quien forma parte de los

6-“Afios decisivos”, “Historia de las clases populares”, “XIX: Los proyectos de Nacion”, “Bio.ar”,

enfre ofras producciones
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historiadores vinculados con los ambitos de investigacion y al mismo
tiempo es responsable de parte interesante de la produccion audiovisual de
Canal Encuentro,

Por otra parte, a través de las observaciones de clase, pudimos dar cuenta
de las dinamicas producidas en torno a cada propuesta, asi como de la
recepcion de los estudiantes y los resultados alcanzados en el transcurso de
la clase. Para 2(dos) de las clases observadas podemos desatacar los
aspectos relacionados con la inclusion de materiales curriculares, donde
nos encontramos con el uso de mapas, de fragmentos de textos o de
producciones musicales; y lo relacionado con la transformacion del
contenido a partir de la articulacion de los distintos recursos con
explicaciones del docente y actividades para desarrollar en clase de manera
grupal. Sobre la construccion de la Historia como relato producto de
historiadores para explicar el pasado. en ambas clases encontramos el
trabajo con textos escritos por historiadores sobre el periodo y que en
algunos casos fueron confrontados entre si a partir de las distintas
posiciones adoptadas por cada uno.

Enlos otros 2 (dos) casos observados, nos encontramos con la inclusion de
materiales curriculares del tipo de fragmento de texto académico o de un
documento de la época propuestos por la editorial del manual
seleccionado. Consideramos que esta metodologia de trabajo, no solo
delega en las propuestas editoriales el tipo de texto y de actividad que
realizan los estudiantes sino que cierra a la posibilidad de inclusion de otro
tipo de recursos o de entrecruzamiento de actividades de distinto nivel de
complejidad. La problematizacion sobre los contenidos o la construccion
de relatos sobre el pasado a través del debate entre historiadores o del
cuestionamiento de visiones tradicionales queda en segundo plano al
otorgarle la centralidad de la produccion de la clase a lapropuesta didactica
realizada por el manual escolar.

En definitiva, el recorrido realizado sobre los DC. las encuestas, las
observaciones, las entrevistas, los libros de texto escolares y los recursos
didacticos presentes en la ensefianza de la conflictividad politica para el
periodo 1820-1852 en el Rio de la Plata, nos permitio reflexionar sobre la
tarea de mediacion didactica realizada por los docentes, que articulan
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todos los elementos mencionados y actiian como nexos entre los saberes
investigados y los saberes ensefiados. De acuerdo al analisis realizado,
podriamos decir que el DC y las selecciones conceptuales de los docentes
encuestados/entrevistados se encuentran en cierta sintonia con la
produccion historiografica actual para el periodo. Para el caso de los libros
de texto escolar como para los recursos didacticos, nos encontramos ante
una amplia variedad que dificulta poder establecer un criterio tinico en su
caracterizacion, sin embargo, ni las narraciones acontecimentales
presentadas por los manuales, los fragmentos de textos académicos, las
selecciones documentales o las producciones audiovisuales elegidas, se
encuentran en una disrupcion abierta con los estudios historicos mas
recientes, sino que presentan distintos matices que habilitan un amplio
margen al docente para laseleccion.

Palabras finales

A partir de lo expuesto consideramos que, s1 bien hemos encontrado cierta
sintonia entre el DC, los conceptos y los recursos didacticos, la
determinacion final sobre el vinculo entre los saberes investigados y
ensefiados sera dada por el docente, el dialogo entre los distintos
componentes de su planificacion y las tareas practicas a desarrollar en la
clase. Una adecuada seleccion conceptual donde, por ejemplo, la disputa
entre “Unitarios y Federales™ vertebre el abordaje de las distintas
posiciones en torno a la forma de gobierno a adoptar, no serd lamisma si se
complementa con una fuente historica que complejice las posturas al
respecto o con una actividad de reposicion de informacion de un manual
donde se sinteticen dos posiciones dicotomicas en funcion de
“centralismo™ o “federalismo™. O en otro caso, si se eligiera abordar una
clase problematizando sobre la construccion de un orden nacional a través
de las alianzas interprovinciales y la parte practica solo se basara en la
resolucion de actividades sobre un texto que narra cronologicamente la
firma de pactos y de enfrentamientos bélicos entre las milicias
provinciales, dificilmente se pueda debatir sobre la legitimidad de las
distintas propuestas de gobierno, las tensiones presentes y las posiciones
encontradas.

Creemos que existen condiciones posibles para que el vinculo entre los
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saberes investigados y los saberes ensefiados sea fluido. La formacion de
los docentes, su actualizacion historiografica, la disponibilidad de textos
académicos, la presencia de producciones audiovisuales que dialoguen
con las investigaciones historicas y la elaboracion de actividades que
articulen los recursos diddcticos con consignas que vayan mas alla de la
reposicion de informacion de un texto, son componentes afines.

Las dificultades senialadas por los docentes dan cuenta de la necesidad de
reflexionar sobre la construccion de los conceptos y categorias historicas, y
sobre como es posible transmitirlos hacia un publico distinto que exceda a
la misma comunidad de historiadores. En ese sentido, si de algo estamos
convencidos, es de la importancia de profundizar los canales de
interaccion entre los ambitos de investigacion historiograficos, el campo
de la Didactica de la Historia, los espacios de formacion inicial y continua,
y los docentes que se encuentran frente al aula elaborando propuestas
didacticas para los estudiantes de nivel secundario.

La muestra de la investigacion nos permitio establecer los resultados
expuestos anteriormente que representan a las condiciones de la ensefianza
de la Historia puesta en practica por docentes graduados recientemente de
la UNMGdP. Tenemos en claro que estos resultados no representan a la
totalidad de los docentes de la ciudad de Mar del Plata, por lo que, con la
certeza de no alcanzar resultados concluyentes, pretendimos generar
reflexiones sobre las pricticas de ensefianza de la Historia y brindar un
diagnostico que creemos puede ser de utilidad para desarrollar actividades
que permitan desandar dificultades y problematicas. Esta investigacion
intento asi ser parte de un camino de dialogo y articulacion que genere un
aporte en el crecimiento de los estudios dentro del campo de la Didacticade
la Historia, articulando la produccion del conocimiento historico y su
ensenanza en el ambito escolar.

La realizacion de este primer ejercicio conformo una experiencia de
aprendizaje que permitié conectarnos con la cotidianeidad del trabajo
docente, sus caracteristicas, virtudes y complejidades. La familiarizacion
con técnicas de investigacion como las encuestas, entrevistas, y
observaciones docentes, asi como la indagacion sobre normativas
nacionales y provinciales, junto con el relevamiento de manuales y
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recursos didacticos nos permitié sistematizar una serie de ideas sobre la
ensenanza de la Historia. Consideramos ademas la potencialidad de este
tipo de ejercicio posible de ser replicado en relacion a otras problematicas
y periodos historicos, a los fines de potenciar las investigaciones sobre la
ensefianza de la Historiaen el nivel secundario.
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Resumen

Este estudio tenia como objetivo averiguar, como un grupo de
estudiantes chilenos de ensefianza secundaria, gestionan fuentes de
informacion historica cuando aprenden a leer, analizar e interpretar
criticamente dichas fuentes. Asimismo, pretendia explorar factores
que podrian favorecer o dificultar el desarrollo de una actitud critica
hacia la informacion procedente de una diversidad de fuentes. La
informacion obtenida desde cuestionarios, entrevistas grupales a
estudiantes, observacion en el aula y entrevistas a profesores,
permitio elaborar tres (3) tipologias de estudiantes, en relacion a su
nivel de literacidad cuando interactian con fuentes historicas.
Durante la investigacion se concluyd que utilizar una variedad de
fuentes historicas en distintos formatos, recurrir a fuentes eninternet
en tiempo real y su comparacion, favorece el desarrollo de la
literacidad critica de los estudiantes.

Palabras clave: fuentes de informacion historica, desarrollo de
actitud critica, literacidad critica, tipologias de estudianes.
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Abstract

Thisresearch had as main objective to know, how a group of Chilean
high school students, manage the sources of historical information
when they learn to read, analyze and interpret the sources. Also, to
explore factors that could favor or hinder the development of a
critical attitude, from the students, towards the information coming
from a variety of sources The information obtained through a
questionnaire, classroom observation, group interviews with
students, and interviews to the teachers, allowed us to elaborate 3
types of students, in relation to their level of literacy when they work
with historical sources. It was concluded that using a variety of
historical sources in different formats, using online sources in real
time and comparing them, favors the development of students'
critical literacy.

Keywords: sources of historical information, development of a
critical attitude. critical literacy, types of students.

Sobreel marco teorico

En las altimas décadas los sistemas educativos de los paises occidentales
han incorporado en sus disefios curriculares el aprendizaje a partir de un
enfoque por competencias. En ellos, la capacidad de leer, comprender,
analizar e interpretar la informacion de manera critica, se repite como una
habilidad que los estudiantes debieran adquirir para desenvolverse en la
sociedad del siglo XXI. Conceptos como pensamiento critico, literacidad
critica o alfabetizacion mediatica e informacional (AMI) comienzan a ser
familiares a docentes, administradores e investigadores y, al parecer existe
acuerdo en que orientar los esfuerzos hacia su consecucion, sera vital para
que una persona se pueda desenvolver con éxito en la sociedad actual y en
el futuro. Para Cassany y Castella la hiteracidad:

“Incluye el dominio y el uso del codigo alfabético la construccion
receptiva v productiva de textos, el conocimiento v el uso de las
Jfunciones vy los propdositos de los diferentes géneros discursivos de
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cada ambito social, los roles que adoptan el lector y el autor, los
valores sociales asociados con estos roles (identidad, estatus,
posicion social), el conocimiento que se construye en estos textos y
que circula en la comunidad, la representacion del mundo que
transmiten, etc.” (Cassany y Castelld, 2010, p.354).

En un tiempo en que los medios de comunicacion han sufrido una rapiday
constante evolucion y la informacion es abundante y cambiante en
espacios cortos de tiempo, resulta fundamental que los estudiantes
adquieran habilidades de lectura, comprension y analisis, que les permitan
interactuar criticamente con este enorme y diverso volumen de
informacion en nuevos formatos (Gardner, 1999). En consecuencia, los
educadores han de ser capaces de visualizar, conocer y asimilar los nuevos
contextos en que se sustentan las lecturas de las diferentes fuentes de
informacién y dirigir sus esfuerzos hacia una nueva forma de
alfabetizacion, la mediatica e informacional. Ese es el objetivo hacia el
cual debiera orientarse la ensefianza de la historia escolar, en Wodak ¥
Meyer: “La literacidad critica pretende formar lectores que ademas de
saber decodificar, interpretar un codigo, mostrar una competencia
semantica y pragmatica, es decir, comunicativa, sepan asumir un rol de
critico o analista identificando las opiniones, valores, intereses del texto
en la linea de la corriente del andlisis critico del discurso” (Wodak y
Meyer, 2003, p. 87).

Para la UNESCO la Alfabetizacion Mediatica e Informacional AMI
(Media and Information Literacy, MIL por sus siglas en inglés) se ha
transformado en una prioridad y un derecho ciudadano fundamental que
debe ser promovido e implementado en el mundo global. Al respecto la
UNESCO ha definido la alfabetizacion mediatica como aquella que
permite “un entendimiento critico e informado de los medios y de las
técnicas que los medios emplean y sus efectos™, mientras la Alfabetizacion
Informacional es *“la habilidad de reconocer la informacion cuando se la
necesita y localizarla, evaluarla, usarla de una manera eficaz y comunicar
la informacion en sus diversos formatos” (UNESCO, 2012, p. 183).
Conocer el grado de profundidad de comprension y analisis de la
informacion que alcanzan los estudiantes y que estrategias utilizan para
decodificar los mensajes explicitos o implicitos en los textos, qué papel
asume o debiera asumir el docente para alfabetizar informacionalmente a
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sus estudiantes y si son capaces de producir discursos propios o
alternativos a los que se encuentran en las fuentes. Toda esta informacion
puede ser abarcada en el concepto de literacidad critica (critical literacy en
inglés) que engloba la capacidad de leer y escribir de manera critica,
percibiendo la ideologia que subyace tras los discursos. Para Gray's, la
literacidad critica es: “Distinction between reading the lines', reading
‘between the lines', and reading "bevond the lines'. The first refers to the
literal meaning of text, the second to inferred meanings, and the third to
readers’ critical evaluations of text” (Gray's. 1960, citado en Alderson
2000, p.8). Gray's establece diferencias entre quienes son capaces de
distinguir, evaluando criticamente un texto o una fuente de informacion,
percibiendo la ideologia que subyace tras la fuente oral, escrita o grafica,
de aquellos queno lo logran.

Van Dijk considera la importancia de los modelos cuando se procesa un
discurso. En ellos se deben considerar tanto la comprension del discurso a
partir de su interpretacién, como nuestros propios conocimientos y
experiencias personales. Lo explica de esta manera:

“Todas nuestras experiencias (interpretadas), actos, situaciones
en que participamos, las escenas que presenciamos, asi como la
conversacion en la que tomamos parte o las narraciones que
leemos, quedan, pues, representados en forma de una compleja
red de modelos. A diferencia de lo que ocurre con las
representaciones textuales, estos modelos pueden tambien
incorporar nuestras opiniones personales acerca de dichas
situaciones. Esto es capital, si queremos entender las
importantes dimensiones de actitud e ideologicas del
procesamiento del discurso”™ (Van Dijk, 2005, p.159).

La ensefianza de la historia escolar no puede prescindir de esta condicion a
la hora de considerar y analizar el discurso oral o escrito que se utiliza o
surge en el aula. Tanto profesores como estudiantes deben considerar este
factor al momento de interactuar y gestionar las fuentes de informacion
historica en el aula, al construir sus propios relatos. Este componente
actitudinal sera clave para que los futuros ciudadanos al verse expuestos a
informacion contenida en fuentes provenientes de distintos medios y
formatos puedan diferenciar hechos de opiniones y comprobar la
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veracidad y fiabilidad de la informacién recibida, consultada y producida.
Asimismo comprender que toda informacion se origina con una
determinada intencionalidad que debe ser puesta en evidencia y que
permite reconocer la ideologia que subyace tras aquello que leemos o
escribimos, ayuda a los estudiantes a pensar histéricamente. Esta es una
habilidad que puede ser desarrollada en forma gradual durante los afos
escolares. Como Pagés consideramos que: “La principal competencia
historica que el alumnado debe desarrollar es la de saber leer e interpretar la
realidad en clave historica y ello significa que hemos de orientar nuestras
acciones hacia la formacion de su pensamiento historico™ (Pagés, 2009,
p-2).

Para ello es necesario que el profesorado ensefie y acompaiie a sus
estudiantes en el trabajo con las fuentes historicas, guiando el proceso,
explicando y ejemplificando sus complejidades, las mismas a las que se
ven enfrentados los historiadores, para extraer y seleccionar la
informacién que, mas tarde, les permitira interpretar y escribir los libros de
historia. En este contexto deberian predominar, estrategias metodologicas
tales como: debates sobre temas polémicos (Hess, 2009), la discusion de
problemas del presente o cuestiones socialmente vivas (Legardez, 2003),
el analisis de fuentes de informacion, sus origenes y sus intencionalidades
(Santisteban, 2009). entre otras. Para Santisteban realizar interpretaciones
histéricas argumentadas es una de las competencias que los estudiantes
deben adquirir para aprender a pensar historicamente (Santisteban,
Gonzalez y Pagés, 2010). El trabajo con estas fuentes de informacion debe
realizarse a partir de una problematizacion de la historia para que el
alumnado pueda percibir su implicacion y desarrollar la competencia
social historica. (Santisteban, 2009).

Metodologia e informacidn utilizada

Se trata de una investigacion cualitativa en la linea de la literacidad critica y
que involucra a cuatro (4) grupos de estudiantes de educacion secundaria
de segundo afio medio pertenecientes a tres (3) centros educativos
chilenos. Del estudio, también participan sus profesores de historia y
ciencias sociales, por lo que nos pareci6 que la flexibilidad que ofrece la
investigacion cualitativa basada en el método de estudio de caso, era la que
mejor se adaptaba al objetivo de la misma. La investigacion buscaba
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averiguar como se relacionan los estudiantes con las fuentes de
informacion historica en el aula, y de qué manera las utilizan sus profesores
para formar lectores y escritores criticos. Para obtener los datos se han
utilizando instrumentos mixtos, cuantitativos y cualitativos. Se ha
aplicado un cuestionario de preguntas cerradas y abiertas a 121 estudiantes
y se han desarrollado entrevistas grupales con cada uno de los cuatro (4)
grupos participantes. También se han observado clases durante un
trimestre y realizado entrevistas a los docentes, para conocer cuales son sus
concepciones y practicas en el aula cuando utilizan fuentes de informacion
histéricaensu ensefianza.

La investigacion fue desarrollada en la ciudad de Puerto Natales, ubicada
en la Regién de Magallanes, en el extremo sur de Chile y que limita
geograficamente con la Republica Argentina de la cual la separan solo 25
kilometros por via terrestre. Por esta razon se eligio como tema central del
cuestionario y las entrevistas grupales aplicadas a los estudiantes, el
conflicto territorial entre Chile y Argentina del afio 1978 y que se desarrollé
en la Region Patagonica por la posesion del Canal del Beagle e islas
adyacentes y donde Puerto Natales fue uno de los focos de conflicto. Para
ello se utilizaron fuentes orales, graficos documentales e interpretaciones
historicas de ambos paises, para que los estudiantes pudieran identificar en
ellas hechos y opiniones. intencionalidades e 1deologias en las fuentes y
elaborar propuestas o discursos alternativos a los que las fuentes
proponian.

Principales resultados
Diferencian hechos de opiniones en un texto historico.

_ o GRAFICO N° 1
Pedimos a los participantes que lean ¢ DIFERENCIAN HECHOS DE OPINIONES
identifiquen en una fuente secundaria, N TR N

redactada por un historiador chileno,
dos hechos y dos opiniones sobre los
derechos historicos de Chile y
Argentina en la Region Patagonica. Los
resultados generales los podemos
observaren el graficoN° 1.7

2- Tanto el grafico N° | como todos los que se presentan a lo largo del articulo, son de elaboracion
propia y han sido confeccionados con datos que los estudiantes suministraron en los cuestionarios.

RESENAS de [ nsefanza de la Histora N® 16 [ 81-97 ] 2018 - |]SSN-|_N° 1 665-8864
86




i 7 CF:"I-L-]i"n'_'iLT [_jﬂdt_i.q \u'llt:ﬂ.i - I .Lii.‘:.r‘l bes |'JF'.'_". 1!1{';’."11!.3\:[\';'"!1 h}ﬁtr_"lnc.ij e Cl {{l:ﬁ{.irff._‘“f_'l d{_‘ ['d [I ,[l:Fiil.le'_L':'lv:L{

critica ¢ f = :'.h-i'n:h.‘-'.r'!l‘:‘e-‘- de t-s{u-.'.h,'.u'lr'l secundara

Los resultados generales permiten observar que un 46% de los estudiantes
lograron diferenciar hechos de opiniones en un texto historico de mediana
complejidad, mientras un 26% no lo hace. Un 28% de los participantes, no
responde a la pregunta y no menciona ninguno de los hechos, que aparecen
claramente explicitados en los primeros parrafos del texto, en forma de
fechas de expediciones o descubrnimientos. Este resultado se explicaria por
las dificultades que tienen algunos estudiantes para trabajar con fuentes de
informacion escritas de cualquier tipo, para su lectura y
comprension.Como comprobamos durante los periodos de observacion en
el aula algunos estudiantes manifestaron enormes dificultades en la lectura
y comprension de textos cuando los docentes les pidieron colaborar en su
lectura y analisis. Al mismo tiempo, pensamos que no se estaria
favoreciendo en algunos de los centros y asignaturas, incluida la de
Historia y Ciencias Sociales, un enfoque transversal basado en la
utilizacion de una diversidad de fuentes para obtener, contrastar y evaluar
informacion (Bases curriculares 7° afio basico a 2° afio medio, 2015, p.
26).

Aunque existen diferencias en los resultados de los 4 grupos participantes,
en todos hay estudiantes que logran diferenciar hechos y opiniones en el
texto historico. En el caso del grupo N° 1, dos terceras partes de los
estudiantes son capaces de hacerlo, mientras en los grupos restantes
practicamente sélo un tercio lo hacen. Al observar a este grupo y su
profesoren el aula, Alfonso, (Clase N° 2 y N 3). notamos que se muestran
mucho mas participativos que los grupos restantes y, en promedio, realizan
mas preguntas. Cuando trabajan con fuentes lo hacen de manera individual
o en parejas, guiados por el professor (Alfonso) y socializan,
constantemente, sus resultados.

De la informacion obtenida a través de los grupos focales y la observacion
en el aula, notamos que el trabajo con fuentes historicas que hacen los
estudiantes de los grupos N° 2, 3 y 4, se sustenta en una lectura conjuntay
fragmentada de una fuente seleccionada y proporcionada por el profesor
donde, al finalizar cada lectura, se realizan algunas preguntas, que no
siempre responden los estudiantes o, a veces, es el mismo docente quien lo
hace. No se utiliza mas de una fuente de informacion historica a la vez vy,
por lo tanto, no se contrasta informacion proveniente de fuentes diversas.
Pensamos que la metodologia empleada por los docentes, centrandose en
una fuente de informacion, porlo general documental escrita, que debe ser
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leida y socializada por todo el curso al mismo tiempo, respondiendo a
preguntas formuladas por el profesor casi de manera textual, no resulta la
mas apropiada para ensefiar a diferenciar hechos de opiniones en las clases
de historia. Si a eso agregamos los problemas de lectoescritura que
presentan algunos de los estudiantes encuestados, eso podria explicar, en
parte, los resultados de los grupos N° 2, 3 y 4 y, que sean estos grupos los
que menos responden a esta pregunta. En las aulas los estudiantes de todos
los grupos participantes tienen prohibido el uso de dispositivos y el acceso
a internet, no obstante, cuando los profesores probaron utilizar internet
para acceder a fuentes de informacion durante sus horas de clases, aumento
la participacion, mejoro la calidad del debate y se pudieron trabajar rasgos
de la literacidad critica como la fiabilidad, hechos y opiniones e ideologia
de las fuentes de informacion.

Identifican intencionalidad e ideologias en fuentes grifico-
documentales

Solicitamos a los participantes que identificaran la postura de la prensa
chilena y argentina, respecto al conflicto el afio 1978, para luego
compararlas. Para ello incluimos en el cuestionario, imagenes de las
portadas de diarios chilenos y argentinos del mes de diciembre del afio
1978, el mas critico del conflicto de limites. En el grafico N° 3, observamos
que un 26% de los estudiantes logra identificar la intencion del diario
“Clarin™ de favorecer con sus ftitulares la posicion negociadora de
Argentina frente a la intransigencia y el belicismo chileno. Al mismo
tiempo, reconocen la influencia que tenia en la prensa argentina
encontrarse bajouna dictadura militar.

GRAFICON" 2
DETECTAN INTENCIONALIDAD EN LA PRENSA

ARGENTINA TOTAL DE PARTICIPANTES
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Como ejemplo, un par de respuestas de los cuestionarios: “Muestran un
Chile conflictivo y Argentina victimizada por él, ademas de los problemas,
reclamos y acusaciones hacia la ONU. Esto es para patriotizar a los
argentinos y que estén de su lado. .. Si, pues la dictadura controla laprensa y
la publicidad a su favor, es decir, para que las personas los apoyen.”
(CPN10). “Que Chile esta haciendo mal, porque los titulares dejan mal
paradoa Chile... Si, ya que habia dictadura militar se podiaalterar loque se
dijera de Chile”. (GMB19).

Cuando se les pide identificar intencionalidad en la prensa de su pais
(diario “La Tercera”) se registra una disminucion, de un 26% a un 21%, en
el porcentaje de estudiantes que son capaces de identificar intencionalidad
en la prensa chilena respecto a la Argentina, y aumenta de 31% a 41% el
porcentaje que no identifica ideologia en los diarios chilenos, como
observamosen el grafico N° 3. Sin embargo, cuando comparan los titulares
de ambos diarios, el porcentaje de estudiantes que logra identificar
intencionalidad en las fuentes, aumenta a un 28%, respecto a cuando se
consideran los titulares de la prensaargentina y chilena por separado, como
se observaenel grafico N° 4.

GRAFICO N° 3
DETECTAN INTENCIONALIDAD
EN LA PRENSA CHILENA TOTAL DE PARTICIPANTES

3- Las siglas utilizadas CPN, CMM, GMA y GMB seguida de un nimero indican la abreviatura
asignada a cada uno de los cuatro grupos participantes, asi como el nimero identificativo que se asigné
al estudiante cuando respondid al cuestionano o participo del focus group.
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GRAFICON® 4
DETECTAN INTENCIONALIDAD EN LA PRENSA
CHILENA Y ARGENTINA TOTAL DE PARTICIPANTES

Estos son algunas respuestas de los participantes cuando compararon
ambos periddicos: “La similitud que encuentro es que el de cada pais esta
a favor del propio pais v muestra de mala manera al otro, lo demuestra
como enemigo”. (CPN1). Que en el diario argentino la culpa la tiene
Chile y en el diario chileno la culpa la tiene Argentina. Los dos paises
hicieron cosas malas.” (CMM32). “Puede ser que se estan intentando
dejar los dos paises bien ante su pueblo. Cada uno se victimiza sobre lo
que esta pasando en realidad, los dos piensan que tienen la razon”.
(GMA18). “Que los dos hacen ver a sus paises como victimas'”.
(GMB29).

En los grupos focales, nuevamente, presentamos a los participantes los
titulares de los periddicos de los diarios de Chile y Argentina del afio 1978,
en un formato mas grande y les pedimos compararlos para detectar
intencionalidad. Observamos, que al igual que sucede en las respuestas de
los cuestionarios, los estudiantes son capaces de identificar con mas
facilidad la intencionalidad que hay en las fuentes grafico- documentales,
cuando les presentamos los titulares y les pedimos compararlos. Incluso
son capaces de visualizar algun grado de manipulacion en la manera como
se presentan esos titulares Estas son algunas respuestas:
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“Crear populismo. Hacer que la genlte piense que el otro pais...como
para ponernos mas en confiicto. O sea mantener la ideologia del pais.
(CPN20). “Por ejemplo, el chileno dice la opinion de Chile, lo que
estaria a favor de Chile...En Argentina estan a favor de los argentinos
al dar informacion sobre Chile.” (CMMG6). “Intentan dejar mal a un
pais frente al otro para que la poblacion se ponga de parte de ellos.”
(GMAL1R). “En el apoyo a su pais. Dicen que va, por e¢jemplo, en
Argentina que los chilenos les estan haciendo dano a Argentina y los
chilenos dicen que los argentinos les estan haciendo dario a ellos,
entonces mds apoyan a su pais. " (GMB21).
La informacioén aportada por los profesores a través de las entrevistas pone
de manifiesto que cuando utilizan en sus clases la comparacion y contraste
de fuentes historicas sus estudiantes estan en mejor condicion de
identificar la intencionalidad y la ideologia que pudiera subyacer tras una
fuente de informacion histérica, incluso los intentos de manipulacion que
pudieran existir tras una fuente, o la carga ideologica en el relato del
profesor. “Por medio de la comparacion. Efi tercero medio por ejemplo.
Alli se ve historia de Chile Contemporanea. El tema marca el uso de
fuentes y su tipo, para mi. Por ejemplo: los diarios de los afios 70.”
(Gabriela). “Cuando los alumnos contrastan visiones yo suelo decirles,
esta persona escribe bajo este prisma, esto se redacto bajo estos criterios
editoriales o un noticiero, por ejemplo, este canal de television es de esta
tendencia.” (Alfonso).
Los resultados parecen indicar que existe una mayor predisposicion a
detectar intencionalidad en la prensa escrita del otro pais, en este caso
Argentina, y no tanto en la propia, cuando se analizaron las fuentes grafico-
documentales por separado. Pareciera influir en este resultado la
desconfianza historica entre ambos paises en temas de frontera, asi como la
inconsciencia de los propios prejuicios alimentados por la historia reciente
de ambos paises. Esta situacion cambi6 cuando tuvieron la oportunidad de
contrastar y comparar las fuentes, pues aumento el porcentaje de
estudiantes que detectd intencionalidad en los titulares de la prensa de
ambos paises. La comparacion es positiva dado que permite que algunos de
los estudiantes incorporen en sus explicaciones el concepto de
manipulacion en las fuentes de informaciony lo relacionen con la situacion
de dictaduras militares que vivian tanto Chile como Argentina en ese
periodo.
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Plantean alternativas que contribuyan a disminuir las tensiones y
conflictos con los paises fronterizos

En la parte final del cuestionario, les preguntamos que podrian hacer los
gobiernos, los centros educativos y ellos mismos para intentar disminuir
las rivalidades con los paises que compartimos fronteras. En términos
generales, los estudiantes de todos los grupos consideran que los gobiernos
podrian ayudar a frenar las rivalidades por medio de llegar a acuerdos
equitativos entre paises vecinos creando leyes que favorezcan la
integracion y la no discriminacion. Respecto a que podrian hacer los
centros, los participantes enfocan la atencion en la ensefianza que se
imparte y a la manera como la historia escolar enfoca el tratamiento de
nuestras relaciones historicas con los paises fronterizos. Para los
participantes los profesores debieran favorecer una ensefianza que
privilegiara multiples interpretaciones de los procesos historicos y, a la
vez, proporcionara una formacion basada en la cooperacion y respeto
mutuos. Individualmente, los estudiantes piensan que ellos podrian
contribuir por medio de informarse mejor sobre el tema y conversando con
compaifieros y familiares para promover la no discriminacion y, asi, no
continuar aumentando la rivalidad y el resentimiento.

Por altimo, les planteamos el desafio de elaborar una propuesta, en no mas
de ocho (8) lineas, que pudiera ayudar a disminuir las continuas tensiones
que experimenta Chile con los paises con los cudles comparte frontera.

GRAFICO N* 5
PROPUESTA QUE PODRIA CONTRIBUIR A DISMINUIR LAS
TENSIONES ENTRE CHILE Y LOS PAISES VECINOS
TOTAL DE PARTICIPANTES

RESENAS de [ nsefanza de la Histora N® 16 [ 81-97 ] 2018 - |]SSN-|_N° 1 665-8864
92



i 7 CF:"I-L-]i"n'_'iLT [_jﬂdt_i.q \u'llt:ﬂ.i - I .Lii.‘:.r‘l bes |'JF'.'_". 1!1{';’."11!.3\:[\';'"!1 h}ﬁtr_"lnc.ij e Cl {{l:ﬁ{.irff._‘“f_'l d{_‘ ['d [I ,[l:Fiil.le'_L':'lv:L{

critica ¢ f = :'.h-i'n:h.‘-'.r'!l‘:‘e-‘- de t-s{u-.'.h,'.u'lr'l secundara

Como observamos en el grafico N° 5, mas del 50% de los participantes no
responde a la pregunta, mientras de los que si respondieron, un 29%
plantea una propuesta y un 17% considera que no esta en condiciones de
hacerla. Los resultados por grupos siguen una tendencia similar
confirmando que una tercera parte de los estudiantes de cada grupo
participante estan dispuestos a elaborar una propuesta.

Para los participantes la clave consiste en informarse bien sobre los temas
para luego fomentar didlogos productivos que les permitan llegar a
propuestas coherentes. La historia debe reinterpretarse y para ello las
propuestas pasan por buscar la cooperacion econdémica y social a traves de
acuerdos beneficiosos para todos, comenzando con recursos basicos como
el agua y el suelo y donde la educacion para favorecer la tolerancia y la no
discriminacion debe comenzar en la escuela y extenderse a otros
escenarios sociales como los medios de comunicacion o los estadios de
futbol.

Quienes no se sienten capaces de proponer alguna iniciativa para disminuir
la hostilidad entre paises vecinos, comentan que carecen de informacion
sobre el tema para presentar una buena propuesta. También indicaron que
no tienen la capacidad para elaborarla y, que si lo hicieran, sus propuestas
no serian escuchadas y que es mutil cualquier propuesta pues estos
problemas son irreversibles. Sin duda, una vision pesimista sobre el
presente al cual consideran inmutable por lo que no conciben un futuro
alternativo.

Parafinalizar

La informacion aportada por la investigacion. nos permitio elaborar tres
(3) tipologias de estudiantes, en relacion a su nivel de literacidad critica
cuando trabajan con fuentes de informacion historicas y que se encuentran
presentes en los cuatro (4) grupos participantes.

A) Los que leen las lineas

Tienen muchas dificultades para leer por eso no les gusta y cada vez que
tienen que hacerlo lo ven como un problema. Son los que menos responden
a las preguntas del cuestionario. En las clases son muy dependientes de la
informacion aportada por el docente por lo que prefieren toda la
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informacion condensada y almacenada, en lo posible, la que proviene del
texto de historia escolar. Responden bien a la clase expositiva y a la
observacion de documentales. Leen pero no analizan ni interpretan
informacion. La mayoria no son capaces de distinguir hechos de opiniones,
ni el tipo de pensamiento ni la ideologia en una fuente. Tampoco proponen
acciones que podrian emprender ellos u otros agentes para intentar revertir
problemas del presente y pensar otros futuros. En esta tipologia se
encontrarian estudiantes con problemas de aprendizaje, pertenecientes a
los programas de integracion escolar en cada centro. Alcanzarian entre un
30% y un 40% del total de participantes y son la mayor parte de los que no
responden a algunas de las preguntas del cuestionario que implican lectura
y escritura como la de identificar intencionalidad e ideologiay los silencios
y vacios en las fuentes. Suponemos que su relacion con las fuentes, en
general, y con internet es todo menos critica.

B) Los que leen entre las lineas

Son capaces de interactuar con una variedad de fuentes leerlas y
analizarlas. Distinguen hechos y opiniones en un texto e identifican el
pensamiento de su autor extrayendo de una fuente las ideas principales y
secundarias. Consideran que los textos, esta bien elaborados y confian en
ellos y su objetividad porque son “para ensefiar”. No distinguen ideologias
en las fuentes de mformacion historica y son menos argumentativos que
los estudiantes que manifiestan una actitud mas critica frente a las fuentes.
Son capaces de hacer propuestas para cambiar el presente, pero en lineas
generales, no se involucran ni sienten que esta en sus manos el poder hacer
algo para cambiar las cosas. Acceden a internet por informacion para
deberes o realizar ciertas tareas, acudiendo a una fuente especifica, perono
investigan en una variedad de fuentes. Se dan cuenta que hay informacion
que no aparece en las fuentes y consideran que si no esta es porque no es
importante o porque debe pasar mas tiempo para reunir la informacion
sobre ese tema. En este grupo se encontraria entre el 40% vy el 50% de
participantes.

C) Los que leen mas alla delas lineas

Evaliian positivamente acudir a una variedad de fuentes por informacion
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sobre un tema historico o cualquiera pero no expresan confianza absoluta
en ninguna por si sola, Distinguen con claridad hechos de opiniones en una
fuente escrita o audiovisual. Expresan dudas respecto de la informacion
contenida en los textos escolares pues piensan que su contenido obedece a
intereses particulares, especificamente, de los gobiernos. Ademas del
pensamiento de un autor o extraer las ideas principales y secundarias de un
texto, son capaces de distinguir intencionalidad e ideologia en las fuentes y
manipulacion en los medios como en los diarios o en los propios textos
escolares. Consideran que los silencios o vacios en las fuentes responden a
un hecho intencional, como buscar el olvido, y son capaces de argumentar
sus posiciones frente a un tema y dar ejemplos al respecto. Piensan que
otros futuros son posibles y son capaces de hacer propuestas y plantearse
activamente frente a los problemas. Piensan historicamente y tienen una
actitud critica hacia la informacion que proviene de fuentes en intemet y
hacia las fuentes de informacion en general. Destacan por ser lideres de
opinion en sus grupos. Un 20% de los participantes de este estudio se
encontraria dentro de esta tipologia.

Al ser una investigacion desarrollada bajo un paradigma critico, que nos
permitio ingresar al aula e interactuar con estudiantes y sus profesores
durante algunos meses, nos atrevemos a sugerir algunas estrategias
metodologicas y actividades que podrian utilizarse cuando se trabaja con
las fuentes de informacion historica en la formacion de la literacidad critica
de los estudiantes y que se mostraron potencialmente efectivas cuando se
observéen el aula. Entreellas proponemos las siguientes:

- Debates y discusion. A partir de temas o personajes controvertidos de la
historia o problemas relevantes en la sociedad facilitando la utilizacion de
fuentes en formatos diversos.

- Trabajo en grupos. Se selecciona un tema a investigar acerca de un
personaje o episodio historico que sea polémico y que genere mas de una
vision. Se organiza al curso en grupos y se asigna a cada grupo un sub-tema
para que Investiguen en diversas fuentes y se hace una puesta en comun
para presentar los resultados.

- Construccion de un producto audiovisual. Se organiza al curso en grupos
de trabajo con el objetivo de que puedan elaborar un producto audiovisual.
Puede ser un noticiario, una entrevista virtual, un concurso de
conocimientos, etc. en relacion a un tema que deberan investigar,
utilizando mas de una fuente.

RESENAS de [ nsefanza de la Historia N 16 [ 81-97 ] 2018 - [SSN-|_ N° 1665-8864
95



] 7 CF:"I-E:'IHEiL" [_jﬂdUH \u'llt:ﬂ.i - I -LIC.H bes |'JF¢ 1“{';’.?[11!.3\?.[\’;'"!1- hrﬁtr_'mca e Cl L{ﬁﬁ&iﬂ'L‘th d{: ['d [I.ttF'iiCIi_L':ICl

critica de :.'.h.hi:" antes de !'i‘llll.'.ll.".h.llr'l secundara

Enseflar historia escolar en los contextos actuales implica que quienes
hemos dedicado gran parte de nuestra vida a impartir esta disciplina nos
detengamos un momento a reflexionar en las razones por las cuales
ensefiamos historia y en los objetivos que queremos alcanzar con nuestros
estudiantes. ;Hacia donde orientar nuestros esfuerzos?, ;Son los
contenidos disciplinarios los que deberian concentrar nuestra mayor
preocupacion hoy?, ;Como podemos compatibilizar las exigencias
administrativas con lo que los estudiantes realmente necesitan?,
Reflexionar en estas preguntas es fundamental para ser capaces de
priorizar y redefinir los objetivos de la ensefianza de la historia escolar en
los nuevos escenarios medidticos y de informacion, que demandan
personas capaces de gestionar la informacion con autonomia y espiritu
critico.
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Resumen

En este trabajo nos aproximamos a la ensefianza de la Historia
Antigua en el primer afio de la Escuela Secundaria, examinando los
contenidos estipulados en los Niicleos de Aprendizaje Prioritario
(NAP), enmarcados en la Ley Nacional de Educacion vy,
especificamente, en los Disefios Curriculares de la provincia de
Entre Rios para luego analizar de modo comparativo a tres manuales
utilizados actualmente en escuelas entrerrianas. Para realizar esta
comparacion elegimos tres ejes tematicos: el origen del estado en
Egipto, el surgimiento de la polis griega y la esclavitud en el mundo
antiguo.
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History in the first year of high school, as well as the contents set by
the Priority Learning Nuclei (Nucleos de Aprendizaje Prioritario,
NAP), within the frame of the National Education Law, and
specifically in the Curricular Designs of the Province of Entre Rios,
in order to analyze the comparative analysis of three school manuals
currently used in schools in Entre Rios. To make this comparison,
we chose three thematic axes: the origin of the state in Egypt, the
emergence of the Greek polis and slavery in the ancient world.

Keywords: ancient history, high school, curricular designs,
manuals,

La historia antigua en la escuela secundaria: los diseiios curriculares

En la provincia de Entre Rios, los disefios curriculares vigentes estipulan
que se impartan los contenidos propios de la historia antigua en el primer
ano de la educacion secundaria. Si bien las dificultades y desafios que
plantean la ensefianza y el aprendizaje de la historia antigua en la escuela
secundaria no son ejes a desarrollar en este trabajo, creemos necesario
puntualizar algunas cuestiones.

La historia antigua, como contenido curricular a desarrollarse en primer
ano, conduce a que docentes y alumnos trabajen con contenidos y
conceptos que distan de ser familiares para los estudiantes que acaban de
ingresar a este nivel educativo. Las caracteristicas de los ejes tematicos a
trabajar, asi como la mirada y la manera de trabajar con ellos, son muy
diferentes de los que han estudiado en la escuela primaria. La historia
antigua presenta conceptos complejos para los alumnos, como asi también
plantea contenidos que los trasladan a contextos espacio-temporales muy
lejanos para ellos. Cuando los estudiantes llegan a la escuela secundaria,
atn no han trabajado con procesos milenarios, como los que se estudian en
la Historia Antigua. El estudio de los pueblos antiguos nos acerca al
conocimiento de sociedades lejanas en el tiempo y en el espacio, nos
ensena a valorar y comprender las diferentes acciones que llevaron
adelante al enfrentarse a las dificultades del medio. conocer qué legado nos
han dejado. La historia antigua nos permite acercamos a la comprension de
conceptos y fendmenos claves para nuestro presente, cuyo germen lo
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podemos encontrar en ese periodo, como el estado, el concepto de
ciudadania, democracia, trabajo dependiente, etc., ademas de brindarnos
una importante oportunidad de acercarnos a otras culturas distintas en
tiempos, espacios y cosmovisiones. Por todo esto, que aqui se presenta
muy sucintamente, el rol activo y analitico del docente como agente
reflexivo es central, como volveremos a plantear mas adelante.

En nuestro pais, La Ley Nacional de Educacion, N" 26.206, de 2006,
reestructuro el sistema educativo argentino y plantea, en su articulo 11. los
fines y objetivos de la educacion nacional. En el articulo 32 nos dice:

El Consejo Federal de Educacion fijara las disposiciones

necesarias paraque las distintas jurisdicciones garanticen:

a) La revision de la estructura curricular de la Educacion
Secundaria, con el objeto de actualizarla y establecer criterios
organizativos y pedagogicos comunes y niicleos de aprendizaje
prioritarios a nivel nacional.

Estos Niucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP), cuyo proceso de
elaboracidén comienza antes de la ley mencionada, en 2004, y se cierra ya
en el marco de la nueva ley, en 2011, no reemplazan las definiciones
jurisdiccionales acerca de los contenidos a trabajar, sino que construyen
una base comun sobre la que cada jurisdiccion trabajara. Los NAP
“...plasman los saberes que como sociedad consideramos claves,
relevantes y significativos...” (Ministerio de Educacion, 2011, p.7).

Si queremos conocer lo que estos NAP plantean acerca de la Historia
Antigua, nos tenemos que acercar a los correspondientes al Séptimo
Grado, ya que el sistema educativo en la provincia de Entre Rios estipula
una Escuela Primaria de seis afios, seguida de una Escuela Secundaria de
seis afios, o siete en el caso de las Escuelas de Educacion Técnica. Eso
significa que en esta provincia, los alumnos ingresan al primer afio con una
edad promedio de 12 afos, en lo que en otras provincias es el séptimo
grado. Para primer afio, los NAP plantean los siguientes contenidos
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relacionados con la Historia Antigua:

- Elreconocimiento de los cambios que se producen en ciertas
sociedades paleoliticas a partir de la Revolucion Neolitica,
enfatizando en el modo en que se organizaron (division del trabajo,
organizacion social y formas de autoridad) para satisfacer sus
necesidades basicas.

- El conocimiento de las formas en que se organizaron los
Estados en las sociedades antiguas, en relacion con la
organizacion de los trabajos, la distribucion del excedente, la
legitimacion del poder a través del culto v la jerarquizacion social,
a partir del estudio de dos casos. (Ministerio de Educacion, 2011,
p.p-41 -42).

Con respecto al segundo punto, en el que se sugiere que se estudien dos
casos, en una nota al pie se plantea que se elija una sociedad entre la
egipcia, las mesopotamicas, las griegas y la romana, y una entre las
americanas, sea olmeca, tiahuanaco o chavin.

El Consejo General de Educacion de la provincia de Entre Rios aprobo en
el afio 2010, el Disenio Curricular de Educacion Secundaria. El primer
tomo, que se ocupa del Ciclo Basico Comiin, para primer afio estipula el
trabajo con contenidos relacionados con la Historia Antigua:

La inclusion de la historia de las sociedades antiguas de Oriente,
clasicas, y las grandes civilizaciones americanas se debe a que
constituyen una parte fundamental de nuestra civilizacion actual.
La sociedad en la que estamos inmersos se sustenta tanto en los
elementos culturales americanos como en los europeos, que tienen
sus raices no solo en el mundo grecolatino, sino también en el del
Cercano Oriente Antiguo. (CGE, 2010, p.102).

El Disefio presenta una serie de "Recorridos y contenidos", que van desde
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el origen de la humanidad, el origen de las sociedades organizadas y el
origen del estado, hasta los pueblos de la Media Luna de las tierras fértiles y
las civilizaciones del Mediterraneo. Son contenidos presentados y
explicados a partir de breves descripciones introductorias, utilizando
categorias temporales, conceptos como estado teocratico, civilizaciones
hidraulicas, justicia primitiva, el otro, la esclavitud, la ley, la propiedad, la
democracia, entre otros. Sugiere trabajar la lectura y la escritura, la
argumentacion y la problematizacion como estrategias, asi como también
el andlisis de procesos historicos desde problematicas del presente, para
que los contenidos sean significativos para los alumnos.

Como vemos, los contenidos de Historia Antigua que plantean los NAP
son muy escuetos, siendo desarrollados con mas detalle en el disefio
curricular provincial. Ahora bien, estos documentos determinan ejes
tematicos a trabajar en el aula. Teniendo en cuenta esto, consideramos que
es imperiosa una mirada analitica y reflexiva, que nos permita poner en
evidencia las concepciones presentes en las herramientas que utilizamos
en nuestra practica docente, especificamente en este trabajo, nos interesa
llevar la mirada a los manuales utilizados en las aulas.

...(los) principios enunciados en instrumentos legales encuentran
la aplicacion concreta en los libros escolares, que deben tomar
como base teorica — metodologica las indicaciones de los micleos
de aprendizaje prioritarios. Esta decision ministerial repercute
directamente en las propuestas editoriales. (Lopez Garcia, 2010,
p-206).

Los manuales como herramienta detrabajoen el aula

Egil Borre Johnsen sefala que “el término “texto escolar” designa las obras

escritas, disenadas y producidas especificamente para su uso en la
ensefanza...” (Spregelburd y Linares, 2007).

Por manuales entendemos aaquellos libros de texto cuyo objetivo es actuar
como soporte de la ensefianza, que presentan un programa de contenidos.
Son herramientas para la ensefianza y el aprendizaje, ocupan un lugar de

R]:,C‘Ji: Ni’\,'_"! de [ nsedanza de ls Hrﬁlc?rm MN=1a[99-112]2018- [L_'IL_‘!N-L Pe 1 668-8864
103



r\-"[ari;-l \t:h'lvl.'i. ;I\Ha res - ]_a t |::'.h_rna ;‘inhgu& en la escuela secundana;

HJ."-I‘.“'I_'H.’JH I.'Ilr'I'TL'!ll.il'r.'i- !I I'|'|n.'i|i11h'!i!"h I:'."IL'I.![.'IJ'E'.".H

privilegio como organizadores de estas practicas, son la expresion de un
primer paso de transposicion didactica. Estos textos estan permeados por
criterios, ideologias, intereses y concepciones que van a repercutir en la
manera en que los contenidos y las actividades van a ser presentados. No
son productos neutros, sino que estan atravesados por un universo de
miradas y significaciones, son productos que responden a las politicas
culturales y los lineamientos curriculares vigentes, ademas de a las
politicas editoriales.

Los manuales ofrecen modelos interpretativos, presentan conceptos,
sugieren actividades. Son una de las bases fundamentales en las que se
asientan los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan en las
escuelas. Son productos historiograficos cuyo analisis nos puede acercar a
concepciones didacticas y corrientes teoricas vigentes en el momento de su
publicacion, corresponden a un marco epistemologico, social e
institucional determinado en un tiempo y un espacio especifico. En
general, abordan las tematicas y contenidos propuestos en los disenos
curriculares nacionales y provinciales, donde queda claro qué objetivos
debe alcanzar el alumno ario por ario.

Los manuales pueden ser importantes protagonistas al momento de decidir
qué ensefar, ya que podemos encontrar una cierta inclinacion por dejar que
el libro sea el que organice el curriculum y su llegada al aula, actuando
como herramienta con la que los docentes organizan contenidos,
actividades, objetivos, programas, metodologia, e incluso la evaluacion,
Estamos de acuerdo con Ma. Beatriz Taboada, cuando plantea que hay una
brecha entre el curriculum prescripto y el proyecto de area, separacion que
puede ser salvada mediante la consulta a los manuales. Estos son los que le
terminan de presentar el curriculum a los docentes. Las propuestas
editoriales, plasmando en sus obras las directrices legales, pueden plantear
que se ensena y que se aprende. (Taboada, 2011, pp.43-44).

Cuando los docentes utilizan los manuales, necesitan llevar adelante una
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serie de acciones que les permitan adaptar el contenido desarrollado en
ellos a sus propias decisiones teorico-metodologicas y a las necesidades de
su practica, o aceptar como propias las decisiones tomadas por la editonal.
No podemos desconocer que hay situaciones en las que un docente se
apoya sin mediar reflexion en las propuestas de los manuales, o que estos
son seleccionados de acuerdo a las capacidades econdmicas de sus
estudiantes, o de lo que esta disponible en la biblioteca de la escuela, o ala
posibilidad de fotocopiar un material. Acordamos con Graciela Carbone
(2004) cuando plantea que en una situacion como la explicada. los
manuales han ido teniendo un peso cada vez mayor como transpositores de
los disefios curriculares, como intermediarios entre el saber y los
estudiantes. (Lopez Garcia, 2010, p.p.211-216).

Por todo lo expuesto, creemos que el contenido de los manuales, el recorte
tematico realizado, las actividades sugeridas, las fuentes utilizadas, e
incluso los colores presentes, nos hablan de una manera de percibir la
educacion. Aunque no desconocemos lo planteado anteriormente sobre el
peso que pueden tener los manuales en la practica cotidiana, nuestra
postura ubica al docente en un rol fundamental como mediador entre los
contenidos planteados en los diserios curriculares y los plasmados en los
manuales, contenidos a los que es necesario acercarse con una mirada
analitica, critica, cuestionadora y reflexiva que permita resignificar a los
mismos cuandose los llevaal aula,

Por ello consideramos importante realizar un analisis del contenido
presentado en los manuales, desde una postura critica y reflexiva. Los
contenidos de los manuales no deberian ser vistos como un conjunto
cerrado en simismo, que llegaran al aula tal como fueron concebidos desde
la editonal, sino que es fundamental la mirada analitica del docente sobre
esos contenidos. Otro motivo por el que nos parece interesante llevar
adelante un analisis sobre los textos, es que las concepciones presentes en
ellos moldean ciertas miradas sobre el pasado en los alumnos. e inciden
fuertemente en ellas. Cuando algunos de estos alumnos de secundaria
llegan a estudiar Historia en la universidad, se hacen evidentes estas
concepciones presentes en los manuales, fuertemente arraigadas en ellos,
gue son quienes van a tener a su cargo la ensefianza de estas tematicas a
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futuros estudiantes.

Este trabajo toma como referencia tres manuales que actualmente
podemos encontrar en pleno uso en las bibliotecas de las escuelas de
nuestra zona, textos de primer afo de la escuela secundaria publicados en
2008,2010y2017.

Los manuales de Historia Antigua: analisis comparativo de tres ejes
tematicos

Los manuales seleccionados son los siguientes:

- Eggers - Brass, T., Derendinger, F. (2008). Historia I. Los primeros
hombres, los primeros estados, los distintos mundos. Ituzaing: Maipue.

- Barros, C., et al. (2010). Cronos 7. Ciencias Sociales: E.G.B.3. Buenos
Aires: Ediciones SM.

- Blanco, J. etal. (2017). Ciencias sociales 1. Buenos Aires: Aique.

Como el analisis exhaustivo del contenido de los manuales excederia los
limites de una exposicion de este tipo, nos propusimos realizar la lectura
tomando en cuenta ciertos puntos tematicos centrales en el estudio de las
sociedades antiguas: el origen del estado en Egipto, el nacimiento de la
polis griega y el fenomeno de la esclavitud en el mundo antiguo. Estos ejes
tematicos seleccionados no solo son centrales para entender procesos
propios de la Antigiiedad, sino que también nos acercan a fenémenos que
han tenido una larga continuidad en el tiempo, fendmenos que aun nos
interpelan en nuestra contemporaneidad. Los tres ejes presentan mucha
complejidad para su comprension y tratamiento didactico, especialmente
cuando estamos hablando de estudiantes que recién ingresan a la escuela
secundaria.

Con respecto al primer punto. el origen del estado en Egipto. el texto de la
editorial Maipue, plantea la existencia de dos reinos, el Alto y el Bajo
Egipto. unificados bajo un estado teocratico. Se ubica cronolégicamente
este proceso y se incorpora un cuadro lateral en el que se definen conceptos
como teocracia, imperio, dinastia. Es llamativo que use el concepto feudal
para designar el poder de los nomarcas al final del Imperio Antiguo,
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teniendo en cuenta que este es un concepto que los alumnos ain no
manejan y que no corresponde a este periodo historico. La ubicacion
espacial de los dos reinos mencionados se hace mediante un mapa que
recien aparece en la pagina que sigue a aquella en la que este tema es
tratado.

El manual de Ediciones SM presenta el origen del estado egipcio de
manera similar: dos reinos que son unificados gracias al faradn Menes. Se
incorpora un mapa en esa pagina, pero no hay referencias que permitan
distinguir entre estos reinos de los que habla. dificultando asi su ubicacion
espacial.

Por ultimo, el texto de la editorial Aique plantea el dominio de grupos de
pastores del Alto Egipto sobre los pastores sedentarios del Bajo Egipto,
volviendo a la explicacion de la union politica del reino de la Casa Blanca
(Alto Egipto) y el reino de la Casa Roja (Bajo Egipto). En el mapa que
acompana la explicacion, no hay referencias para ubicar estos dos reinos
mencionados.

Los tres manuales brindan una explicacion muy escueta y simplificada
para describir este proceso y continuan planteando una mirada tradicional
sobre el mismo, que no tiene en cuenta las investigaciones historicas de las
ultimas décadas, sino que contintian con el desarrollo de manuales ya
clasicos en nuestro pais, como los de Ibafiez y Editorial A-Zeta. De acuerdo
con las investigaciones mencionadas (presentes, por ejemplo, en los
trabajos de Marcelo Campagno), hay indicios de principios de estatalidad
en el Valle del Nilo y una posterior unificacion del territorio bajo el poder
de un faradn. Pero la existencia de dos reinos y su unificacion estan mas
relacionadas con una mirada simbolica de los mismos egipcios al explicar
su pasado. Lo mas plausible es que la conquista se haya realizado sobre
diversos territorios, hasta llegar a la construccion de un estado unificado.
(Campagno, 2007). Lo llamativo es que los tres desarrollan la tematica del
estado y, aunque en algunos de ellos se explica el concepto, no se encuentra
algo que, a nuestro parecer, es fundamental: la distincion entre la
concepecidn moderna de estado y las caracteristicas propias del estado
antiguo.

Sigamos con el segundo punto a analizar: el origen de la polis griega. Enla
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edicion de Maipue se le dedica apenas cuatro renglones que hablan de la
organizacion de distintos pueblos en pequenos estados o polis. No ubica a
este proceso en el tiempo y, recién dos paginas mas adelante, presenta una
breve descripcion pero sin explicitar que habla de polis. Debemos tener en
cuenta que a los alumnos a los que estan dirigidos estos textos tienen 12
(doce) o 13 (trece) afios de promedio. hay ciertas cuestiones que necesitan
ser claras.

Para este mismo tema, en Ediciones SM, se realiza una presentacion mas
clara, aunque breve y bastante simplificada. Se ubica al proceso en el
tiempo, asi como la existencia previa de los oikoi y las caracteristicas
generales de la polis. Incluso agrega una reconstruccion de una polis, con
la explicacion de qué es la acropolis y el agora, por ejemplo. También se
recalca constantemente a lo largo del capitulo que las poleis presentaban
diferencias entre si, evitando una mirada homogeneizadora sobre ellas.

La edicion de Aique es la que desarrolla con mas detalle la explicacion del
origen de la polis. Primero, expone sobre el oitkos como centro organizador
de la vida social y econémica, su evolucion, la figura del basileus y el
proceso de fusion de los oikoi, que lleva a la formacion de la polis. No solo
se explican las caracteristicas propias de las poleis, sino que también se las
describe institucionalmente.

Acercandonos al ultimo punto, el fenomeno de la esclavitud, una de las
primeras cuestiones que llama la atencion de las tres ediciones es su escasa
o casi nula aparicion. En el mundo antiguo, la esclavitud fue una realidad
que atraveso todas las culturas. Ahora bien, es importante diferenciar entre
la esclavitud como forma de trabajo dependiente, realidad que vamos a
encontrar durante toda la antigiiedad, y el esclavismo como base sobre la
que se asienta la economia de una sociedad. (Finley, 1984). La realidad de
la esclavitud en el mundo antiguo tiene sus propias caracteristicas, que no
deben ser confundidas con la realidad de los esclavos en América colonial,
porejemplo.

En el manual de Maipue, se realiza una explicacion del concepto de estado
y se describe a los del Antiguo Oriente como estados con base de
organizacion esclavista. No se explica el concepto y lo totaliza,
aplicandolo a todas las sociedades antiguas, y luego los esclavos no son
mencionados mas que por su cantidad y actividades en Atenas y apenas una
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linea, cuando se describe la conformacion social de la Roma monarquicay

al hablar de la cantidad de esclavos que llegan debido a las conquistas
durante la republica.

El texto de la Editorial SM si menciona a los esclavos en las civilizaciones
egipcia y mesopotamica, describiendo sus actividades y distinguiendo
entre esclavos por deudas y prisioneros de guerra esclavizados. La
explicacion de la situacion de los esclavos en las poleis griegas es minima,
no se explican sus tareas y con respecto a Roma, solo son mencionados
cuando se habla de prisioneros de guerra, de su explotacion como fuerza de
trabajo en los latifundios y de como reemplazaban a los hombres libres en
varias tareas. En ningiin momento se diferencia la situacion de los esclavos
en el Cercano Oriente y en el mundo grecorromano.

Para cerrar, el manual de Aique no menciona a los esclavos en
Mesopotamia y Egipto, asi como ya desde el titulo describe a Grecia y
Roma como sociedades esclavistas. Se explica el origen de la esclavitud
como fuerza de trabajo dependiente, los esclavos como botin de guerra o
como miembros de comunidades sojuzgadas, y tambien se deja clara la
diferencia con la esclavitud por deudas y su posterior eliminacion. El
concepto de esclavismo no es desarrollado y se lo plantea como una
realidad que llega al Cercano Oriente en el primer milenio antes de Cristo.
A la esclavitud romana se la relaciona claramente con la conquista de
nuevas tierras y con la necesidad de mano de obra para trabajarlas, como
asi tambien menciona las rebeliones de esclavos (ninguno de los otros dos
textos las nombra).

Las actividades sugeridas en las paginas analizadas, se centran
especialmente en preguntas de contenido. que implican que los estudiantes
busquen las respuestas en el texto. En algunos casos, podemos encontrar
pequenios extractos de fuentes con consignas que suponen una tarea mas
reflexiva y de desarrollo conceptual sobre la lectura. En el texto de la
Editorial Aique, cada unidad presenta tres apartados especificos con
actividades: Comprender v explicar la realidad social, Paso a paso y
Ciudadanos en accion. En una de estos apartados, se trabaja sobre el eje
“Independencia politica y unidad cultural entre los antiguos griegos”, lo
interesante es que se solicita desarrollar varias tareas (bhsqueda de
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informacion, lectura, subrayado de ideas, redaccion de un texto) y se
plantean consignas que pretenden llevar a la reflexion y a la relacion de
diversos contenidos. Actividades como esta tienen un nivel de dificultad
importante para la edad promedio de los alumnos a los que estos manuales
estan dirigidos, claro que, como todo el contenido del manual, estos no
deberian ser realizados por los estudiantes en soledad. sino con el
acompariamiento docente.

Por tltimo, creemos que es importante mencionar que dos de las tres
ediciones analizadas no tienen incorporada una bibliografia. Sélo el
manual de Maipue tiene una bibliografia breve. En ella cuenta conuna sola
obra dedicada al Antiguo Egipto, Historia de Egipto. de Drioton y Vandier,
un libro editado en 1971. No se encuentran textos especificos para el
estudio de Mesopotamia y para el mundo clasico, solo se menciona al
Criton, de Platon y la obra de Marcel Simon, Los primeros cristianos, en
una edicion de 1961. No se remite a ninguna bibliografia que conduzca a
investigaciones mas actuales.

Conclusion

Los manuales responden a los contenidos planteados en los disefios
curriculares de cada jurisdiccion, en el caso de la provincia de Entre Rios,
estos estan presentes en el primer afio de la escuela secundaria, que en otras
provincias coincide con el séptimo gradode la escuela primaria.

Si queremos lograr que el alumno pueda acercarse a las sociedades
antiguas, es necesario que se lo acomparie en el desarrollo de competencias
que le permitan comprender que la importancia de este estudio se centra en
aprender y apreciar como llevaron adelante los grupos humanos de la
antigiiedad la construccion de su mundo, en climas muchas veces
desafiantes, como elaboraron sus propias maneras de explicarse el entorno
que los rodeaba desarrollando sistemas de creencias, ademas de
tecnologias para mejorar sus vidas, quienes formaban parte de esas
comunidades. También es fundamental la adquisicion de herramientas
conceptuales que nos ayuden a explicar estas realidades.

En este trabajo realizamos un analisis comparativo de los manuales que
abordan la historia antigua en nuestro pais, seleccionando tres de ellos,
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pertenecientes a ediciones de los ultimos afos, y se eligieron tres puntos
tematicos especificos.

En los procesos de ensefianza y aprendizaje, los libros de texto tienen un
lugar de importancia. En ellos se desarrollan los contenidos especificos y
se plantean actividades arealizar, destinadas areforzar, ilustrar, comprobar
y aplicar lo ensefiado y aprendido.

En el analisis realizado de los tres manuales de Historia antigua
seleccionados, nos encontramos con ciertas tradiciones académicas
presentes en ellos que han sido puestas en discusion por las investigaciones
mas recientes y. sin embargo, las conclusiones de estos trabajos
historiograficos no se encuentran alli, como es el caso del origen del estado
en Egipto. También nos encontramos con procesos importantes que son
explicados de manera excesivamente escueta, incluso insuficiente, para
lograr una comprension cabal. Y, en lo que respecta a la esclavitud,
fendmeno de gran presencia en el mundo antiguo, pricticamente no es
mencionada. La declaracion acerca del acercamiento al otro, que en varios
casos podemos encontrar. y que es explicitada en el disefio curricular, en
realidad no esta presente.

Pensamos que los manuales son instrumentos importantes e interesantes
para la practica docente, pero no son productos ingenuos. Tampoco
desconocemos la realidad de la tarea docente, generalmente sobrecargada,
pero nos ubicamos firmemente en la necesidad de un docente que sea un
agente critico, que analiza sus practicas, su rol, sus lecturas, asi como los
instrumentos que seleccionara para su labor. Estas situaciones planteadas
nos obligan a reflexionar sobre las herramientas disponibles para el trabajo
aulico, por lo que consideramos que es absolutamente necesaria la lectura
analitica y reflexiva de los textos que llegan al aula, para no caer en miradas
simplistas, totalizadoras, negadoras y en contenidos meramente
informativos y despojados de una correcta témporo-espacialidad. Por todo
lo expuesto. analisis como el realizado pueden actuar como herramientas
para lareflexion necesaria al momento de seleccionar el material de trabajo
y de tomar decisiones teorico-metodolégicas sobre nuestra practica.
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Resumen

Compartimos aqui avances de una investigacion en curso donde nos
preguntamos por los saberes de la temporalidad historica que los/as
estudiantes del Profesorado en Historia ponen en juego al finalizar su
formacioninicial.

El tiempo histérico como metaconcepto y como discurso sobre el devenir
humano (Pla, 2005, p.204) incluye diversas nociones que por su
abstraccion y complejidad constituyen un problema central al pensar su
ensefianza. Por eso nos interesa indagar sobre los posicionamientos que
sobre ello asumen los/as estudiantes, al elaborar una propuesta de
ensefianzay supuesta en practica.

Trabajamos a partir de Informes Finales de carrera donde los/as residentes
analizan y reflexionan sobre sus practicas. jHay en sus propuestas una
preocupacion por la ensenanza de nociones temporales?, ;qué
dimensiones del tiempo histérico cobran mayor relevancia en las
practicas?

Palabras clave: saberes, enseflanza, tiempo historico, temporalidad
historica.

Abstract

We share here the advances of an ongoing research in which we ask about

Trabajo inscripto en el Provecto de Investigacion “Formar en la construccion del pensamiento
histérico. Saberes v desafios para la ensefianza de la Historia” dirigido por la Prof. y Lic. Susana
Ferreyra, presentado a SECy T enJunio 2018 como Proyecto Consolidar.
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the knowledge of the historical temporality that the students of the Faculty
of History put into play at the end of their initial formation.

Historical time as a metaconcept and as a discourse on human becoming
(Pla 2005, p. 204) includes diverse notions that by their abstraction and
complexity become a central problem when thinking about their teaching.
That is why we are interested in investigating the positions that the students
assume in this respect, when elaborating a teaching proposal and putting it
into practice.

We work from the Final Reports of the race where the residents analyze and
reflect on their practices. Are there any concerns about the teaching of
temporal notions in their proposals? Are there any concerns about the
teaching of temporal notions in their proposals? What are the dimensions
of historical time that become the most important?

Keywords: knowledges, teaching, historical time, historical temporality.

En este trabajo nos preguntamos acerca de los procesos de configuracion y
reconstruccion de saberes que operan en las instancias de la residencia y
practica docente; puntualmente aquellos saberes de los/as residentes sobre
la temporalidad historica.

El tiempo histérico como metaconcepto y como discurso sobre el devenir
humano (Pla, 2005, p.204) incluye diversas nociones que por su
abstraccion y complejidad constituyen un problema central al pensar su
ensenanza. Por eso nos importa investigar sobre los posicionamientos que
sobre ello asumen los/as estudiantes al elaborar una propuesta de
enseflanza y su puesta en practica en la residencia docente.
Fundamentalmente la manera en que se configuran alli el conocimiento del
contenido y el conocimiento didactico del contenido (Shulman, 2005,
p-11).

Trabajamos a partir de Informes Finales de carrera elaborados por los/as
residentes en el marco del Seminario Taller Practica y Residencia Docente
del Profesorado en Historia (FFyH-UNC) donde analizan y reflexionan
sobre sus practicas. ;(Hay en sus propuestas una preocupacion por la
ensefianza de nociones temporales?, ;qué dimensiones del tiempo
historico cobranmayor relevanciaen las practicas?

Como punto de partida, destacamos algunos aportes tedrico-conceptuales
sobre la naturaleza de los saberes que se ponenen juego en los procesos de
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transmision. En segundo lugar, recuperamos algunas contribuciones de la
didactica de la historia enrelacion a la ensefianza de la temporalidad como
cuestion nodal de la formacion del pensamiento historico. Por dltimo,
planteamos los primeros avances en la indagacion interpretativa y
cualitativa de Informes Finales a partir de las recurrencias y diferencias
que presentan enrelacion a los saberes en cuestion.

El conocimiento del contenido vy el conocimiento didactico del
contenido

“Saberes”, “conocimientos”, “competencias™ son las categorias a partir de
las cuales los investigadores conceptualizan aquello que los/as docentes
ponen en juego en su hacer y que es fundamental para comprender la
definicion y seleccion de los contenidos transmitidos en el espacio escolar.
A partir de ello construyen diferentes tipologias de acuerdo con sus
fuentes, su cardcter, sus ambitos de apropiacion, entre otros criterios. En
general, los/as autores coinciden en sefalar el caracter social, plural,
histérico y contextual de estos saberes. En ese sentido, seguimos a Tardif
en su definicion del caracter multiple y heterogéneo del saber de los/as
docentes, en el que incorpora saberes disciplinarios, saberes profesionales
y saberes curniculares ( Tardif, 2009, p.29).

Hacemos hincapié aqui en esos saberes que se construyen durante la
formacion docente nicial, combinando conocimientos procedentes de las
logicas disciplinares con saberes y conocimientos del campo pedagogico-
didactico. Siguiendo a Shulman (2005) forman parte del “conocimientos
base”- es decir, el conjunto de conocimientos necesarios para el ejercicio
deladocencia-:

- El conocimiento del contenido, ¢l conjunto de saberes especificos de la
disciplina. Aqui nos referimos puntualmente a los conocimientos sobre la
temporalidad que los/asresidentes han construido durante su formacion
inicial:y

- El conocimiento didactico del contenido que relaciona la disciplina y la
didactica posibilitando la comprension de como determinados temas y
problemas se organizan, se representan y se exponen para su ensefianza
tomando en cuenta los diversos intereses y capacidades de
los/asalumnos/as.
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Para Shulman (2005), el profesorado debe conocer la estructura sustantiva
y sintactica de la disciplina. Debe comprender teorias alternativas de
interpretacion y critica, y la manera en que éstas podrian relacionarse con
aspectos del curriculo y de la ensefianza. En este trabajo, nos centramos en
los modos en que los/as practicantes “resuelven” la ensenianza del tiempo
historico en sus practicas intensivas.

El tiempo historico: 1a conciencia histéorica como conciencia temporal

Compartimos con aquellos investigadores/as de la didactica critica que
sostienen que la formacion del pensamiento historico, como modo
particular de comprension de los procesos sociales, constituye el
fundamento y el sentido de la historia escolar. A partir de la formacion del
pensamiento historico, la historia puede contribuir en la formacion de
los/las jovenes como ciudadanos/as criticos/as con conciencia historica.
Desde esta perspectiva, la ensefanza del tiempo historico adquiere
centralidad, entendiendo la conciencia histoérica, como conciencia
temporal (Santisteban, 2010, entre otros).

La preocupacion en ese sentido gira en torno a qué y como ensenar para
formar en el pensamiento historico de los/as estudiantes. Desde una
perspectiva conceptual, Santisteban y Pagés (1999, 2008) sostienen la
necesidad de generar propuestas de ensefianza innovadoras que
contemplen las dimensiones centrales del pensamiento historico: la
construccion de la conciencia historico-temporal;, las formas de
representacion de la historia: la imaginacion y creatividad historica: y el
aprendizaje de la interpretacion historica (Santisteban, 2005, p.39).

- Eltiempo historico como metaconcepto

La historia como disciplina escolar se organizo a partir de la cronologia, de
periodizaciones factuales y de nociones temporales simples, que requerian
de la memorizacion como principal o Gnico proceso cognitivo (Pages,
2004). En contraposicion a esta historia entendida como acumulacion de
hechos, fechas y personajes, formar el pensamiento historico con miras a
las finalidades mencionadas requiere un aprendizaje de la historia basado
en la comprension de la construccion de la narracion y de la explicacion
historica. No como un discurso acabado, cerrado e inalterable, sino como
una construccion social, abierto al debate. Una historia que gira alrededor
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de los cambios, de la temporalidad compleja, de las fuentes; que plantea
preguntas y habilitaa los/as estudiantes a formular-se nuevas preguntas.
En ese sentido desde hace algunas décadas la investigacion didactica viene
apuntando la importancia de ensefiar la complejidad de la temporalidad
construyendo propuestas de ensefianza que superen la cronologia y
consideren otros conceptos temporales, por ejemplo, del cambio y la
continuidad, de la relacion pasado-presente-futuro, de la gestion del
tiempo y la construccion del futuro (Pages, 2008). Para Saab,

“La formacion de la conciencia historica es el objetivo de la ensefianza

de la historia. Estaconciencia, anclada en el presente, incluye tanto las

representaciones que los sujetos adquieren sobre el pasado como las

imagenes con las que provectan el futuro. Por tanto, carece de

legitimidad una ensefianza de la historia que evada la consideracion

del presente” (citado en Pagés y Santisteban, 2008, p.99).
La historia escolar no es el “el estudio del pasado™ ya que el futuro es su
objetivo ultimo. Esta perspectiva, nos invita a revisar la concepcion del
tiempo que propiciamos en las aulas, llevando propuestas alternativas a la
linealidad temporal de la cronologia o la periodizacion, que permitan al
alumnado la construccion de representaciones del tiempo mas complejas,
que ayuden a formar conciencia historica como conciencia temporal, que
relacione pasado con presente y se dirija al futuro.

Un camino para incorporar el futuro como contenido es enseniar los futuros
pasados, los intentos por hacer otras historias, futuros posibles de otros
presentes. Al desnaturalizar nuestro presente como uno de esos futuros
pasados, habilita también a pensar cuales son hoy los futuros probables,
posibles y deseables y cudl es su vinculacion con laaccion social.

La ensefianza de la temporalidad no implica necesariamente ensenar la
estructura conceptual del tiempo como contenidos programaticos, sino
articularlos, tenerlos en cuenta cuando se ensena el contenido historico,
como conceptos que los alumnos van construyendo, complejizando sus
esquemas de pensamientosobre el tiempo.

- El tiempo historico como discurso
El tiempo histérico ha sido investigado fundamentalmente como
metaconcepto. Pero en los ultimos anos se ha trabajado como discurso
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sobre el devenir (Pla, 2005, p.204), incorporando fuertemente su
dimension narrativa. Siguiendo a Pla, el discurso historico constituye una
narracion estructurada de los acontecimientos del pasado con una cierta
intencionalidad explicativa producida desde un lugar social y que se
representa y reinterpreta de manera grafica (lineas de tiempo, mapas
conceptuales, porejemplo) y através de la escritura. (Pla, 2005, p.67).

Rompiendo con la idea de correspondencia entre el pasado y su escritura,
sostiene que la historia no debe centrarse en enseiar a los/as jovenes el
“contenido™ de ese pasado. En ese sentido, el enseinar a pensar
historicamente implica acercarlos a los diferentes modos en que la historia
interpreta el tiempo y los acontecimientos y sobre todo, ensenarles a
construir discursos temporales.

La temporalidad en las propuestas de ensefianza de los residentes y en
sus practicas

Considerando la temporalidad como lo que da especificidad a la historia en
tanto ciencia social y dada la complejidad de aquélla, nos preguntamos por
los saberes y reflexiones que los/as residentes del Profesorado de Historia
de la Universidad Nacional de Cordoba tienen al respecto. Para abordar
estos interrogantes nos proponemos iniciar una investigacion de caracter
cualitativo e interpretativo, a partir de los Informes Finales de carrera
elaborados por estudiantes del profesorado.

En este punto, es necesario hacer una breve referencia respecto del
dispositivo de formacion del que estos Informes forman parte’, para
dilucidar la relevancia de dichos documentos como soporte para esta
investigacion. Se trata de textos de reconstruccion critica sobre la
experiencia de la practica y residencia docente, elaborados por cada
alumno/a, donde deben mostrar los distintos niveles de analisis y reflexion
por los que se ha atravesado en el afio. Este ejercicio de analisis no es lineal
sino recursivo y tiene lugar no solo al finalizar la practica intensiva, sino
desde el inicio de la residencia docente articulando a lo largo del afio
instancias de seminario, taller y tutoria.

2- En el marco del Seminario-Taller Practica Docente y Residencia (Area Historia), FFyH, UNC.
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Al evaluar estas producciones se valorizan los procesos de analisis en que
los/as estudiantes asumen una posicion investigativa respecto de sus
experiencias de practica intensiva de ensenanza. Procesos de analisis que
incorporan junto a las 1égicas del contenido y pedagogico-didacticas, otros
aportes (de la etnografia, la sociosemiotica, la psicologia cognitiva, la
sociologia) que apoyan la reflexion sobre los modos en que circula y se
construye el conocimiento en las aulas y los contextos institucionales y
aulicos en los que se sitian las practicas de ensenanza.

Parte importante de estos Informes consiste en una reflexion sobre los
posicionamientos tedrico-conceptuales en los sustentaron - o intentaron
sustentar- sus intervenciones en las instituciones escolares. Alli
encontramos indicios acerca de los sentidos que otorgan a la historia en la
escuela; sus concepciones sobre la disciplina y las dimensiones de la
historia consideran centrales para ser ensenadas y los saberes puestos en
juego para la construccion e implementacion de una propuesta de
ensenanza.

Como primera instancia de indagacion, seleccionamos cuatro Informes
elaborados por estudiantes que transitaron la residencia docente en 2011,
2013 y 2015 y que debieron abordar en sus practicas intensivas tematicas
vinculadas a la histona argentina reciente. Dos de ellos en el marco del
espacio curricular “Argentina en el mundo contemporianeo” del
Profesorado de Nivel Inicial, en un Instituto de Formacion Docente,
(Informe 1-2015; Informe 2-2015) y otros dos para la asignatura Historia
de laescuela secundarna. ambos de la Ciudad de Cordoba (Informe 3-2013;
Informe4-2011).

Esta seleccion se fundamenta en que las tematicas asignadas por los/as
docentes co-formadores/as a los/as residentes, permiten abordar
contenidos cargados de potencialidades para trabajar la temporalidad en su
complejidad. Entre otras cuestiones, problematizan la idea tradicional de la
historia como ciencia del pasado; habilitan a pensar relaciones entre
pasado-presente-futuro a través de los pasados que no fueron; permiten
acercarse al discurso historico como un discurso sobre el pasado y sus
complejasrelaciones con lamemoria.

En ese sentido, nos detendremos ahora en el analisis de las recurrencias y
singularidades que encontramos en la indagacion. Una primera recurrencia
a marcar es que consideran como finalidades centrales de la ensefianza de
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la historia la formacion del pensamiento critico y su aporte en la formacion
de jovenes con conciencia historica:

“(...) uno de los motivos que justifican la enseianza de la Historia es
su capacidad para desarrvollar actitudes socialmente tolerantes, Si
como docentes logramos que los alumnos comprendan que la cultura,
los valores, v los conceptos son construcciones historicas,
propiciaremos miradas mas comprensivas y criticas respecto de la
otredad. " Revision del Posicionamiento tedrico — (Informe 3-2013).
"(...) respecto al "para qué” de la ensenanza de la historia,
entendemos que ésta constituye una herramienta de suma utilidad para
la formacion de sujetos criticos, capaces de analizar la realidad para
operar sobre ella y transformaria. Asi, estudiar los procesos historicos
permite desnaturalizar el orden existente, entendiéndolo como una
construccion que puede ser modificada.” Revision del
Posicionamiento teorico —(Informe 1-2015).

“Planteaba (...) que la finalidad de la ensenianza de la Historia en el
nivel superior implicaba ( ...) que las alumnas, como futuras docentes,
construvan una conciencia historica que se asiente en una vision
critica de la realidad social. Con respecto a esta construccion,
considero que se debe elaborar a partir de un conocimiento valido y
comprensivo de la realidad, que avude a entender de manera critica el
presente y a situarse conscientemente en el”. Revision del
posicionamiento historiografico - (Informe 2-2015).

Ahora bien, dichas finalidades no aparecen vinculadas(al menos
explicitamente) a la formacion en la temporalidad compleja, y a sus
potencialidades en relacion a la formacion del pensamiento historico y al
desarrollo de la conciencia historico-temporal. El aporte de la historia
parece estar dado mas por el “contenido”- en el sentido de “lo que la
historia permite conocer del pasado™- que por la particular forma en que
esta disciplina se acerca a la realidad social; es decir, las particularidades
del pensar historicamente, en relacion con otras formas de conocer
propuestas por las demas ciencias sociales.

En términos de la estructura conceptual del pensamiento historico que
propone Santisteban (2010, p.39). podriamos decir que sus propuestas
estin mas centradas en las formas de representacion de la historia y el
aprendizaje de la interpretacion historica que en la construccion de la
conciencia historico-temporal y la imaginacion y creatividad historica.
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Pese a no encontrar en los documentos una reflexion explicita sobre ello,
podemos considerar que los practicantes elaboran propuestas que
consideran nociones temporales que se apartan del eje de la cronologia.
Aunque siempre esta presente lo cronologico y la ubicacion de datos y
hechos, las nociones temporales que adquieren mayor relevancia son lasde
proceso, crisis, cambio y continuidad, multiples duraciones, diferentes
ritmos, como puede verse en los siguientes extractos de los Informes:

“3“clase: Objetivos: Reconocer cambiosy continuidades con las fases
anteriores de ISI; Actividades: Exposicion dialogada para la
confeccion de un cuadro comparativo (...) Recursos: Linea de tiempo,
cuadros estadisticos, cuadro comparativo (...)" Anexo: Grilla de
clases — (Informe 4-2011).

“"Multicausalidad, cambio v permanencia, estructura v agencia,
covuntura y estructura, conflictividad han sido llevadas a las clases
(...) la linea de tiempo permitia ver la estructura v la covuntura,
permitia una ubicacion temporal dentro de la larga pero también la
corta duracion. El zoom que la misma contenia (vecorte del periodo 55-
76) mostraba la coyuntura dentro de la estructura ISI. " Revision de la
fundamentacion histonografica — (Informe 4-2011).

“Pediré que vavan marcando las ideas principales y que estén atentas
a las causas y a los efectos del Cordobazo. Anticiparé que nos vamos a
encontrar causasy efectos que atienden a distintas temporalidades: si
hien vamos a ver que hay desencadenantes inmediatos, hay procesos
que influyeron y posibilitaron el Cordobazo que se venian gestando
desde el derrocamiento de Peron en 1935. Plantearé que lo mismo
ocurre con las consecuencias: algunas se ven al dia siguiente, pero
otras, mas profundas, van gestando procesos que van a cristalizar
meses e incluso afios después. " Anexo: Planificacion guionadasegunda
clase — (Informe 1-2015).

“El hecho de que el docente utilizara para sus clases una metodologia
retrospectiva, me permitio en el curso de mis clases establecer
relaciones (en afgzmrjs Pocos casos) de ruptura y continuidad con lo
que las alumnas ya habian visto ™ (Informe 2-2015)

“Comparar las distintas covunturas de la llegada al poder de Peron en
el 45 y en el 73. Explicar en cada caso cuales eran las relaciones de
fuerzas, los distintos actores v la situacion politico-economica
nacional que resulto decisiva en estos diferentes mandatos. "
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~ Anexo: Evaluacion (Informe 2-2015).

Resulta interesante detenernos también en las miradas sobre la
Historia Reciente que encontramos en tres de los Informes
seleccionados, fundamentalmente en lo vinculado a las
potencialidades de las tematicas abordadas para trabajar
relaciones pasado-presente. Alli reflexionan sobre las
dificultades de proponer en el aula relaciones pasado-presente y
como autocritica, sostienen que las dejaron de lado debido a la
complejidad de dichas relaciones, al apremio del tiempo escolar,
los temores de la experiencia de lapractica intensiva:

“(...) mis clases carecieron de un indispensable “puente” con el
presente, particularmente propicio si de historia reciente se trata, a
los fines de que mis alumnos se sintieran implicados en los temas
trabajados durante las clases.” Revision del Posicionamiento tedrico
(Informe 3-2013).

“(...) sobre la historia del presente, corresponde algunas reflexiones a
la luz de nuestras practicas para analizar si fue un posicionamiento
que pudimos sostener en nuestras clases. (...) buscamos establecer
puentes entre los contenidos trabajados v las problematicas del
presente. (...) No obstante, esta intervencion (...) fue mas bien de un
monologo (...) no dimos lugar a que las estudiantes construyvan su
propia postura. (...) consideramos que (..) una propuesta de
ensefianza realmente pensada a partir de la historia del presente,
deberia haber incluido actividades concretas que busquen establecer
relaciones entre ese pasado reciente y la actualidad, problematizando
esos vinculos y fomentando la participacion y reflexion de las
estudiantes ”'. Revision del Posicionamiento tedrico (Informe 1-2015).
“(...) envarias situaciones se podrian haber generado discusiones ose
podrian haber establecido relaciones que den lugar a reflexiones que
llevaran a hacer mas comprensibles la realidad para las alumnas: por
ejemplo, en la primera clase, podria haber ahondado mas en la
relacion del estado con la economia y las nacionalizaciones o podria
haber realizado una pregunta disparadora sobre el peronismo en la
actualidad. En este caso, los nervios v la ansiedad ( ...) el temor a no
cumplir con los tiempos planificados me llevaron a limitar v a no
profundizar las intervenciones de las alumnas. "(Informe 2-2015).

Es posible sostener, a modo de hipotesis, que la decision de “recortar” lo
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vinculado al presente y las reflexiones en torno a ella, pueden dar cuenta -
mads alla del apremio del tiempo escolary las problematicas particulares de
la practica intensiva-, de un posicionamiento respecto de la historia, de la
temporalidad historica y su lugar en la escuela o en la formacion docente.
Un posicionamiento donde el eje de la propuesta es el pasado, mientras que
el presente aparece mas como un recurso de ensefianza para lograr la
motivacion o el interés de sus alumnos/as, que como contenido a enseiiar
en las clases de historia.

La ensefianza del futuro en términos de relaciones pasado-presente-futuro
o futuros posibles v deseables, futuros que no fueron esta aiin mas relegada.
Aunque las finalidades que otorgan a la ensefanza de la historia parecen
estar orientadas al presente y al futuro de la sociedad, no se plantea de qué
modo la propuesta de ensefianza construida en el marco de la residencia
aporta a esas finalidades.

Por otra parte, es interesante sefialar que en tres de los casos los/as
practicantes revalorizan “el acontecimiento™ y su relevancia explicativa de
los procesos sociales:

“Objetivos: - Analizar las causas del " Cordobazo " v sus efectos sobre
los distintos actores sociopoliticos claves del periodo, para reconocer
este acontecimiento como una de las expresiones de las tensiones
politicas y sociales. "Anexo: Planificacion guionada segunda clase
(Informe 1-20135).

“(...) otro recurso utilizado fue el documental del Cordobazo (...)
Luego de la proveccion se trabajo identificando que actores sociales
habian sido parte del Cordobazo v cuales habian sido las causas y las
consecuencias de esta rebelion popular” Anilisis didactico de una
clase (Informe 2-2015).

“Objetivos: - Analizar la Noche de los Lapices para reconocer el
autoritarismo y la represion durante el Onganiato ”'. Anexo: Guiones
conjeturales de clases (Informe 3-2013).

No encontramos en los trabajos analizados expresiones de andlisis o
reflexion sobre la mirada teorica o epistemologica que sustenta esta opcion
respecto del acontecimiento o de sus potencialidades en términos de la
ensefianza. Sin embargo, el lugar otorgado al acontecimiento podria

R]:,C‘Ji: Nf\:'! de [ nsedanza de ls Hrﬁlc?rm MNe1é[1i13127]2018- J‘L‘)‘L‘}N—l MNe1868-8864
123



Rocio ."ja_t,.‘.ig‘u - Lr_r:, saberes acercadela tC-I'HFUIT:ilI dad histérica

en |.; r’t“hIJEI‘h‘i.'J'l. 4 [“l‘:'h'fh' a i‘IL'lL'.:'I:ﬂ.{“

entenderse en el marco del desplazamiento de las perspectivas
estructurales de la historia, del surgimiento de la Historia Reciente, el
retommo de “lo politico”. Cambios profundos los cuales significan también
reformulaciones sobre la temporalidad entre las que contamos el reforno al
acontecimiento como factor explicativo (Chartier, 2007).

En relacion a la dimension discursiva o narrativa del tiempo historico
consideramos que no se propiciaron en general actividades que pudieran
fomentar la idea de que no hay una interpretacion verdadera sobre el
pasado, sino que las narrativas explicativas se construyen a partir de una
determinada posicion social y en un determinado contexto; que existen
miradas contrapuestas sobre los procesos historicos y que sobre todo en la
Historia Reciente hay memorias historicas en conflicto.

Solo en uno de los trabajos analizados hallamos indicios de una reflexion
critica al respecto y la intencion de modificar la propia practica para poder
incorporar estos elementos:

“Si bien planteamos explicitamente algunas cuestiones claves de
nuestro posicionamiento historiogrdfico, lo hicimos practicamente al
final de nuestras practicas y no buscamos indagar qué pensaban las
estudiantes al respecto, no dimos lugar a que las estudiantes
construyan su propia postura.”” Revision del Posicionamiento tedrico
Informe Final 2015.

La ausencia de estas dimensiones de la temporalidad histérica es
preocupante en contextos actuales de la “sociedad de la informacion”, de
una multiplicidad actores sociales que se disputan la version legitima sobre
el pasado, y fundamentalmente, de avances de los discursos hegemaonicos
sobre el presente, el pasado y el futuro. Entendemos que la vinculacion
entre el tiempo histérico como discurso y la interpretacion historica como
ejercicio y construccion de criterios de veracidad, se vuelve una
herramienta central de la ensefianza, porque propicia que los/as estudiantes
puedan, de manera progresiva, situarse autonomamente ante los discursos
disponibles y construir sus propias representaciones acerca del pasado, del
presente y del futuro.
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Consideraciones finales

Sostenemos que la pregunta sobre el tiempo historico y su ensefianza debe
constituirse en una preocupacion central, en tanto que estructura y
fundamenta a la disciplina historia. Pero también porque compartimos que
es una dimension clave para la formacion del pensamiento historico en
los/as jovenes.

En relacion con ello, los sentidos que los/as residentes otorgan a la
ensefianza de la historia estan vinculados con el presente y futuro de la
sociedad. Sin embargo, parece que para ellos/as el aporte central de la
historia a tales finalidades esta en el conocimiento del pasado; mientras que
dimensiones temporales del presente y del futuro -componentes clave del
pensar historicamente- ocupan todavia un lugar secundario y accesorio a
la horade construir propuestas de ensefianza.

En estos primeros avances de investigacion, podemos plantear al menos
hipotéticamente que las dificultades para incorporar en la ensefanza
nociones mas complejas de la temporalidad estian fuertemente vinculadas
al problema de los saberes y el conocimiento base que ponen en juego
los/as practicantes en las instancias finales de su carrera.

En ese sentido, las investigaciones especializadas senalan que la
construccion de nociones temporales complejas, la problematizacion de
las relaciones pasado-presente-futuro, ocupan un lugar muy secundarnoen
las propuestas de ensefianza. Una de las razones de esta situacion se
vincula con la formacion inicial de los/as docentes, donde las discusiones
epistemologicas y tedricas acerca de la naturaleza del tiempo y del modo
de pensar historico, son escasas.

Como sostiene Edelstein (2002), en una clara oposicion a las posturas
instrumentalistas de lo metodologico,

“la tarea del profesor en el aula consiste, apoyandose no solo en el
dominio de técnicas sino también en el conocimiento de las ciencias v en
particular del campo especifico, en elaborar un modo personal de
intervencion que se concretiza en opciones diversas acordes a la
situacion en gue le correspo nde actuar.”’ (p.473).
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Desde esta perspectiva, es factible entender por qué cuando no hay en
los/as estudiantes que transitan la residencia un dominio previo de las
estructuras sustantiva y sintactica de la disciplina, se vuelve muy dificil y
casi imposible pensar e imaginar posibles disefios para las practicas de la
ensefianza.

Retomando las categorias planteadas inicialmente, conocimiento del
contenido y conocimiento didactico del contenido, podemos arriesgarnos a
sostener que las dificultades sefialadas se vinculan mas con el dominio del
contenido que con su conocimiento didactico. Es que las cuestiones
vinculadas a la temporalidad no comienzan como una preocupacion de la
didactica, sino que forman parte de los debates teorico-epistemologicos
que sostienen a la historia como disciplina cientifica. Sin embargo, este
debate tiene un acotado lugar en la formacién docente inicial, lo cual
obstaculiza el camino para construir propuestas de ensefianza que las
consideren.

Aun reconociendo sus complejidades, continuamos en la apuesta por la
historia renovada en la secundaria. Una apuesta por la formacion del
pensamiento histérico que acerque a los/as alumnos/as herramientas de
pensamiento para discutir las ilusiones del sentido comin del “todo es
nuevo” o de “la historia siempre se repite”. Pero fundamentalmente, que
les permita reconocerse a simismos/as como agentes de cambio e imaginar
futuros posibles despegindose del presente, sabiendo que el mafiana no
esta predeterminado.
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Resumen

El siguiente trabajo tiene por objetivo introducir a los estudiantes de
las carreras del Profesorado en Educacion Inicial y del Profesorado
en Educacion Inicial con Orientacion Rural, en la perspectiva de la
ensefianza de las Ciencias Sociales a partir de una historia
problematizada y compleja que dé cuenta de los diferentes aspectos
de la realidad social pasada. Para ello seleccionamos el caso de la
Villa de Bajada del Parana entre la etapa colonial y el periodo
revolucionario que sera abordada a partir de documentacion
historica, focalizando el trabajo a partir de sus actores y las
diferentes redes de sociabilidad, con el fin de conceptualizar la
dinamica propia que adquiere y entender la vida cotidiana pasada en
una clave no lineal ni narrativa sino cruzada de posturas e
intenciones. Aspiramos que para los futuros docentes se constituya
en una herramienta que deberan transponer en secuencias didacticas
a los nifos.

1- Profesora Asociada de la catedra Problemas de la Historia Social Argentina que se desarrolla en el
Profesorado de Educacion Inicial y en el Profesorado de Educacion Inicial con orientacion Rural de la
FHAyCS- UADER.

2- JTP del equipo de Didactica de las Ciencias Sociales [ del Profesorado de Educacion Inicial v en el
Profesorado de Educacion Inicial con Orientacion Rural de la FHAyCS- UADER.
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Abstract

The following work aims to introduce the students of the careers of
the Teacher in Initial Education and the Teacher in Initial Education
with Rural Orientation, in the perspective of the teaching of the
Social Sciences from a problematized and complex history that
gives account of the different aspects of the past social reality. For
this aims we selected the case of the Villa de Bajada del Parana
between the colonial period and the revolutionary period that will be
approached from historical documentation, focusing the work from
its actors and the different sociability networks, in order to
conceptualize the own dynamic that acquires and understand the
daily life passed in a non-linear or narrative key but crossed with
postures and intentions. We hope that for future teachers it becomes
a tool that they must transpose in didactic sequences to their
students.

Keywords: didactics, social sciences, initial level, social networks.
Introduccion

El presente trabajo es el resultado de reflexiones y propuestas realizadas en
el marco de la ensefianza en las catedras Didactica de las Ciencias Sociales
| v Problemas de la Historia Social Argentina de las carreras del
Profesorado en Educacion Inicial y del Profesorado en Educacion Inicial
con Orientacion Rural dictados en la Facultad de Humanidades. Artes y
Ciencias Sociales (UADER)

En la primera materia’ nos enfocamos mediante el abordaje de ejes
estructurantes en la tarea de desnaturalizar el conocimiento instalado y
fragmentado en cuanto a la ensefianza encuadrada en un fuerte y aun
persistente- enfoque tradicional centrado principalmente en las efemeérides

3- Se halla ubicada en el primer afio de ambas Carreras y sucursado es anual, Res. 932/11 CS-UADER.
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y que deja de lado la necesaria articulacion con el resto de las Ciencias
Sociales. En este sentido, recuperamos diversas propuestas teoricas que se
orientan a propiciar la reflexion multiparadigmatica con que se aborda la
realidad social pensando en un sujeto infante tan complejo como la misma
ensefianza del objeto de estudio. En la segunda catedra’ -ubicada en el
segundo afio del programa de estudios- trabajamos los contenidos que
hacen a la construccion de conocimientos en torno al proceso historico de
conformacion de la Argentina desde el siglo XVI hasta nuestro tiempo
presente. Los mismos comprenden un abordaje donde el siglo XXI es una
proyeccion de las dinamicas en los procesos politicos, economicos,
sociales y culturales que comenzaron fundamentalmente en el siglo XIX.
La propuesta organizada mediante problematicas articuladas con lecturas
de autores académicos pertenecientes a diferentes enfoques y corrientes
historiograficas, nos posiciona en el desafio de presentar una mirada que
difiere de las nociones sociales con las que usualmente se plantean a
catedras cuyo contenido es eminentemente historico.

De los contenidos a los problemas

El planteo de articular un enfoque tedrico comun subyace en la postura de
llegar a acuerdos basicos entre las catedras que conforman el eje
pedagogico-disciplinar de la Carrera del Profesorado en Educacion Inicial
en ambas orientaciones para proponer una linea de trabajo que sea visible
desde la misma puesta en practica. Por referencias que hemos tomado a lo
largo de los anos, las estudiantes del Profesorado de Educacion Inicial,
consideran que enseiiar el contenido es fundamental, pero aprender a
ensefarlo iria por otro camino que no se vincula directamente. De esta
manera la idea de problematizar la necesidad del qué y el como nos motiva
a presentar ejes y practicas donde las estudiantes puedan entrever que es
posible su realizacion mediante la concrecion de propuestas didacticas que
manifiesten una practica de ensefianza articulada en dicho sentido,
generando no solo el analisis de los contenidos a desarrollar sino en la
propia practica docente, evidenciando de esta forma una reflexion sobre la
misma catedra de “Historia™.

4- Su cursado se realiza en el segundo cuatrimestre vy estd ubicada en el segundo afio. Res. 932/11 CS-
UADER.
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En este sentido planteamos abordar por un lado, las relaciones existentes
entre los contenidos minimos que se desprenden de la propia Facultad vy,
por otro lado, los contenidos presentados en la curricula que establece la
provincia de Entre Rios, a traves del Consejo General de Educacion, para
demostrar la necesaria complementacion entre las instituciones educativas
y el rol que juegan los docentes en las decisiones para presentar recortes de
larealidad social y sus tematicas posibles.

“En el Jardin, el objeto de conocimiento del Area de Ciencias
Sociales es el hombre en sociedad, actuando en un tiempo v en un
espacio. Partiendo de la Institucion, entrar y salir
permanentemente para actuar, observar, explorar, comparar,
nombrar, definir; representar y comprometerse con ese mundo
inmediato, permite al nifio organizar la realidad, estructurandola,
categorizandolay dandole sentido. " (CGE, 2008, p.167).

Usualmente el planteo de las estudiantes revela cierta inseguridad al
proponer disenios didacticos que integren diferentes aspectos o enfoques
teoricos para trabajar con los nifios, ya que como observamos en la cita
anterior los objetivos son muy amplios y se orientan al conocimiento de la
realidad inmediata de lo social con una serie de acciones que representan
diferentes niveles de complejidad en cuanto a las posibilidades de
comprension de los sujetos infantes.

De esta manera, lo anterior, nos permite interrogar a los futuros docentes
sobre los objetivos y las formas en las Ciencias Sociales se ensefian en los
jardines y salas maternales. Retomamos el aporte de reconocidas autoras
quienes sostienen que

“Las Ciencias Sociales configuran un area, dentro del ambito
escolar, formadas por disciplinas humanisticas: las de mayor
relevancia son la Historia y la Geografia, pero otras como la
Economia, las Ciencia Politica, la Sociologiay la Antropologia, por
su funcion de articulacion de las diversas relaciones del hombre en
sociedad, complementan y acompaiian pero no alcanzan a tener en
el Nivel Inicial un lugar curricular notable”. (Brugnoni, Kac y
Gaitan, 2016, p.10).
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Nuestra inquietud parte del interés en analizar algunas estrategias para
superar la ensefianza de la Historia en el marco de las Ciencias Sociales en
el Nivel Inicial que luego se ven plasmadas en secuencias didacticas que
privilegian las efemérides patrias. Estas reflejan una historia anecdotica,
de héroes, en tiempos lineales que no muestran complejidad alguna, bajo
un relato factual que no ofrece problematizaciones sobre los diferentes
aspectos de larealidad historica.

LLa mirada de ambas catedras pretende que las estudiantes reconozcan la
complejidad de las Ciencias Sociales, y en particular de la ciencia
historica, pensada como una historia problematizada, en el devenir
temporal espacial, que dé cuenta en forma dinamica de los conflictos,
cambios y continuidades, procesos, que analice el comportamiento de los
actores en las diferentes instancias de la realidad historica, alejada de las
visiones mas tradicionalistas que traen las estudiantes sobre nuestra
ciencia. Esta practica historiografica se corresponde a la influencia de la
escuela francesa de Annales, que desde el primer cuarto del siglo XX
reivindica la historia problema, y no la historia memorizada o factica, pero
que poco ha ingresado en la ensefanza de las instituciones educativas.
Asimismo, desde este enfoque se privilegia, una historia social, que
pretende conocer la complejidad de los hechos historicos y trabaja dentro
de una perspectiva de interdisciplinariedad. Siguiendo a Brisa Varela
(2000), consideramos que un hecho social es ante todo un hecho colectivo,
es decir comuin a varones y mujeres que interactiian entre si dentro de una
trama de relaciones sociales. En relacion a este analisis es importante
incorporar el concepto de actores sociales, que hace referencia a quienes
participan y participaron en la construccion de la realidad social, tanto en el
pasado como en el presente. (Varela, 2000, p.12). S1 ademas consideramos
que sus destinatarios son los nifios del jardin de infantes, pretendemos
brindar a las futuras docentes herramientas que les permitan “seleccionar
contextos especificos a partir de los cuales organizar proyectos de trabajo
en la sala”(Kaufmann y Serulnicoff, 2000, p.33), lo que se convierte en un
imperativo fundamental en la propuesta de ensefianza universitaria que
proponga mediante problemas, nuevas formas de presentar los contenidos
para demostrar que es posible seleccionar tematicas y analizarlas desde
otras perspectivas que resulten adecuadas al nivel y al grupo de nifios con
los que vayan a trabajar en un futuro,

R]:_blz_r_\[f\b de [ nsefanza de L2 |'"1r«_-'.l:r_1rm N* 18] 145-164] 2018- ]“_'__jf_'}NL N 1668-8864
133



Verdmea (atoMartin ( &paro- Ft‘nfﬁr‘ ls ensefianza de las ( iencias Soaalesenla

ECIUE;}CIL'H‘I ].’IH::.'Jl a pnrtlr L'If_' [.l hi.‘rh’_ﬂ'h.l E.‘II!'EJlel:'.I'II.']. f.] [ij:'r rﬂdﬂb m:c.l;].lr_':r

Por otro lado, consideramos que convertir al contenido en si como una
“categoria de labor didactica™ significa correr el manto y favorecer que las
estudiantes puedan incorporar otras miradas sobre el pasado vy, a su vez,
que les permita elaborar interrogantes capaces de “promover nuevos
aprendizajes en sus alumnos” (CGE, 2008, p.167). Brugnoni, Kac y Gaitan
sostienen que

“En la cotidianeidad de las instituciones escolares, no solo
irrumpen las narraciones sobre las efemérides, sino también las
imagenes que, en el espacio fisico, resultan de la ornamentacion
simbolica con celeste y blanco, sumado al peso protagonico de las
propuestas editoriales, (fundamentalmente, revistas) que se ofrecen
como recursos parael aula. " (2016, p.11),

Coincidimos con las autoras quienes en otro texto, afirman que para mirar
el pasado se debe pensar en una perspectiva integrada y transversal desde
el plano didactico para poder acercarse, primero como docentes, y luego a
los nifios a los contenidos a trabajar. (Brugnoni y Kac, 2013). Animarse a
proponer otras formas de ensefiar la historia implica que la docente aun, no
siendo especialista en la tematica, pueda realizar un recorte y una
propuesta acorde al grupo de nifios con el que trabaje.

La catedra de Didictica de las Ciencias Sociales nos permite manejar
previamente conceptos estructurantes los cuales se definen como

“aquellos que nos permiten organizar, reconstruir y comprender la
realidad social. Es decir aquellos conceptos fundamentales para
comprender el area y estan presentes en cualgquier tematica v a
partir de los cuales se pueden relacionar otros conceptos que
cobran significado particular cuando se consideran en conjunto”
(Pipkin, Zenobiy Varela, 2001, p.10).

Dentro de los conceptos propios del area podemos recuperar
principalmente a los actores sociales, el espacio y el tiempo historico para
poder establecer el marco referencial sobre el cual abordar el sentido
formativo de la practica. Ademas nos brindan elementos de analisis
adecuados a los textos académicos que luego abordaran en catedras
especificas.

R]:_blz_r_\[f\b de [ nsefanza de L2 |'"1r5|:r_:rm MNeral145-164] 2018 - ]‘ijNL Ne 1668-8864
134



V:‘.rc"-rﬁrca ( jath r\-"l:ir'h'n ( _ti-F"r}F'G- Fen:‘-ar' ls ensefianza de L:-‘bﬁ( IENCiAs ._L'](JCIﬁll.‘iﬁ enla

ECEUE;}CILIM‘I ]HH..':.'Jl a pnrtlr' L'I'I'_' |.j ht‘riul'l.l E.‘II!'LJ]JlEI'I!.]. f.] [L.HS FCC!E-:: :"JILJL'.I;Ll.L'_'.‘)

De los problemas a las propuestas didacticas en la citedra del nivel
superior

Nuestra propuesta en la cdtedra de Problemas de la Historia Social
Argentina se incluye dentro del eje “Problematicas y practicas de los
actores en la sociedad colonial rioplatense S. XVI al XIX", a partir del
estudio de las redes sociales locales, se quiere vincular una propuesta
metodologica a la Didactica para pensarla ensefianza de las Ciencias
Sociales donde se proponga finalmente una secuencia que incorpore los
actores sociales, las redes y practicas propias de época colonial. El analisis
de los textos demandari recuperar nociones previas trabajadas
anteriormente, ademas de la estrategia de lectura y de preguntas
particularmente.

Desde la década de los “70, podemos reconocer una etapa de renovacion
que se caracteriza en forma tedrica y metodologica dentro del campo de la
Geografia critica y bajo la influencia de la escuela historiografica de
Annales, marcado por el acercamiento al estructuralismo y otras Ciencias
Sociales como la sociologia y la antropologia.

Consideramos importante en nuestra tarea docente, contextualizar el uso
de las categorias para brindar un marco de comprension a los estudiantes
que. si bien no seran expertos, pueden aproximarse mejor al conocimiento
de los autores a profundizar. En este sentido, se plantea un acercamiento
respecto de la nocion de *“red social” en el mundo académico, la cual se
emplea en 1954 cuando el antropologo John Barnes realizaba un trabajo de
campo en relacion a los vinculos que ligaban a los habitantes de una aldea
de pescadores en Noruega. Las categorias disponibles en su caja de
herramientas conceptual no le permitian comprender la multiplicidad y
variedad de practicas sociales que encontraba sin desvirtuarlas
completamente. Para salir de este obstaculo creé6 un nuevo modo de
distinguir y configurar los vinculos sociales que denomino “red social”
(Dabas y Najmanovich, 2003). La red, en este sentido, se establece a partir
de vinculos o lazos diadicos.

Mas adelante, retomando los aportes del geografo Milton Santos. nos
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encontramos que en su analisis y propuesta existen multiples definiciones,
pero se pueden encuadrar en dos grandes matrices: aquella que considera
unicamente su aspecto, su realidad material, y la otra donde también se
tiene en cuenta el hecho social (accion). En la primera se refiere a toda
infraestructura que permite el transporte de materia, energia o informacion
y que se da sobre un territorio caracterizado por la topologia se sus puntos
de acceso o puntos terminales, sus arcos de transmision, sus nudos de
bifurcaciones o de comunicacion. La segunda definicion aparece asociada
a la red como social y politica, compuesta por personas, mensajes, valores,
como sistemas parte de estructuras. (Santos, 1996). En tal sentido las redes
involucran a la accion humana en relacion a vinculos o conexiones que
establece con la naturaleza o con otros actores que pueden ser personas u
organizaciones, donde se define un lazo. Asi la geografia radical ha
aportado estudios vinculados a los sistemas productivos, innovacion y
desarrollo territorial, sustentados estos conceptos en un contexto
globalizado donde lo local se visualiza en el entramado de redes (Becattini
y Rullani, 1996). Este autor nos permite recuperar el concepto
estructurante de espacio geografico, entendido como una reconstruccion
historica que realizan los sujetos de forma constante con diferentes
alcances en la naturaleza (Pipkin, Zenobiy Varela, 2001) y en este sentido,
las redes sociales posibilitan visualizarlo de forma concreta.

Otro trabajo que sigue esta linea de analisis es de Gonzalez y Mensi,
quienes relacionan el espacio, las redes de innovacion y los procesos de
organizacion, buscando conocer su génesis y factores de impulso, su
densidad, formas y los agentes intervinientes en el area de mar y sierras del
sudeste de la Provincia de Buenos Aires. Asi desde una perspectiva
geografica compleja caracterizan un espacio innovador, incluyendo los
factores economicos y otros aspectos complementarios: la creacion de un
cierto clima social, la existencia de redes locales de cooperacion,
formalizadas o de caracter informal, la presencia de unas instituciones
publicas, locales y regionales, que adopten una actitud protagonista en el
apoyo a la innovacion, las nuevas tecnologias y el desarrollo territorial y un
esfuerzo de mejora en la formacion de los recursos humanos de excelencia
(Gonzalez y Mensi, 2011). Retomando a Milton Santos, las redes en
relacion al territorio, pueden ser examinadas segtin un enfoque genético o
un enfoque actual. El en primer caso, son vistas como procesos, €s un
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conjunto de trozos instalados diacronicamente, si bien algunos estan
ausentes en la configuracion actual del territorio y su sucesion no es
aleatoria, cada movimiento tiene lugar en la fecha adecuada. El segundo
enfoque, como un dato de la realidad actual, supone la descripcion de lo
que la constituye: la edad, cantidad, usos y posibles relaciones con la vida
social de los objetos (Santos, 1996).

Desde la historiografia, las redes se incorporan pensando lazos familiares,
comerciales, empresariales, que dan comportamientos sociales, politicos y
economicos, formas de ejercicios del poder por partes de las élites, pero
también en los estratos de la cultura subalterna. En la catedra de Problemas
de la Historia Social Argentina se aborda como texto introductorio de la
etapa colonial del Rio de la Plata, el trabajo de la historiadora Nidia Areces
*Las sociedades urbanas coloniales™ y dos estudios de redes familiares y
empresariales que nos permite luego analizar el proceso de ocupacion y
tenencia de la tierra. El primero es el trabajo Mariana Canedo, “Tierra sin
gente y gente con tierra. La dinamica del acceso y de la transferencia de la
tierra en zona de colonizacion temprana de la campana de Buenos Aires.
Los Arroyos, 1600- 18507, En este podemos analizar la distribucion de
bienes registrados en inventarios de los propietarios y da cuenta que dichas
formas de reparto de fierras se pueden articular claramente con las
caracteristicas propias de cada periodo. Asi la variedad y
complementariedad de formas y practicas encontradas, parecen responder
tanto a los procesos mayores que tienen lugar, como a los objetivos,
elecciones y opciones de las familias y sus componentes. El segundo es el
texto clasico de Zacarias Moutoukias, “Redes sociales. Comportamientos
empresarios y movilidad social en una economia de no mercado (el Rio de
la Plata en la segunda mitad del siglo XVIII)” en el cual las alianzas de
familias también se entrecruzan con redes comerciales. Este autor presenta
un concepto de empresa pertinente a la economia rioplatense de fines del
periodo colonial y da cuenta de relaciones sociales familiares, sus modos
de transmision del patrimonio, movilidades y configuraciones sociales.

Como se dijo con anterioridad ambos trabajos les permitiran a las
estudiantes reconocer estrategias de los actores en la conformacion de
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redes, las practicas que estas generan en ¢l periodo colonial en el espacio
rioplatense, su relacion a la dinamica del mercado regional, las relaciones
de poder, entre otras.

En esta forma de trabajo conjunta, el dialogo reflexivo entre los docentes y
las estudiantes “es horizontal y personalizado. Quien enseia conserva el
rol de guia, acompanando y orientando el proceso de pensamiento a través
de nuevas pregunias y nuevos ejemplos.” (Davim, 2008, p.106) ello
también facilita un mayor nivel de comprension, entendiendo que es mejor
que ellas mismas den cuenta de nuevos significados a partir de sus
interpretaciones en lugar de "darselos hechos".

Por otro lado para recuperar el concepto de actor social, nos remitimos a la
necesidad que las estudiantes puedan situarse y comprender practicas
humanas situadas en un tiempo y espacio particular. Para ello
incorporamos ¢l texto de Francois-Xavier Guerra quien reflexiona sobre la
vida politica de la sociedad de América Latina del siglo XIX y plantea la
construccion de una nueva historia politica a partir del actor como
problema. Segun sus hipotesis, las sociedades tradicionales o del Antiguo
Régimen presentan actores colectivos, grupos estructurados por nexos
permanentes y poseen una cultura especifica. El aporte que nos interesa
resaltar es la construccion de una tipologia de los nexos y de los
imaginarios caracteristicos de los diferentes actores. Dentro de los
primeros grupos que pertenecen a la sociedad civil o eclesiastica, con
estatuto legal y privilegios, los subdivide en territoriales, corporativos y de
estatuto personal. En segundo, lugar cita a las instituciones del estado y, en
un tercer grupo menciona los informales que no tienen existencia legal,
tales como los grupos de familiares o parentelas, grupos formados por
personas que poseen idéntico origen geografico y los grupos formados por
otros vinculos personales como el compadrazgo y lazos clientelares
(Guerra, 1989, pp.153-154).

Este nltimo trabajo nos permite sintetizar la propuesta que la realidad
social pasada se interpreta y explica mediante un marco conceptual que
requiere establecer vinculos conceptuales, pero tambien didacticos para
lograr su comprension. En este caso particular se propone realizar el
abordaje de la bibliografia obligatoria de la catedra a partir de una lectura
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de fragmentos destacados que permitan explicar las hipotesis, fuentes de
informacion que emplean los historiadores y las respuestas provisorias que
se pueden arribar luego de su analisis. Este trabajo es desafiante en cuanto
se corre la lectura académica en sentido mecanico y se tiende a realizar una
lectura guiada en clave analitica que favorezca la comprension de las
estudiantes. Es una tarea que requiere mayor tiempo explicativo de las
formas de lectura para poder identificar los conceptos e ideas centrales del
texto a partir de la meta lectura y la intertextualidad de los autores a
trabajar. En esta tarea es muy util pensar en los conceptos estructurantes
tales como actores, practicas sociales, red o redes, conflictos, poder,
tiempo y espacio para poder identificarlos en los textos y desentramar la
logica narrativa propia de los historiadores (Pipkin, Zenobi y Varela,
2001). En este trabajo nos auxilian soportes que desde la Didactica ya se
han desarrollado previamente (corrientes historiograficas o los conceptos
estructurantes, por ejemplo) cuya recuperacion profundiza los vinculos
entre las lecturas v las catedras. Este vinculo se ve reforzado por la idea de
no repetir el contenido por el contenido mismo ni la explicacion de forma
memoristica, sino que se pueda recurrir a la seleccion o recorte particular
para identificar algunos aspectos destacados de la realidad pasada,
respondiendo de otra manera a la infructuosa idea de querer aprender o
ensenar “todo” el pasado.

LLa particularidad de la situacion de las catedras (una en primer afio y otra
en segundo) nos permite disefiar y proponer posibles recortes de
contenidos para el abordaje de las estudiantes en el Nivel Inicial con la idea
de problematizar en este caso la sociedad colonial y las redes sociales que
se establecen en nuestro espacio local, para correr el eje de la tematica
tradicional analizada en los manuales o revistas que se refieren al nivel
particular. La Didactica de las Ciencias Sociales | nos brinda los elementos
conceptuales para poder comprender la l6gica y el trabajo que realizan los
cientistas sociales, ya que el enfoque de la catedra mencionada, se ocupa de
complejizar las nociones que traen las estudiantes del primer afo.

Camilloni menciona la importancia de enseniar las Ciencias Sociales a
partir del entorno en que vive el nifo, el mismo ofrece muchas fuentes de
informacion, le permite tener una experiencia directa que le facilita la
confrontacion con las huellas dejadas por el pasado y en primer lugar con
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documentos originales en los supone hallar dichos indicios. Advierte que
el estudio de la historia local no es un fin, sino un medio para comprender la
evolucion de la historia de la region, de la nacion y del mundo y que es
necesario en todo momento proceder a la comparacion de otras épocas con
el tiempo de hoy (Camilloni, 1995, pp.13-14). Esta postura se puede pensar
a partir de la seleccion de un recorte conceptual como el conocimiento y
valoracion de las fechas patrias desde una conceptualizacion mas
significativa en la cual se propone pensar en las redes sociales de la época
colonial para correrse de la narracion acontecimental y descriptiva de
dicha sociedad, incorporando otras voces y relaciones que colaboran en la
complejizacion del periodo a abordar. Entendemos el recorte como una

“forma de seleccionar y organizar los contenidos para la
ensenianza. Esta categoria didactica se centra en la delimitacion de
la realidad social, concebida como una trama o un lienzo que no
tiene limites v en la que es necesario “recortar” para profundizar,
sin perder complejidad. Gojman y Segal lo plantean en los
siguientes términos: “'(...) Nos referimos a la accion de separar, de
aislar una parcela de la realidad coherente en si misma, con una
racionalidad propia, y a la que uno podria acercarse como si lo
hiciera con una lente de aumento” (1998: 83). Como el retazo de
una tela, atravesado por hilos de diferentes direcciones, el recorte
alude a una unidad de sentido dentro de la vasta realidad social, que
puede seguir desarrollandose en varias direcciones. Se trata de un
fragmento susceptible de ser interpretado en si mismo y en relacion
con otros recortes posibles, conservando la complejidad
constitutiva del mundo social. ” (Siede, 2014, pp.12-13).

El mismo autor sostiene que organizar la ensefianza a través del planteo de
recortes nos habilita a “salir del listado de temas o del tratamiento
episodico de los contenidos, a veces circunscripto a las paginas del manual
escolar” (Siede, 2014, p.13). Con esta logica los contenidos no poseen una
finalidad memoristica sino que nos permite explorar otros aspectos de la
realidad social pasada. El recorte admite una seleccion temporal y espacial
de un caso o contexto particular, que permita salir de las generalizaciones.
Este tipo de propuesta posibilita relacionar lo propio y lo diferente en
distintos espacios. particularmente el local mediante el relato de diferentes
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historias, con la idea de que todos tenemos una historia individual o
personal y que ésta necesariamente esta dentro de la historia de nuestra
comunidad y de nuestro espacio.

En este caso al trabajo con autores académicos que incorporan fuentes
diversas (primarias y secundarias) la cuales ofrecen la posibilidad de
encontrar a las estudiantes maltiples y complejas miradas sobre el pasado
colonial, presentado generalmente en forma de un relato unico, carente de
conflictos y que se produce como consecuencia directa de intervenciones
personales de determinados sujetos importantes (héroes, proceres, lideres)

Desde las problemaiticas a la secuencia didactica: el planteo de lo local
y cercano

Unade las cuestiones centrales a trabajar es la vinculacion concreta entre el
saber académico y el reconocimiento de los mismos como contenidos para
el espacio social inmediato del infante. Ello infiere establecer las
relaciones y las distintas practicas que generan los actores sociales que
intervienen en su cotidianeidad. La identificacion del espacio a partir del
ambito doméstico, la idea de familia y las actividades que generan para su
subsistencia los lleva a reconocer lazos o relaciones establecidas,
actividades de produccion, pautas de comportamientos y demas
costumbres que nos permiten pensar como habran sido los
comportamientos de nuestro antepasados en nuestra ciudad, en especial en
la etapa colonial de la Villa de la Bajada del Parana en el contexto
revolucionario de 1810.

Caracterizar el espacio territorial, ubicado en el margen del rio Parana,
debemos recordar que pertenece desde 1573 al Cabildo de Santa Fe, por
acta de fundacion, como limite este, y ello corresponde a una linea situada a
50 leguas a partir de las barrancas del Parana. En tal sentido la influencia de
familias desde Santa Fe fue una constante en la ocupacion de tierras y
cargos otorgados por el cabildo durante los siglos XVII, XVIII y hasta
mediados del siglo XIX en donde la provincia comienza a adquirir cierta
autonomia a partir de la pérdida tutelar del cabildo.El espacio social local
de la Bajada estaba sustentado en el proceso de ocupacion de tierras,
actividades comerciales y ocupacion de cargos. Asi se determina la
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conformacion de alianzas de familias integrada a través de matrimonios,
vinculos familiares y de amistad, desde donde se manejan un conjunto de
iniciativas orientadas hacia el manejo del poder. Estas alianzas se
desarrollaron a partir de negociaciones, solidaridades y conflictos, en
donde operaron estrategias que permitio la posesion de tierras y de cargos
locales y de demas capitales comerciales que acrecentaron el
reconocimiento en el lugar. Su accionar nos permite analizar las
caracteristicas de la sociedad de la Bajada del Parana dando cuenta de una
historia de la vida cotidiana donde sus actores optan muchas veces por el
accionar de resoluciones practicas.Existen dos historiadores entrerrianos
que investigaron sobre este periodo historico: Ofelia Sors y Urquiza
Almandoz, ambos autores, teniendo en cuenta los aspectos socio-
culturales, economico de la Bajada, incorporan fuentes primarias de
mucho valor para esta tematica. Desde ambas catedras, se les solicitara una
secuencia diddctica que dé cuenta de la utilizacion de herramientas y
contenidos debidamente fundamentados donde propongan en la practica el
concepto de redes en una tematica vinculada al comportamiento de los
actores sociales en la Villa de la Bajada del Parana.

Primeramente trabajamos junto a las estudiantes a partir de una lectura
compartida el texto de Nidia Areces sobre las sociedades urbanas
coloniales en el region del Plata, acompanado de una serie de preguntas
abiertas, globales y analiticas que busquen conceptualizar, comparar y
contrastar la informacion que ya se posee de las lecturas precedentes con lo
que surge del analisis de las fuentesy esquemas conceptuales para que ellas
contextualicen la dinamica de la fundacion de ciudades, reconozcan el
mercado regional en sus diferentes aspectos, analicen las caracteristicas
duales de la sociedad colonial, la importancia de la casa poblada y del
mestizaje que permitio definir redes genealogicas familiares y otras redes
sociales particulares.

Aisenberg afirma que a partir de la lectura compartida no solo se lee el
texto sino que

“se intercambia y se discute sobre lo leido, es una practica dialogica
contrapuesta a la enseiianza que promueve en los alumnos una
posicion receptivay pasiva.
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En tanto didlogo centrado en torno al contenido de los textos, la
lectura compartida es una practica especialmente propicia para
articular la transmision y la construccion de conocimiento.”
(Aisenberg, 2013, p.78).

De este modo se desprenderan conceptualizaciones y problematicas que
les permitira a nuestras estudiantes el reconocimiento de situaciones socio-
historicas en un tiempo y espacio especifico. En este sentido la realizacion
de preguntas abiertas, globales y analiticas se convierten en una estrategia
de lectura genuina que posibilita a las estudiantes construir un
conocimiento propio e imaginar las situaciones historicas plasmadas en las
lecturas académicas (Aisenberg, 2013).

Lo anterior deviene en un segundo momento para nuestro grupo de
estudiantes, con el proposito de que comprendan la dinamica de las redes
sociales, particularmente seleccionamos dos casos, a partir de los textos ya
mencionados de Mariana Canedo y Zacarias Moutoukias, los cuales dan
cuenta de dos problematicas especificas: la posesion de la tierra y la
conformacion de redes comerciales y empresariales como practicas
soclales y economicas de las familias para concentrar el poder y auto
perpetuarse en el tiempo ejerciendo diversas actividades ligada a la
economia regional o la politica imperial; estableciendo matrimonios o
relaciones de vecindad, compadrazgos, entre otras por conveniencia. Estos
textos les permitiran el reconocimiento de practicas sociales de los
diferentes actores, la construccion y usos del espacio, la realidad material y
el hecho social ya definidos por Milton Santos. En este caso se realizara un
trabajo grupal asignandoles uno u otro texto y se les solicita una lectura con
momentos de debate y discusion, dadas las caracteristicas que presenta
cada caso, pretendiendo de esta manera que la mayor cantidad de
integrantes del grupo puedan realizar sus aportes, manifestar sus dudas o
apreciaciones sobre lo leido. Posteriormente se realizara una puesta en
comun organizando y jerarquizando las ideas principales y los aportes que
surjan de los intercambios entre los grupos que tiene el mismo texto.

En un tercer momento nos interesa incorporar fuentes primarias para
reconocer elaccionar de los actores de la sociedad de la Bajada del Paranaa
partir de una historia de la vida cotidiana donde sus actores mostraran en de
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sus comportamientos, las resoluciones ante los diferentes conflictos,
cosmovisiones y relaciones entabladas. El trabajo con fuentes nos
posibilita mostrar que toda accion de los sujetos se inscribe en una
temporalidad multiple que nos permite analizar los diferentes procesos de
la realidad social pasada. Al recuperar este concepto estructurante
abordado en Didactica de las Ciencias Sociales | se puede considerar la
relacion dialéctica, la simultaneidad y los procesos de los hechos historicos
mencionados (Pipkin, Zenobi y Varela, 2001).

Para ello les presentamos tres fragmentos para que trabajen en forma
grupal y luego puedan ser expuestas y dialogadas en base a las lecturas ya
realizadas: el primero proviene del relato de viaje de Félix de Azara quien
hacia 1783, menciona a la Bajada y la describe territorialmente; la segunda
fuente es documentacion proveniente de un expediente del Teniente
Gobernador Gaspar de Gastanaduy y de Francisco Antonio Candioti
quienes poseian estancias y expresaban que el comercio y la poblacion
estaban muy desarrollados: y por tltimo un oficio elevado por el Alcalde
Juan Garrigo y sus vecinos a la Junta de Buenos Aires, tras los
acontecimientos revolucionarios de 1810, donde apoyan su adhesion al
Mismo.

Con esta propuesta pretendemos que trabajen desde una perspectiva de
intertextualidad, diferentes documentos cientificos, se identifiquen
problematicas, hipotesis y los conceptos estructurantes propuestos por las
catedras en fuentes primarias y que ello contribuya a repensar la
complejidad del entramando de la aparente vision unificada de la
“sociedad colonial™. La tarea articulada de ambas catedras se formalizara
en una actividad de cierre y de presentacion y exposicion de la secuencia
didactica que constara del planteo de una problematica social de la Bajada,
fundamentada a partir de los autores presentados v seleccionando algunos
los conceptos estructurantes o realizando un recorte particular para su
trabajo. Se les sugerira incorporar al menos un recurso didactico el cual
utilizaran en funcion a sus objetivos y evaluacion del aprendizaje de los
destinatarios de su propuesta.
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A modo de conclusion

En esta propuesta hemos puesto en evidencia algunos elementos que
recabamos a partir de la experiencia en el dictado de las catedras, pero a la
vez la forma en que pensamos que se pueden articular miradas
coincidentes en el plano de la ensefianza de la ciencia historica.

Por un lado. dejamos entrever que la cuestion del contenido como centro
nodal de la ensefianza en catedras donde el mismo es puesto en
cuestionamiento, nos permite situar en tela de juicio las representaciones
que traen las estudiantes y que se transmiten socialmente. Por otro lado,
proponemos una idea de saber en construccion donde la informacion que
podemos extraer de las lecturas académicas puede y debe ser analizada con
otras fuentes de orden primario para poder materializar en casos concretos,
locales o cercanos a nuestra realidad social, el contenido y las hipotesis que
son leidas. Nos interesa presentar una lectura que sea critica y problematice
los textos propios para volcar y generar nuevos interrogantes sobre el
pasado. En definitiva, una fuente se considera como tal cuando el sujeto se
permite hacerle preguntas y obtener respuestas.
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Resumen

Elarticulo presenta en un primer momento los vinculos entre la Didactica General
y las Didacticas Especificas, focalizando en la Didactica de la Historia. Busca
problematizar y analizar algunas tensiones que se producen al interior de los
campos de conocimiento y de las comunidades docentes.

Luego focaliza en la formacion inicial del Profesorado en Historia en la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Tucuman (FFyL de la UNT)
para examinar valoraciones de los estudiantes sobre la formacion pedagogica,
especificamente a la formacion en Didactica General y Didactica de la Historia y al
ambito de la Residencia y Practicas de la Ensefanza.

Para la indagacion se utilizan como insumos las Memorias de Practicas de
alumnos que han concluido la Residencia entre los afios 2016 y 2017, Atendiendo
a ello, en este trabajo nos basamos en el conocimiento producido por los residentes
en un momento reflexivo posterior al desarrollo de su practica de residencia, en el
sentido de una reflexion sobre la accion, de acuerdo con Schon (1992).

Palabras clave: formacion inicial, didactica general. didactica de la Historia,
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profesorado en Historia, universidad.
Abstract

The article starts by showing the links between the General Didactics and the
Specific Didactics, focusing on the Didactics of History. It seeks to analyze some
of the tensions that occur within the fields of knowledge and the teaching
communities.

Then, it concentrates on the initial training in the History Teaching Career at the
Faculty of Philosophy and Letters of the National University of Tucuman (FFyL of
the UNT) to examine student appreciations about pedagogical training, specially
as regards the training in General Didactics and Didactics of History and also their
Residency and Teaching Practices.

The Teaching Practice Reports by students who have completed the residence
between 2016 and 2017 are used as input. Therefore, this work relies on the
production of residents in a reflective moment, after the development of their
residency practice, in the “reflection on action™ sense, as proposed by Schon
(1992).

Keywords: initial training, general Didactics, History teaching, History teaching
career, university.

Didactica general. Una disciplina con un lugar ganado en la formacion
docente

Sibien muchos analisis de los origenes de la disciplina se remontan hasta el
siglo XVII con Comenio, Camilloni (2013), sefala que ya desde el siglo X
y X1, hay nombres de disciplinas que abordan problemas muy parecidos a
los de la didactica y que fue Ratke, previo a Comenio, quien sienta las
bases. Sin embargo, la Didactica Magna fue una obra sefiera que en el siglo
XVII planteo la preocupacion por la educacion de nifios, nifias y jovenes,
ricos y pobres y la que se difundio a tal punto de ser considerado su autor
“el padre de la didactica” (tal vez porque fue mas publicitada. bromea
Camilloni). De todos modos. justo es reconocer que la importante obra de
Comenio, condensada en parte en La Didactica Magna, claramente
progresista y democratica, expresaba la utopia social y educativa de la
modernidad, al decir de Bolivar (2008). En ella incluy¢ temas como el de la
igualdad, inclusion, escuela, clases, la distribucion del tiempo, la confianza
en el hombre y en la educacion, reflexiones sobre un método universal para
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ensefar, el papel de la naturaleza en la educacion, ideas de orden,
secuencia, entre otros. Su obra presenta los nucleos problematicos que
caracterizan aun hoy los debates en el campo.

Porejemplo, enel capitulo X, refiriéndose a la ensefianza universal decia:

“Ahora tocanos demostrar que: en las escuelas hay que ensenar todo a
todos. No ha de entenderse con esto que juzguemos necesario que todos
tengan conocimientos (especialmente acabados y laboriosos) de todas las
ciencias v artes. Esto ni es itil por su misma naturaleza ni posible dada la
brevedad de la humana existencia. Ya sabemos que si se pretende conocer
tan extensa como minuciosamente cualquier arte (como la Fisica,
Aritmética, Geometria, Astronomia, etc., o la Agricultura o Arboricultura,
etc.), aun a los ingenios mas despiertos puede ocuparles toda la vida si han
de entregarse a especulaciones y experimentos; como acaecio a Pitagoras
con la Aritmética; a Arguimedes, en la Mecanica: a Agricola, en los
Metales, v a Longolo, en la Retorica, mientras se dedico a esto solo para
hacerse un ciceroniano perfecto. Por tanto, todos los que hemos venido a
este mundo, no solo como espectadores, sino también como actores,
debemos ser ensefados e instruidos acerca de los fundamentos, razones y
[fines de las mas principales cosas que existen y se crean. Y hay que atender
a esto, v especialmente atenderlo para que no ocurra nada, durante
nuestro paso por este mundo, que nos sea tan desconocido que no lo
podamos juzgar modestamente y aplicarlo con prudencia a su uso cierto
sin dafioso error”. (Comenio, 1998, p. 24).

Diaz Barriga (2009) afirma que nuestra escuela actual no cumple en varios
aspectos con la utopia de la escuela moderna, aquella que avizoro Comenio
(coincidente con la perspectiva de Bolivar): no imparte una ensefianza
universal y tampoco dota al sujeto de la capacidad de argumentar sobre su
razon. En este sentido, sefiala, es necesario que la escuela recupere el
proyecto de su constitucion en la modernidad.

Alicia Camilloni (2007, p.19) ante la pregunta ;Por qué y para qué la
Didactica?, expresa que entre otras razones, porque siempre se puede
ensefar mejor, porque hay que revisar siempre los curriculos, seleccionary
usar bien estrategias de ensefianza, crear nuevas maneras de ensefiar y
evaluar, porque tenemos el compromiso de que los alumnos construyan
saberes indispensables para su vida, etc.
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Didéactica o didacticas? Tensiones v confluencias entre estos
campos

(Cual es la especificidad de la didactica general? ;Existen espacios de
analisis para la generalidad independientemente de un contenido
especifico? Steiman (2006) responde afirmativamente este interrogante, al
sefialar que la didactica general problematiza cuestiones como la
formacion docente, las epistemologias docentes, el analisis de las buenas
practicas de ensefianza, el trabajo en torno al curriculum, la reflexion
acerca de las propias practicas, la evaluacion de la ensefianza, la
complejidad de la ensefianza y su multicondicionalidad, el estudio sobre la
triada didactica.

Camilloni (2007) considera que hay un complejo entramado entre DG y
DdEe. pues en cada situacion de ensefianza, ademas de los principios de la
DG se pone en juego un entrecruzamiento de los saberes que surgen de
todas las DdEe que definen esa situacion particular: nivel educativo, edad
de los sujetos, tipo de institucion, contenidos disciplinarios. La DG no
diferencia con caracter exclusivo campos de conocimiento, niveles de
educacion, o tipos de establecimiento y frente a ella, las DdEe desarrollan
campos sistematicos del conocimiento didactico que parten de una
delimitacion de regiones particulares del mundo de la ensefanza. Todas
ellas confluyen para intervenir en la prictica.

En el contexto aleman a mitad del siglo XIX surge la diferencia entre una
didactica general y una didactica de las materias escolares, entendida como
metodologias y didactica especial, que debe desarrollarse en base a los
fundamentos de la Didactica General (Bolivar, 2008). Los intentos de
demarcacion entre didactica general y didacticas especiales o especificas,
se¢ han movido, de acuerdo con distintos autores (Bolivar, 2004, de
Amézola, 2007), entre fachdidaktik y la spezielledidaktik. La primera ya
no se entiende como una aplicacion de la materia, sino que se reconoce una
cierta sustantividad propia, como principios didacticos, de un campo del
saber. Frente a eso, la spezielledidaktik, se entiende como aplicacion
metodologicade los principios de la DG a un campo del saber.

En el contexto argentino, Josefa Sastre de Cabot (ms), entre finales
de los 70" y comienzo de los 80' en el articulo “La didacticas
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especiales y los especialistas en didactica general”, decia que en el
nivel de elaboracion de la didactica especial, el especialista tiene un
papel que cumplir, ya que no obstante la presencia de nuevos
enfoques, la DE es una aplicacion de los principios de la DG. En la
actualidad, decia, se estima que existen también dos bases fundamentales
para tal elaboracion: la disciplina especifica de que se trate y los aportes de
la psicologia en varias de sus ramas. Afirma Cabot que entre Didactica
General y Didactica Especial pueden plantearse relaciones de
interdisciplinariedad en el sentido de enriquecimiento mutuo. No sucede lo
mismo entre Disciplina cientifica y Disciplina Especial. En este caso, la
primera influye sobre la segunda: no hay reciprocidad. Resulta evidente la
posicion de subordinacion en la que ubica la autora a las DdEe respecto las
disciplinas cientificas,

Para Camillioni (2007, p.23), estas didacticas especificas pueden ser
consideradas como campos sistematicos del conocimiento didactico que
se caracterizan por partir de una delimitacion de regiones particulares del
mundo de la ensefianza. Algunos criterios de demarcacion posible son por
ejemplo:

- Seglin los niveles del sistema educativo

- Seglin las edades de los estudiantes

- De las disciplinas (incluso con subespecialidades)

- Seglin el tipo de institucidn (escuelas rurales, urbanas)

- Segtin las caracteristicas de los sujetos

Es decir que, en definitiva, de lo que se trata es de tomar decisiones
respecto de las transformaciones del conocimiento para ser ensefiado a
diferentes sujetos en diferentes contextos. Mastache (2014), por ejemplo
reflexiona en un articulo reciente sobre la didactica de nivel medio.
Creemos que sus planteos, al igual que los referidos a la didéctica
universitaria desarrollados por Lucarelli entre otros en Argentina,
conducen a reflexionar sobre sus necesarias vinculaciones con las
didacticas por disciplinas.

Para Mastache, la Didactica de Nivel Medio seria una “disciplina de

sintesis™ que ha de tener en cuenta: las propuestas de la DG validas para

pensar la ensefianza en ese nivel, las caracteristicas institucionales y
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organizacionales propias del nivel y los procesos formativos que las
mismas facilitan o potencian (cuales son sus fines, cuales son las
condiciones de trabajo de los docentes, como se distribuyen tiempos y
espacios, etc.), los desarrollos de las didacticas especificas de cada una de
las materias que se ensefian en la escuela, la interrelacion entre las distintas
disciplinas para poder aportar una formacion integral, las especificidades
que aportan las caracteristicas de los alumnos que asisten a la escuela
media.

Brovelli (2011), por su parte, considera que constituyen campos en
movimiento con limites imprecisos, alimentados por nuevos/viejos
planteos, nuevas articulaciones conceptuales, nuevas alternativas de
accion, Para la autora, existe un campo teorico de las Didacticas
Especificas (por objetos de conocimiento) como parte del campo mas
amplio de la didactica y del curriculum.

Pensando en el desarrollo de los campos, y en su consolidacion, como
dijimos, a la DG la situamos desde el S XVII con Comenio. Mas de 300
afios de existencia y desarrollo. Las didacticas especificas, con variaciones
entre esas disciplinas, no tienen mas de 40 afios de construccion.

Asi, por ejemplo, los inicios de la Didactica de la Historia podemos
situarlos aproximadamente a finales de los afios 70. Pagés (2004, p.175)
sefiala que los que se dedicaban a ella eran “una minoria que nos
contabamos con los dedos de la mano™; la Didactica de la Lengua y la
Literatura en el caso de Argentina el campo se viene forjando desde los 90
(Amado, 2007). Respecto de la Didactica de las Ciencias Naturales,
desde principio de los afios 80 (Gil Pérez, 1994). En lo referido a la
Didactica de la Matematica, poco mas de 30 afios (Fioriti, 2006).

Las “Tribus académicas™ (Becher, 2001), ;son las mismas? ; Al interior de
cada una de ellas, a su vez, hay tribus en disputa? ;Las culturas
disciplinarias se comparten? Entre las didacticas especificas, y la DG,
(donde se producen las tensiones? ; Sobre qué hay debates?

En el plano curricular hay tensiones en torno a la determinacion de su
importancia (mas importante o menos importante) para la formacion
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docente y también tensiones derivadas de la profundidad/extension del
campo de cada una de ellas y por lo tanto acerca del espacio que ocupan en
el curriculum.

En el plano epistemologico se debate entre autonomia/dependencia de la
didactica especifica respecto de la general: ultra fragmentacion en varias
didacticas vs didactica general fortalecida. Importancia del campo en
funcion de su institucionalizacion como disciplina cientifica. De qué
didactica especifica se trata: ;de didacticas por campos disciplinarios o por
niveles del sistema?

¢ Es posible pensar en didacticas por disciplinas sin focalizar ademas en
niveles del sistema educativo? Camilloni a esta pregunta responderia que
la realidad es que:

“Uno siempre usa didacticas especificas. Lo cual no quiere decir que se
use solo didacticas especificas o que no se necesite mostrar cual es la
relacion, establecer algun tipo de relaciones entre la diddctica general v
las especificas (...) Lo que se pone en practica siempre es la combinacion
de todas las didacticas especificas; la discusion es cual es la presencia de
la Diddctica General. Y digo de todas las diddacticas especificas porque si
enseiamos en una escuela secundaria tenemos una didactica de nivel
medio; para estudiantes adolescentes, porque podrian ser adultos
también, segun quienes sean los sujetos; en una escuela urbano-
marginal”, (Camilloni, 2013, p.18).

En fin, entre conflictos y confluencias, adherimos a la vision de M. Souto,
cuando afirma:

El campo de las didacticas puede ser pensado desde lo dialogico, es decir,
coexistiendo en sus diferencias, dialogando, haciendo producciones
propias v paralelas que se aporten mutuamente conocimientos. Sin
Jerarquias ni dependencias, dando respuestas desde sus construcciones
propias a las delimitaciones del objeto, a las distintas especificidades y
mas aun a la singularidad que en cada caso se presenta. (Souto, 2014,
p.15).

La Didactica de la Historia y las Practicas de Ensefianza en la
formacion inicial del profesorado en Historia
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La didactica de las ciencias sociales y de la Historia se ocupa de estudiar
las relaciones entre el profesor, el alumno y el saber escolar en el contexto
de una clase y de un centro y en un momento historico determinado, e
investiga sus origenes y tradiciones. (Pagés, 2004, p.179).

La didactica de las Ciencias Sociales, como disciplina que intenta teorizar
sobre las practicas de la ensenanza, es relativamente joven. Su proceso de
despegue v autonomia de las llamadas ciencias de la educacion (didactica
general y de la psicologia, entre otras), se produce claramente a partir de
la década de los setenta. En este marco, la DCS comienza un lento pero
fructifero camino de fortalecimiento epistemologico, un reconocimiento
que deviene de los procesos investigativos quie tienden a establecer puentes
entre lateoriay la practica. (Jara y Gareia, 2009, p.95).

Como sostuvimos previamente, la Didactica de la Historia tuvo sus inicios
hacia finales de la década de los 70. A lo largo de las Gltimas décadas del
Siglo XX y las que transitamos del siglo XXI, su progreso como campo
disciplinar fue constante y estuvo vinculado, entre otros aspectos, a las
indagaciones y consecuentes publicaciones realizadas por equipos de
investigacion de diversas universidades extranjeras y de nuestro pais’. En
paralelo, la formacion especifica en Didactica de la Historia se fue
fortaleciendo y adquiriendo cierta relevancia en los profesorados de Nivel
Superior Universitario y no Universitario,

Siguiendo a Barbieri Guardia (2015), concebimos a la didactica de la
Historia, como un campo interdisciplinario, de cruces de saberes, de
dialogo y de encuentro, que articula saberes provenientes de la
historiografia, de la didactica, de la psicologia y la pedagogia, de la
sociologia y la antropologia. Como campo de estudio aborda la
problematica de la ensefianza de la Historia en los distintos niveles del
sistema, constituyéndose como un ambito propicio para la reflexion, el
intercambio y el debate, en un mundo sesgado por transformaciones
vertiginosas e incertidumbres que se multiplican.

Entre los multiples enfoques y tematicas de estudio, ensefanza e

3- Mencionamos especialmente por su influencia en el contexto latinoamericano las importantes
contribuciones de Joan Pagés, GRUPO DE INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS

CIENCIAS SOCIALES (Gredics) y publicaciones de universidades de nuestro pais como Resefias de
Ensefianza de la Historia y Clio & Asociados, La Historia Ensefiada, entre otras.
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investigacion de este campo mencionamos: los vinculos Historiografia-
Ensefianza, las finalidades de la ensenanza de la Historia, la problematica
de los contenidos, las estrategias de ensefianza y de aprendizaje, las TICs y
su utilizacion en el aula de Historia, las diferentes logicas presentes en las
evaluaciones, la ensefianza de la historia y la conciencia historica, la
Historia Reciente/presente, la inclusion de la Historia en los disefios
jurisdiccionales de los diferentes niveles del sistema educativo, los roles de
los profesores de Historia en las instituciones educativas.

La Didacticas en los planes de estudio de la FFyL ;Una o varias
asignaturas?

En la Facultad de Filosofia y Letras de la UNT el plan de estudios del
Profesorado en Historia (Plan 1969, en proceso de reforma desde hace
anos) concentra la formacion pedagdgica en los tltimos aios de la carrera.
En este trabajo nos interesa resaltar que las materias “Didactica General y
Especial” y “Organizacion y Diddctica de la Ensefianza Media con
Practicas de la ensefianza. Historia™, se presentan como materias “dobles”,
que estan a cargo de docentes que provienen del campo de la Pedagogia y
de la Historia. Si bien cada espacio tiene su programa, se trabaja a lo
largo del afio en forma coordinada. A modo de ejemplo. las
observaciones y practicas que realizan los estudiantes que concurren a
instituciones educativas de nivel secundario o superior, se convierten en
“insumos™ para la reflexion y el debate en la didactica general y especifica,
en el analisis de las instituciones educativas y en las clases de “critica
pedagogica™.

Por lo tanto, la ensefanza de la didactica se daria, en primera instancia, en
una materia, Didactica General y Especial, 1a cual esta constituida a su vez
por dos partes, cada una con su programa, el de Didactica General y el de
Didactica Especial de Historia. En segunda instancia, en Organizacion y
Didactica de la Ensefianza Media con Practicas de la ensefianza. Historia,
la situacion doble se repite y nos encontrariamos con una tercera didactica
en el plan de estudios del Profesorado de Historia. Tres didacticas en la
carrera, las cuales no necesariamente se cursan en las ultimas etapas de la
misma, ya que desde hace afios las correlatividades estan suspendidas.
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“Organizacion y Didactica de la Ensefianza Media con Practicas de la
enseflanza. Historia”, en coincidencia con los marcos teoricos
desarrollados en la Didactica General y Especial, concibe a la ensefianza
como una practica intencional, que vincula la logica de los contenidos del
objeto disciplinar con la l6gica de las interacciones en las aulas, los sujetos
de la educacion, las instituciones educativas y los contextos sociales y
politicos en que se desarrollan. La materia se constituye en un espacio de la
formacion inicial, destinado a la construccion del rol docente:la propuesta
es que los alumnos superen la disociacion entre teoria y practica: que
comprendan a la practica como base para la reflexion, la construccion y
reformulacion de la teoria; que se conviertan en investigadores de su
propia accion incorporando asi la investigacion didactica, imprescindible
en la formacion docente. Se busca contribuir a la formacion de profesores
reflexivos, criticos, capaces de crear sus propias propuestas de ensefianza
destinadas a los alumnos con los cuales ejercen su profesién’,

Se plantea la apertura de espacios de reflexion que permitan a los
estudiantes realizar una revision critica de sus modelos y matrices de
aprendizaje, de docencia y de su propia practica, esto es, de sus trayectos de
formacion. Ese es uno de los objetivos de la clase semanal de dos horas
reloj a lo largo del afio, denominada clase de “Critica Pedagdgica™.

Paralelamente a ello, cuando los estudiantes inician su
periodo de practicas de la ensefianza, el acompanamiento se realiza
durante la fase pre activa, de anticipacion y disefio de la practica:
presentacion y dialogo acerca de los guiones conjeturales con la
propuesta de cada clase; la interactiva: en las clases de Historia del curso e
institucion de nivel secundario y por ultimo, en la fase de post-practica:
reflexion sobre lo acontecido, las decisiones tomadas, los logros, las
dificultades, las perspectivas y proyectos hacia la proxima clase.

4- Iniciamos a partir de este afio un proyecto de investigacion PIUNT titulado **La construccion de
conocimientos en el periodo de formacion en las residencias docentes de estudiantes de carreras de
profesorados en ciencias naturales y sociales”. La investigacion propone entre sus objetivos
caracterizar la construccion de conocimientos durante el trayecto de la residencia docente, en
estudiantes de profesorado de ciencias sociales y naturales, atendiendo al conocimiento disciplinar,
conocinmento didaetico, conocimiento didictico del contenido, conocimiento curricular, conocimiento
de los contextos educativos, entre olros.
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Lo que dicen las Memorias de Practica

Las “memorias” (documentos sobre los que basamos nuestro analisis para
el presente articulo) son pensadas como un trabajo final que “corona™ el
desarrollo de la materia. Es una labor que puede ser interpretada en la
dinamica de la investigacion educativa y su objetivo primordial es plasmar
en un trabajo formal y escrito las reflexiones, propuestas de ensefianza,
logros, dificultades, decisiones tomadas y sus fundamentos, durante el
trayecto de la formacion docente inicial y especificamente la residencia y
las practicas de la ensefianza de la Historia. La propuesta es que deberia
reflejar la imbricacion entre las teorias y las practicas, en un proceso de
retroalimentacion, las vivencias, experiencias, significados construidos.
En este trabajo las memorias de practicas de la ensefianza de la Historia se
convierten en insumos de investigacion para intentar encontrar respuesta a
preguntas tales como: jcomo perciben los estudiantes los vinculos entre la
didactica general y la didactica especifica? ;Qué cuestiones vividas en su
practica identifican como resueltas apelando a conocimientos de didéactica
general y de didactica de la historia? ;Como valoran esos aportes? ;Qué
fortalezas y qué falencias le asignan a su formacion como futuros
profesores de Historia?

Tomamos encuentra los estudios de Schén (1992) quien, analizando las
practicas de algunas profesiones, entre ellas la docente, describe las
caracteristicas de las situaciones en las que los profesionales deben
intervenir como complejas, inestables, inciertas, singulares y en las que
muchas veces se presentan conflictos de valores; es decir que las
situaciones practicas son cambiantes. Considera que los planteos de la
racionalidad técnica son insuficientes y por ello propone una
epistemologia de la practica reflexiva la cual alude a un saber que se
construye a partir de la experiencia, mediada por una reflexion en y sobre la
accion (Schon, 1992).

En Argentina, Gloria Edelstein en su libro “Formar y formarse en la
ensefianza”(2011), realiza un pormenorizado estudio sobre la ensefianza y
las practicas reflexivas y sostiene que su analisis durante la formacion
inicial puede plantearse desde distintos planos: * el trabajo a partir de los

R]:_blz_r_\[f\b de [ nsefanza de L2 |'"1r5|:r_:rm MN*1&l167-190] 2018 - ]:jf_'}NL Ne 1668-8864
161



{ ;aruhna ;_'\.!:H al;l,ﬁ’-‘gr&:i r\;'i.'%r:'a ( _udmani - I__c:.‘- saberes didicticos en la formacidn inicia

E!L‘l F‘T'L}!—E :M.!r';'if.{t! L ] T ']I:'I-{'Lll'l A RCHCHHIHL"& a P.‘H'hl' 1.'1[! [;'.1.'% MeEmorras dl: pr._'ic.i:c..\

registros de observaciones realizados durante la residencia, * durante el
periodo de las practicas que implican una tarea de acompafiamiento,
analisis y reflexion antes, durante y posterior a cada clase y * una vez
finalizadas las practicas, ... ante la posibilidad de un retorno global sobre
la experiencia, interesa reconocer dificultades, ausencias, puntos de
ruptura, a la vez que buenas resoluciones en diferentes aspectos y
momentos de la experiencia.(Edelstein, 2011, p.17).

Nuestro trabajo toma el tltimo plano y para ello trabajamos a partir de 11
memorias presentadas por estudiantes que cursaron durante 2016 y 2017,
Algunas fueron elaboradas por “pareja pedagbgica™ y otras en forma
individual.

S1 bien no encontramos respuestas directas a las preguntas que nos
planteamos en un comienzo, logramos identificar ciertas categorias que
nos permitieron avanzar en la investigacion y elaborar algunas propuestas
basadas en las i1deas y reflexiones vertidas por los
estudiantes/practicantes/docentes, identidades encontradas y en conflicto
en la transicion que afrontan como un verdadero desafio.

|- Laimportancia de relacionar teoria y practica

“La teoria en si misma no transforma el mundo (...)"
Paulo Freire, citado por C. Davini (2015, p.13).

¢ Como interpretan esta idea nuestros alumnos del profesorado en Historia?
. Pueden establecer relaciones con su trayecto de formacion pedagogica y
especialmente con la instancia de las practicas docentes? Transcribimos a
continuacion algunas ideas vertidas por los estudiantes en sus memorias.
...Para nosotros, Freire refiere a la necesidad de articular la teoria v la
practica, para que la primera pueda realmente ser asimilada y
reelaborada; sdlo en este sentido se puede llegar a transformar el mundo
(...). En el campo de la formacion docente, creemos que esto cobra
especial importancia v ambas son indisociables vy completamente
necesarias, reciprocas. La teoria, en la formacion docente, es solo una
instancia que debe ser comprendida en el ambito de la experiencia y las
practicas del docente. Solo de ese modo puede ser criticada,
reinterpretada, reelaborada y contribuir al crecimiento y la rigueza de la
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Jormacion docente.... Nos proponemos llevar a cabo una tarea reflexiva
que involucre un analisis de cardcter cientifico, a partir de aportes teoricos
de los textos vistos en el cursado de las materias Organizaciony Diddactica
de la ensefianza media con practicas de la enseianza y Didactica General
v Especial, volcados sobre las practicas desarrolladas, con el fin de
contrastar teoriay practica. (Memoria11,2016).

..5e parte de repensar las practicas de la enseiianza a la luz del
entrecruzamiento de los marcos teoricos que se han ido abordando a lo
largo de la formacion docente inicial v de las prdcticas mismas en la
escuela asignada. En este sentido, repensar implica detenerse a
reflexionar sobre lo acaecido en el tiempo transcurrido entre la institucion
Jormadora v la institucion receptora (Amado de Nieva, 1996), en las
reconfiguraciones de la practica desde la cotidianeidad del aula, en la
busqueda y revision de marcos teoricos que orienten la tarea diaria y por
ultimo reflexionar sobre el impacto que tuvo esta experiencia en el
practicante en cuestion, (Memoria 10, 2016).

...Cabe resaltar que en las clases de critica pedagdogica, el intercambio
entre alumnos v alumnas practicantes y la docente, a partir de sus
experiencias en instituciones diversas, permitio enriquecer las miradas
sobre como abordar la enseiianza en escenarios cambiantes v diferentes,
no solo desde los marcos teoricos disciplinares y diddacticos, sino desde la
comprension de que las escuelas v las aulas son los ambitos reales del
proceso de formacion en las practicas (Davini, 20135, p.41) v por lo tanto
teoria y practica entran en una relacion dialogica necesaria para mejorar
las experiencias formativas en la institucion formadora y las escuelas
asociadas (Memoria 10, 2016).

Las voces de los practicantes dan cuenta de una concepcion de las practicas
de la ensefnanza que se aleja del enfoque que las concibe como campo de
aplicacion (en su variable académica y tecnicista). Se sittian en una vision
que privilegia la reflexion sobre lo que acontece en las aulas, que busca la
comprension, la critica, la reelaboracion de experiencias reales, situadas en
un aula, con un grupo de alumnos, un contexto, una institucion, un
contenido de ensefianza. Valoran los conocimientos logrados en su
formacion disciplinar y pedagogica y consideran necesario tender puentes
entre la teoria y la practica, posibilitando una relacion de dialogo y
enriquecimiento reciproco.

En palabras de Davini (2015) es necesario poner en tension las teorias y las
RE&'}EN,»—\@ de [ nsefanza de L2 t"‘]tﬁl:r_'trr.'.l MNe1al167-1 20] 2018 - ]‘j;t:jNL Ne 1668-8864
163




{ ;aruhna ;_'\.!:H al;l,ﬁ’-‘gr&:i r\;'i.'%r:'a ( _udmani - I__c:.‘- saberes didicticos en la formacidn inicia

E!L‘l F‘T'L}!—E :M.!r';'if.{t! L ] T ']I:'I-{'Lll'l A RCHCHHIHL"& a P.‘H'hl' 1.'1[! [;'.1.'% MeEmorras dl: pr._'ic.i:c..\

practicas en contextos reales. Las teorias pueden convertirse en marcos
interpretativos y a la vez pueden ser cuestionadas y recontextualizadas.

2-Sobre el conocimiento didactico del contenido

Gudmundsdottir y Shulman (2005) analizando los conocimientos de
profesores expertos y novatos en Ciencias Sociales, y trabajos de Shulman
(2005) que reflexionan sobre el “Modelo de Razonamiento Pedagogico™
plantean que en la ensefianza los profesores ponen en juego diversas
fuentes de conocimiento: del contenido, conocimiento didactico de
contenido, conocimiento curricular, conocimiento didactico general,
conocimiento de las metas y objetivos, conocimiento de los alumnos y de
los contextos. Quizas lo mas dificil de alcanzar por parte de los practicantes
y profesores noveles sea el conocimiento didactico del contenido (CDC),
que implica la posibilidad de establecer, entre otras, las conexiones entre
los conocimientos disciplinares y los conocimientos didacticos. Los
fragmentos transcriptos a continuacion consideran logros y dificultades en
relacional CDC.

En cuanto al conocimiento didactico del contenido, es decir, el que nos
permite articular disciplina con pedagogia con el fin de transformar el
contenido en formas que sean diddcticamente adaptadas a la diversidad
que presentan los alumnos en cuanto a comprension del mismo.
Entendemos que en nuestra formacion inicial, la practica docente moviliza
conocimientos de otros campos curriculares a traves de la participacion e
incorporacion de los alumnos en distintos contextos socio-educativos. En
esa direccion, nos propusimos orientar nuestro conocimiento académico
durante las practicas, tratando que los mismos sean relevantes para los
alumnos v puedan relacionarlos (...) con el fin de contextualizar temas
actuales. (Memoria 11, 2016).

La metodologia empleada no busca teorizar nada nuevo ya que la finalidad
del trabajo no es investigativa sino reflexiva y ejemplificadora de lo
aprendido durante el cursado de las materias pedagogicas. Coincidimos
con Shulman en pensar que el conocimiento del contenido como parte
esencial junto con el conocimiento pedagogico para lograr ser un docente
experto; en palabras de Antonio Bolivar estos dos son conocimientos
indispensables para lograr un “conocimiento diddactico del contenido ",
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La razon ultima tanto del trabajo como de las observaciones, residencia y
practicas es lograr ese conocimiento didactico del contenido, prepararnos
para la etapa de la docencia que sigue, “ensefiarnos a ensefar”,
proveernos de herramientas utiles para la labor docente como ayudar a
construir nuestras propias herramienta, asi tambien como constatar en la
praxis la teoria v en ultima instancia reflexionar sobre lo aprendido o no.
(Memoria 8,2017).

(La etapa de las practicas docentes) como puesta en practica de lo
aprendido en todo el periodo de formacion docente, desde las materias
pedagogicas hasta los conocimientos del contenido a enserniar (Historia)
(...) Tuvimos tropiezos, desde clases muy expositivas hasta letra poco
legible en el pizarron, pero consideramos errores necesarios para
aprender el oficio. (Memoria 5,2017).

Es por eso que en las instituciones educativas conviven los diferentes
paradigmas disciplinares vy didacticos, no exentos de tensiones entre esas
diferentes miradas, que no solo se dan a nivel docentes y practicantes, sino
también dentro de las aulas a la hora en que el docente y/o practicante se
posiciona en un paradigma o en otro frente al conocimiento y la ensefianza
del mismo. (Memonia 10, 2016).

El conocimiento didactico del contenido puede enseniarse a lo largo de
toda la formacion. No necesariamente debe quedar constreiiido en una
sola una materia del plan de estudios. En este sentido, cada vez que
profesores expertos de las distintas materias del campo disciplinar
ofrecen a los alumnos la oportunidad de reflexionar sobre como han
organizado el contenido para su ensefianza, como ha sido seleccionado,
como decidieron su secuencia, como se articulan contenidos entre si,
por ejemplo, estan apelando al CDC.

Este conocimiento se muestra en la habilidad para comprender todos los
niveles y formas de la materia, de tal manera que el profesor pueda hacerla
después comprensible al alumno. No solo incluiria la comprension de la
disciplina, en sus niveles sintactico (los procesos de investigacion propios
de cada disciplina) vy sustantivo (los hechos, fenomenos, conceptos,
teorias, modelos v paradigmas de cada disciplina), sino también su
ubicacion en el plan de estudios, su relacion con otras materias, elementos
que potencian o dificultan su aprendizaje (Medina Moya y Jarauta
Borrasca, 2013, p.3).
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3-Sobre la utilizacion critica de algunas propuestas de autores

A lo largo de las Memorias, los alumnos y las alumnas citan a diferentes
autores para dar sustento tedrico a sus afirmaciones. También, aunque en
menor medida, explicitan algunos autores cuya lectura les permitieron
afrontar las exigencias de las practicas.

En este apartado, nos interesa dar cuenta de aquellos a los que han
recurrido durante su residencia, como una via de aproximarnos a los
aportes teoricos que consideraron valiosos en términos de ayuda para
pensar sus propuestas de ensefianza.

Adjuntamos una tabla que elaboramos a partir de las memorias.
Mencionamos los autores cuyos aportes aparecen citados reiteradamente.
La categoria “tematica” es nuestra y surge de la interpretacion que fuimos
haciendo de los trabajos presentados por los estudiantes.

Tematica Autores en los que se referencian

Tematica Autores en los que se referencian

L. Didictica P. Perrenoud, Pérez Gomez; Menin; Litwin; Gvirtz y
Palamidessi: Hargreaves: Giroux; Freire; Edelstein

2 Didactica de la Historia Pages, Barbieri Guardia, J. Dominguez; J. Fontana;
Gonzdlez Muiioz; Benejan.

3 Curmriculum de Alba, Tadeu da Silva, Bolivar

4. Pricticas de ensefianza. Amado de Nieva; P. Jackson; Davini; Contreras

Transiciones del practicante Domingo

5 Instituciones. Shlemenson:; Rivas; Lidia Fernandez; E. Enriquez

6. Conocimiento didactico del | Gudmundsdottir y Shulman

contenido

7. La identidad docente. Antjovich, Tardif, Fenstermacher, Diker y Terig,

Docentes reflexivos Contreras Domingo

8. El aula. La clase. Grupos Souto, Naranjo Flores

9. Culturas juveniles Morduchowicz
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Gran parte de estos textos fueron estudiados en Didactica general y
especial, lo cual puede hacernos pensar en que les han permitido por lo
menos comprender su practica para tomar decisiones mas fundadas en
torno a ellas. En la fase de reflexion posterior a la practica, como lo es el
momento de escritura de estas memorias, el retorno a estos aportes
evidencia su apropiacion. Sin embargo, aunque son referencias
pertinentes, representan una minima parte de los textos estudiados en las
asignaturas mencionadas.

4- Valoraciones

Consideramos que las practicas fueron una experiencia fundamental en
nuestra formacion como futuros docentes. Nos avudaron a confirmar
muchos de los conocimientos teoricos adguiridos en la carrera a través de
las lecturas de textos pedagogicos, como a poner en discusion otra parte
importante de ellos cuyos postulados no respondieron o fueron superados
por la realidad del aula. (...)También significo un gran aprendizaje sobre
todas aquellas cosas que hacen al oficio del docente que no se encuentran
ni se pueden aprender de los libros (la complejidad de la vida al interior de
las instituciones, los lenguajes de los alumnos de hoy, etc.).

Finalmente consideramos también que tener un solo periodo de practicas
a lo largo de todo el travecto de formacion es totalmente insuficiente y
limita seriamente nuestra preparacion como futuros docentes. Esperamos
que en un futuro esta situacion se revierta. (Memoria 5,2017).

De alguna manera, en la carrera del profesorado en Historia en
la UNT. el contenido “académico " mantiene un status sobrevalorado, por
encima de los conocimientos adguiridos en las instancias de formacion
docente. (...) Las clases carecen de alguna instancia donde exista una
interaccion con otros contenidos curriculares, como el diddctico, que
posibilita herramientas necesarias para que el estudiante en sus instancias
practicas y laborales futuras, pueda transformar ese contenido academico
en un conocimiento didactico”. (...) En las materias especificas para la
Jormacion del profesorado en el ciclo superior, muchas veces también
sucede que el contenido teorico se desvincula de la practica, si bien es real
que ese bombardeo de contenidos puede ser significativo para la
transformacion de las practicas. (Ey N, 2018, encuesta realizada en abril).
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Al momento de analizar criticamente nuestra travectoria
académica descubrimos que esta union entre lo que hemos aprendido y
como debemos ensenarlo es por lo menos deficitaria y el ejemplo mas
notorio es justamente el plan de estudios (...) La obligacion de formarse
debe ser excluyente pero también debieran serlo la instancias de practica y
observacion pedagogicas en gran parte de nuestra carrera”. (Ly R, 2018,
encuesta).

En nuestra propia carrera hemos podido descubrir que la
articulacion entre los conocimientos disciplinares v como ensenarlos es
compleja; creemos que esto tiene que ver con un desfasaje que genera la
travectoria de la carvera, primero se aprenden los contenidos y luego, casi
al final, como ensenarlos, ultima etapa que incluyve la practica docente.
Entendemos que el quid del asunto esta en buscar quizas inserciones mas
prolongadas o estudios mas profundos dentro del ambito de enseianza. (J,
2018, encuesta).

Los altimos fragmentos ponen en evidencia otro problema
bastante frecuente en las carreras de formacion docente: la dificultad de los
profesores a cargo de las materias del campo disciplinario para enfocar su
ensefianza o al menos parte de ella, ofreciendo a los alumnos
oportunidades para reflexionar sobre como se ensefa y como se aprende la
disciplina a lo largo de la carrera. Eso queda la mayor parte de las veces
relegada a las materias pedagogicas, en particular las didacticas, las cuales
generalmente estan ubicadas en el ciclo superior de los planes de estudio.
Es decir que la inmersion de los estudiantes de profesorado en aprendizajes
especificos del campo profesional, se realiza bastante tardiamente, al
menos todavia en el caso de nuestro Profesorado en Historia.

Por otra parte, en varias memorias aparece la insuficiencia de tener
contemplado un solo periodo de practicas de la ensefianza en la formacion

inicial, pues consideran exigua esta experiencia.

Hacia un cierre necesariamente abierto para seguir pensando en las
articulaciones

Un *“Gran ausente™ en las memorias: la necesidad del dominio del
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contenido. En pocas reflexiones realizadas por los alumnos se menciona la
importancia o la necesidad de recurrir a los conocimientos disciplinarios
de la carrera para sostenerse en la experiencia de la residencia. Ello puede
entenderse en el marco de una situacion de cursado particular, ya que como
lo sefialamos. no existe la exigencia de contar con todas las materias
disciplinarias aprobadas para cursar residencia, debido a que desde hace
mas de cinco afios se encuentra suspendido el régimen de correlatividades
que regule el transito de los estudiantes por el sistema.

Esta situacion representa un problema muy serio para la organizacion de
las practicas de residencia, debido a que muchos estudiantes han aprobado
un nimero minimo de materias de la disciplina, lo que implica que no
disponen del conocimiento del contenido.

En relacion con lo anterior, surge también la necesaria revision de las
formas de ensefianza de los contenidos disciplinares, para que también a lo
largo del cursado de la carrera los alumnos puedan ir haciendo algunas
aproximaciones al como se ensefia. También es necesario reflexionar con
los estudiantes sobre lo que significa dominar la didactica del contenido sin
dominar el contenido, habida cuenta de que en las memorias si se registran
preocupaciones vinculadas a este saber didactico.

Consideramos que a lo largo de la residencia y las practicas de la ensefianza
de la Historia resulta imprescindible recuperar en las etapas de pre y post
practica los saberes desarrollados en Didactica General y Especial’, como
una manera de asegurar que los estudiantes por una parte, apelen a esos
saberes para comprender e intervenir en sus practicas y por otra, justifiquen
teoricamente las decisiones tomadas tanto durante el disefio, como a
posteriori de la intervencion en la etapa interactiva. De esta manera, el
espacio de la practica y residencia se constituye en un espacio de sintesis
que permite superar tensiones entre DG y DE, para avanzar hacia las
confluencias, hacia los encuentros.

Asimismo, sostenemos que el aprendizaje del rol docente no se logra en
solitario. De alli la valoracion positiva de la experiencia de practicas en
pareja pedagogica y las reflexiones compartidas en las horas de critica

5- Utlizamos la denominacion de Especial porque es el nombre de la materia en el Plan de estudios de
la Carrera, pero como lo mostramos en el trabajo, estd claro que en la literatura didactica hay cada vez
mayor acuerdo en la consideracion de la misma como didéctica especifica.
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pedagogica. En palabras de un practicante:

(...) Me parecieron muy enriguecedoras y gratificantes las clases donde
cada uno con su vision particular sumaba opiniones y perspectivas que
luego servirian y serian de gran apoyo a la hora de encarar las practicas,
intentando dejar atras las inseguridades, el miedo y la ansiedad (Memoria

7.2017).

Este trabajo nos mostro lanecesidad de tender puentes en el sentido inverso
también: desde la Residencia hacia la Didactica General y Especial. El
desarrollo de microclases, por parte de los estudiantes residentes, en las
aulas de Didactica General y Especial, seria una posibilidad de articulacion
muy enriquecedora para ambos grupos. La microclase, en el marco de un
paradigma de formacion de docentes reflexivos (Anijovich y otras, 2018),
puede aprovecharse para generar procesos reflexivos prestando atencion
a las decisiones que toman los docentes o los que se estan formando para
ello, en las etapas preactiva, interactiva y postactiva de la ensefanza.
Realizar estas experiencias en las clases de Didactica general y especial,
reportaria aprendizajes mutuos; para el residente, la situacion le exigiria el
dominio de conocimientos de mayor profundidad, y representaria una
posibilidad de “ensayo™ entre pares, como experiencia de aprendizaje
previa a la insercion en contextos reales. Para los alumnos de didactica, por
su parte, presenciar microclases, les aporta una formacion que
complementa la que les provee el analisis de clases escolares en la escuela
secundaria.

Finalmente, como sefiala Santisteban (2006, p.118) la mejora de la practica
educativa deberia ser la meta de cualquier investigacion sobre ensefnanza.
Producir conocimiento, debatir sobre el mismo con el proposito de incidir
sobre la practica, es uno de nuestros instrumentos esenciales para avanzar.
Aqui se han querido aportar algunas ideas para reflexionar, para debatir y
para mejorar.
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Resumen

Con la intencion de contribuir a la reflexion sobre la formacion
docente en nuestro campo, presentamos los ejes centrales de la
Licenciatura en Ensefianza de las Ciencias Sociales para la
Educacion Primaria de la Universidad Pedagogica Nacional -
UNIPE- y compartimos algunas reflexiones acerca de la experiencia
desarrollada en la extension aulica de la universidad en Florencio
Varela. En relacion con este relato analitico, sistematizamos los
criterios que estructuran la propuesta y, en su desarrollo, remitimos a
otros espacios formativos cuya experiencia contribuye a sustentar
tedrica y empiricamente la validez y potencialidad de estos criterios
para la formacion docente y la transformacion de la ensefianza.

Palabras clave: formacion docente, ensefianza y aprendizaje de las
Ciencias Sociales en la escuela, criterios de formacion,
transformacion de la ensefanza.

1- Parte de este trabajo es una reelaboracion del articulo “Las practicas de ensefanza de Ciencias
Sociales como objeto de analisis compartido. Perspectivas y reflexiones a partir de una propuesta de
formacion docente.”, A. Larramendy con la colaboracion de A. Serulnico fi{2018), citado en la
bibliografia.

2- Universidad de Buenos Aires. Agradezco la lectura minuciosa, amorosa y siempre iluminadora de
Beatriz Aisenberg v Delia Lemer.
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Abstract

We present the central axes of the Degree in Teaching of Social
Sciences for Primary Education of the National Pedagogical
University- UNIPE- and we share some reflection about the
experience developed in the academic extension of the university in
Florencio Varela.

Keywords: teacher training, teaching and learning of Social
Sciences in school, training criteria, transformation of teaching.

Una propuesta de formacion universitaria para docentes en ejercicio

La Licenciatura en Ensenanza de las Ciencias Sociales para la Educacion
Primaria de la Universidad Pedagogica Nacional -UNIPE- (2011-2016)’
constituye una propuesta de formacion docente continua de tres afios de
duracion concebida como un ciclo de complementacion curricular de la
formacion inicial de maestros de escuela primaria.

La produccion de conocimientos en este espacio de formacion se
estructura en torno al analisis de las practicas de ensefianza y aprendizaje
de contenidos especificos en la institucion escolar, en un ida y vuelta
constante entre la resignificacion de acciones y saberes propios de los
maestros estudiantes y la construccion de otros nuevos con vistas a un
ejercicio fundamentado, autonomo y socialmente comprometido de la
profesion docente.

Los planes de estudio de las licenciaturas “en ensefianza™ de la UNIPE se
organizan en tres grandes areas: formacion general, formacion pedagogica
y formacion orientada. Las dos primeras son comunes a las distintas
licenciaturas. El area de formacion orientada, en cambio, atiende a los
problemas de la ensefianza y el aprendizaje escolar de cada campo del
saber, en nuestro caso, las Ciencias Sociales (CS). Comprende, en términos

3- Este proyecto ha sido elaborado por Alina Larramendy (coordinacion ), Mirta Torres, Adnana Villa y
Karna Ramacciotti. Lectura critica y colaboracion en el disefio de espacios curriculares especificos:
Beatriz Aisenberg, Mariana Lewkowicz, Gabriela Novaro e Isabelino Siede. Documento del plan de
estudios disponible en:http://unipe.edu.ar/formacion/formacion-unipe/carreras/licenciaturas/item/12-
licenciatura-en-ensenanza-de-las-ciencias-sociales-para-la-educacion-primaria.
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generales, dos ejes: la ensefianza de las CS en la escuela primaria y el
estudio de los contenidos propiamente dichos. Ambos ejes se abordan en
tres espacios curriculares diferenciados pero desarrollados de manera
simultanea, complementaria y articulada: las asignaturas, los seminarios'y
los trayvectos de investigacion de las practicas de enseiianza, cuyas
especificidades y relaciones esbozamos a continuacion.

Las Asignaturas constituyen espacios destinados a la comunicacion-
produccion de conocimiento didactico sobre la ensefianza de las CS en sus
diferentes dimensiones. Enfocan, en su conjunto, los aspectos y
problematicas centrales de la ensefianza y el aprendizaje de esta disciplina
escolar en la escuela primaria. Es un espacio de caracter tedrico-practico
donde el estudio de las practicas de ensefianza ocupa un lugar destacado
como instrumento de construccion de conocimiento y de aproximacion a la
concepcion didactica sostenida desde la carrera.,

Los Seminarios atienden el estudio en profundidad de los saberes
producidos por las disciplinas de referencia vinculadas con el objeto de
ensefianza -Historia, Geografia, Antropologia, Sociologia, entre otras- y
sus relaciones con los contenidos, es decir, su version escolar, enfatizando
la reflexion epistemoldgica sobre el tipo de conocimiento que elaboran.
Los recortes tematicos de los seminarios y el momento en que se dictan
estan disefiados para establecer correlaciones con las asignaturas
destinadas a la formacion didactica. Es decir, los contenidos de los
seminarios son retomados desde las asignaturas y viceversa. Esta
interrelacién busca potenciar la posibilidad de reflexionar de manera
conjunta y reciproca sobre los contenidos y las condiciones de su
ensefianza y aprendizaje en la escuela.

Los Trayectos de investigacion de las practicas de ensenianza constituyen
un espacio curricular destinado especificamente a la formacion de los
docentes en el analisis compartido de las practicas de ensefianza de las CS
en la escuela primaria. Apuntan a la problematizacion del objeto de
conocimiento y de las practicas docentes en si, al desarrollo de una
perspectiva analitica critica sobre la ensefianza y a la construccion de
conocimiento didactico en y para la propia practica. Su desarrollo se
estructura en torno al analisis colectivo de registros de clase, material para
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el aula, producciones realizadas en el contexto escolar, entre otros. Los
trayectos se proponen diversificar los objetos de indagacion analitica
focalizando sucesivamente en recortes diferentes para el abordaje de la
especificidad y la complejidad de las CS y de su ensefanza, con las
multiples aristas que su estudio implica. Supone tanto el andlisis
compartido de propuestas didacticas y registros de clase producidos por
otros como el disefio, la puesta en aula y el andlisis de proyectos propios.
En cada cuatrimestre, la actividad de investigacion esta directamente
relacionada con la tematica general y los contenidos de la asignatura y el
seminario que se dictan en simultaneo.

Asi concebida, la formacion el analisis de las practicas de ensefianza
constituye un trayecto especifico de la formacion orientada que atraviesa la
carrera en su totalidad en espacios curriculares propios. Pero es a la vez
entendida como una dimension o eje transversal de la formacion que se
aborda y se retoma en otros espacios curriculares del plan. Presenta,
entonces, dos tipos de articulacion. Por un lado, en un sentido “horizontal ™,
los travectos de investigacion se articulan con los espacios dictados en
simultaneo, tal como se caracterizé anteriormente. Por el otro, los espacios
curriculares se articulan en un sentido “vertical™ que apunta tanto a una
focalizacion diversificada y a la progresion en la aproximacion al analisis
de la complejidad de la clase escolar como a la recursividad que el andlisis
didactico implica. Retomaremos esta cuestion en el apartado referido a los
criterios de formacion.

La experiencia de formacion en Florencio Varela

Presentamos en este apartado una sistematizacion de la experiencia de
formacion de la cohorte 2012-2015 de la extension aulica de la universidad
en Florencio Varela, provincia de Buenos Aires. El relato de esta
experiencia toma como eje el analisis de las practicas de ensefianza y
aprendizaje escolar en tanto constituye un eje central de la propuesta de
formacion. Como se desprende de la descripeion del plan, el analisis de las
practicas se entrama en los diferentes espacios curriculares del area
orientada, particularmente en los fravectos y las asignaturas aunque
también se vincula con los seminarios. Ordenamos el relato atendiendo a la
progresion en los objetos de analisis de las practicas que se proponen a los
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estudiantes en diferentes instancias de la carrera.

El primer foco de analisis refiere al objeto de conocimiento de las CS en las
disciplinas de referencia y en la escuela, desde una perspectiva
epistemologica e historica. Estudia su devenir en el tiempo y sus
transformaciones con la intencion de desnaturalizar y problematizar la
mirada respecto del conocimiento: sus caracteristicas y sus relaciones con
los modos de construir saberes en las disciplinas y en la escuela. Se
propone la reflexion sistematica acerca de los propoésitos de la ensefianza
de las CS en la escuela primaria y el analisis de la preservacion del sentido
en la comunicacion del conocimiento. Este primer foco se aborda también
desde la perspectiva de las ideas de los nifios acerca del mundo social: se
caracterizan algunas nociones infantiles y los procesos de construccion de
los conocimientos sociales desde diferentes perspectivas teoricas. En este
marco, se avanza sobre el problema del aprendizaje escolar de las CS.

En consonancia con esta focalizacion inicial, los seminarios del primer afio
proponen la reflexion epistemologica sobre las dos tematicas que abordan:
las migraciones, por un lado, y las sociedades indigenas y sus relaciones
con el estado-nacion en diferentes momentos historicos, por el otro. A su
vez, la temdtica de las migraciones es estudiada desde los aportes de la
Antropologia, la Geografia y la Historia, con la intencion de favorecer una
aproximacion de los estudiantes a diferentes perspectivas disciplinares
sobre el tema y la reflexion epistemoldgica sobre sus pecuhiaridades.

En el marco de este primer foco, se abordaron las siguientes cuestiones en
el espacio de los “trayectos™:

El Travecto I (primer cuatrimestre del primer afio) se estructuro en funcion
del analisis compartido de textos escolares sobre la tematica de las
migraciones para primer y segundo ciclo de la escolaridad basica. El
corpus seleccionado se compuso, en su mayoria, de textos escolares de
circulacion actual aunque también se incluyeron textos de periodos
anteriores y aquellos que los docentes-estudiantes propusieron. El analisis
de los textos se centro en la perspectiva que ofrecen sobre las migraciones,
su relacion con el contexto en el que se produjeron, el sentido del
conocimiento que comunican y sus vinculaciones tanto con los referentes
disciplinares como con las finalidades educativas -también consideradas
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desde un punto de vista historico.

El Trayecto Il (segundo cuatrimestre del primer afio) propuso el abordaje
de las ideas de los chicos sobre el mundo social y las sociedades indigenas,
en particular, mediante el analisis de entrevistas de lectura de textos a nifios
en edad escolar’. Se buscd comprender las versiones de los contenidos que
construyen en interaccion con determinados textos, sus ajustes y
desajustes respecto del texto escrito en relacion con los marcos
interpretativos que ponen en juego en la lectura. Se propuso, a la vez,
buscar indicios del tipo de trabajo intelectual que los nifios despliegan y del
aprendizaje que pueden realizar en este contexto: qué significados
construyen, qué interpretaciones iniciales desajustadas no logran
modificar, cudles si, con qué alcances.

Los aspectos enfocados en los Trayvectos 'y II se mostraron potentes en la
experiencia en sentidos diversos. La practica de analizar textos
informativos en profundidad desde el punto de vista del conocimiento que
comunican resulto reveladora para los docentes, muchos de ellos con afios
de ejercicio de la profesion. “Esto no lo habiamos hecho nunca”, “No
pensamos los textos de esta manera”, “Cuando elegimos un libro de texto
lo hacemos por los temas que trata, por las actividades. .. pero no por como
desarrolla cada tema o los contenidos especificos que presenta.” Alavez, la
experiencia de analisis compartido permitio explicitar los criterios puestos
en juego en la consideracion de los diferentes textos propuestos para este
espacio asi como elaborar y sistematizar criterios de seleccion en funcion
de proyectos de ensefianza especificos. Los conocimientos relativos a las
migraciones construidos en las instancias de seminario, asi como la
reflexion epistemologica sobre ellos, fueron indispensables para los
analisis realizados. Por su parte, el estudio de las perspectivas de los nifios
sobre los pueblos indigenas y la sociedad en general favorecié la
aproximacion de los maestros a ciertas nociones infantiles y sus relaciones
con representaciones sociales sobre el tema, a la vez que contribuy6 a la
problematizacion y revision critica de algunas ideas de los propios
docentes sobre la vida en sociedad. Por otro lado, genero las condiciones

4- Son entrevistas de la investigacion “La lectura en Sociales v Naturales; objeto de ensefianza y
herramienta de aprendizaje”, dirigida por Beatriz Aisenberg. Universidad de Buenos Aires, Facultad
de Filosofia y Letras, Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Proyecto UBACYT
AF48.
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para la conceptualizacion del papel de los marcos asimiladores de los
sujetos en la apropiacion de nuevos contenidos.

Los Trayectos I y Il enfocan aspectos parciales de las practicas de
ensefianza y aprendizaje escolar de las CS. Es un modo de establecer un
recorte del objeto con fines analiticos y de gestionar su complejidad en un
proceso de formacion en analisis didactico. Esta focalizacion inicial es
parte de un proceso que dara paso a un analisis global de las relaciones
entre ensefanza y aprendizaje escolar en otras instancias de la carrera. Las
bases teoricas en que se sustento el analisis compartido realizado en los
trayectos se desarrollé centralmente en ¢l marco de las asignaturas “E/
conocimiento social en las disciplinas y en la escuela” y “El aprendizaje
escolar de las CS”. Por su parte, la actividad analitica contribuy¢ a la
apropiacion de los conceptos planteados en las asignaturas porque los
“encarnan” en objetos, situaciones y contextos especificos que -en general-
demandan ajustes conceptuales a la vez que potencian su caracter
instrumental: los conceptos son herramientas para interpretar la realidad.

Un segundo foco se establece en torno al estudio de proyectos de
ensefianza, que se introduce en primer afio a través de la asignatura
“Estudio de proyectos de enseiianza 1" y se enfatiza en el segundo afio con
“Estudio de provecto de enseitanza Il y 111"y “Travectos de investigacion
de las practicas Il y IV". Estos espacios curriculares proponen una
inmersion en el estudio de la ensefianza usual y de propuestas que apuntan
a modificar las condiciones habituales de la ensefianza en el drea en pos de
democratizar el acceso al conocimiento, como se retomara mas adelante.
Este trabajo puede desplegarse con mayor riqueza en funcion de los
“insumos” construidos respecto del objeto de conocimiento, el sujeto que
conoce y la perspectiva didactica en elaboracion. Mediante el analisis de
propuestas de diverso tipo (registros de clase, planificaciones, narraciones
de proyectos realizados, producciones escritas) se profundiza en el estudio
de las condiciones de ensefianza y sus relaciones con los aprendizajes de
los alumnos. Desde el espacio de investigacion se avanza en el disefio,
puesta en el aula y analisis de situaciones de ensefianza.

Retomando el relato de nuestra experiencia, “Estudio de proyectos de
ensefianza | se desarrollo en torno a la tematica de las migraciones que, tal
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como se presentara anteriormente, ha sido un contenido abordado en el
espacio de seminarios y el primer trayecto de investigacion centrado en el
analisis de textos escolares. Un primer momento de la asignatura se
organizo en torno al analisis de variadas propuestas didacticas elaboradas
por otros docentes o especialistas. Este analisis procuro alentar el disefio
de los propios proyectos de ensefianza asi como abrir la discusion en torno
de algunos problemas y preguntas, de distinto orden, que supone el
tratamiento de este tema en el aula’. A partir de estos analisis y discusiones,
los docentes fueron elaborando sus recortes tematicos para convertir a las
migraciones en objeto de ensefianza mediante el disefio compartido -en
pequeiios grupos- de un proyecto diddctico. La migracion japonesa a partir
de la segunda posguerra mundial (de Okinawa a Florencio Varela), la
emigracion de argentinos a Espana en el contexto de la crisis de 2001, la
migracion paraguaya a la Argentina desde 1950 y la migracion boliviana a
Florencio Varela, fueron los recortes construidos por los docentes para
abordar: ;por qué los migrantes se fueron de su pais de origen?, ;por qué
decidieron migrar a la Argentina o emigrar de ella?, ;como vivieron la
experiencia migratoria?

Al ano siguiente, en el marco del “Travecto de investigacion de las
practicas de ensenanza IIl”, se retomaron los proyectos planificados
durante el cuatrimestre anterior para su analisis colectivo. Como producto
de ese analisis se eligio uno de ellos para avanzar en su re-disefio con vistas
a su realizacion en el aula. A partir de diversos criterios se selecciono el
proyecto de migracion japonesa de Okinawa radicada en Florencio Varela
y se procedio al disefio colectivo de aspectos aun no contemplados en el
proyecto original, como la seleccion del conjunto de fuentes a trabajar con
los alumnos y la planificacion detallada de las situaciones de ensefianza.
Por ejemplo, se elaboraron de testimonios a partir de entrevistas realizadas
por una docente-estudiante a dos migrantes okinawenses que contacto en
el barrio. El proyecto de ensenanza re-disenado fue desarrollado por esta
docente con su grupo escolar, un 6° aio de una escuela publica de la

5- Por ejemplo: ; de qué modo poner en cuestion los enfoques tradicionales sobre la inmigracion masiva
de fines del siglo XIX y principios del XX, vinculados con la idea de un “crisol de razas™ desprovisto de
conflictos?, ; como abrir ¢l aula a otros procesos migratorios del pasado o del presente?, ;de qué manera
disefiar situaciones de ensefianza capaces de poner en cuestion miradas reduccionistas, parciales o
prejuiciosas sobre los migrantes?, ;como abordar el tema cuando hay nifios migrantes en ¢l aula?, ete.
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localidad. La puesta en el aula fue observada y registrada por otros
estudiantes de la carrera para su posterior analisis. Los datos obtenidos
resultaron acotados por diversas razones. Entre ellas, la calidad de los
registros manuscritos y de audio producidos por los observadores en su
“debut” en este rol. Esto fue objeto de andlisis en relacion con la formacion
de los docentes como observadores. Lograron asi tematizarse algunas
cuestiones metodologicas que, si bien se habian abordado previamente,
pudieron re-significarse a partir del analisis de la propia experiencia en el
rol. Por otra parte, los datos permitiecron una reconstruccion y analisis
general del proyecto de ensefianza disefiado de manera colectiva en el
ambito de formacion. El alto impacto de esta experiencia en los estudiantes
sera retomado mas adelante.

El cuatrimestre siguiente, en el marco del “Travecto de investigacion de
las practicas de enseiianza IV, se retomaron nuevamente los proyectos
sobre migraciones. Entre estudiantes y docentes se selecciono la propuesta
sobre la migracion de argentinos a Espaiia, con el fin de avanzar en el
diseno de las situaciones didacticas para desarrollar la secuencia en el aula.
El trabajo colectivo de re-disefio no solo permitio realizar una
planificacion detallada de las consignas, la seleccion y elaboracion de
fuentes sino también profundizar el proyecto original mediante la
inclusion de situaciones no previstas inicialmente. El proceso de re-disefio
se vio ademas enriquecido por la necesidad de realizar diferentes
contextualizaciones de la propuesta, ya que seria desarrollada por distintas
estudiantes de la carrera en sus tres grupos escolares: un 4°, un 5° y un 6°
afio de escuelas publicas del distrito. Las discusiones sobre la ensefianza de
las migraciones se potenciaron en este proceso de planificacion
compartida.

Concluido el disenio colectivo, las docentes llevaron adelante la propuesta
mientras sus compareros registraron las diferentes realizaciones del
proyecto. Las tutoras de la carrera se incorporaron como observadoras con
el objeto de contribuir a la formacion de los estudiantes en este rol, obtener
material empirico de mayor calidad respecto de la primera experiencia de
aula y colaborar con el desarrollo del proyecto de ensefianza. En los
encuentros de formacion se fueron discutiendo los problemas que
presentaba el desarrollo de la propuesta, a la vez que se avanzaba en los
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ajustes y modificaciones que la planificacion requeria a la luz de lo que iba
aconteciendo en las aulas.”

El desarrollo del proyecto incluyo la toma de entrevistas a una pareja de
argentinos -contactada por una de las docentes de la carrera- que emigraron
a Espana y, pasados unos afios, retornaron a la Argentina. Los tres grados se
reunieron en una escuela para llevar a cabo entrevistas desde la perspectiva
de la Historia Oral que fueron planificadas y realizadas por cada grupo a
uno de los integrantes de la pareja. Las docentes se pusieron nuevamente a
disposicion de la observacion en una instancia de mayor exposicion en
tanto incluia la visita de una persona ajena al grupo, desconocida hasta
entonces, y una participacion destacada de sus alumnos que oficiaron
como entrevistadores. El camino recorrido en el disefio, observacion y
analisis compartido de las propias practicas en el marco de la carrera
hicieron posible esta apertura. La experiencia resultd enriquecedora para
los alumnos, los docentes a cargo, los docentes observadores, los
profesores, los entrevistados y la propuesta de ensefanza, a la vez que
ofrecio nuevos datos para problematizar las situaciones disefiadas y
realizadas en las escuelas. Esta cuestion se vio potenciada por el hecho de
contar con tres experiencias de aula desarrolladas a partir de un mismo
disefio inicial. Por otra parte, la nueva experiencia de campo nos permitio
avanzar en la recopilacion, produccion de registros de clase y andlisis
compartido del material empirico. Los estudiantes realizaron informes a
partir de las actividades realizadas. Tales escritos fueron elaborados en dos
tiempos: en el curso del cuatrimestre y en la instancia de examen final, que
consistio en la re-escritura del informe en base a la devolucion realizada
por los profesores. La escritura, entendida como parte del proceso de
analisis, se trabajo en diferentes momentos con la intencion de promover
avances en las interpretaciones realizadas por los docentes acerca de lo
sucedido en clase y de generar progresos de los maestros como escritores

6- Ademas de los problemas especificos de la ensefianza, los docentes relataban las circunstancias
institucionales o de otro tipo que interferian en el desarrollo sostenido de las situaciones previstas: las
interrupeiones ocasionadas por problemas en el suministro de servicios en la escuela (agua, luz), por
otros proyectos institucionales (actos escolares, salidas de los grupos de nifios para participar en
determinadas convocatorias), las intermupciones durante la clase de personas externas a la misma, el
escaso tiempo escolar dedicado a la ensefianza de las Ciencias Sociales, el ausentismo elevado de los
alumnos. El registro de esta diversidad de situaciones que provocaba cortes en la ensefianza
planificada se hicieron mas visibles para los docentes al afectar al desarrollo de un proyecto que
involucraba a otras personas (los observadores, por ejemplo). Esto contnibuyo a su desnaturalizacion
vy a su andlisis en relacion con la escasa centralidad de la ensefianza en la cotidianeidad escolar.
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en el contexto de la actividad de investigacion. La escritura favorece el
distanciamiento requerido para el analisis y es una poderosa herramienta
epistémica. Es a la vez una practica compleja que demanda el intercambio
con otros y -en el marco del proceso de formacion- la intervencion docente:
en sus diferentes instancias (escritos de trabajo, informes parciales, final)
la escritura fue objeto de revision, analisis y tematizacion en el curso de la
carrera.

Las experiencias en el aula de las propuestas disefiadas, registradas y
analizadas colectivamente fueron de gran impacto para los docentes.
Ensefiar sobre un tema que se conoce en profundidad, tener un proyecto de
ensefianza propio y fundamentado -producto del intercambio sostenido
con los colegas en una instancia de formacion, con materiales de ensefianza
seleccionados, adaptados o desarrollados también en el espacio colectivo-,
contar con la presencia de compatiieros en el aula que puedan colaborar en
la gestion de ciertas situaciones constituyen condiciones muy favorables
para el ejercicio de la ensefianza. Se trata de condiciones bien diferentes de
aquellas en las que los maestros desempenan su tarea cotidiana.

En relacion con el impacto de estas experiencias, los estudiantes
propusieron hacer una presentacion a la comunidad docente en la feria del
libro de la localidad. Tomamos la idea y la desarrollamos en el marco de las
“Jornadas de discusiony extension’ " de nuestra licenciatura. Los docentes
prepararon sus exposiciones ¢ intercambiaron sobre ellas con una de las
profesoras de la carrera que participo también en la presentacion. Esta
instancia permitio pasar en limpio, conceptualizar y jerarquizar aspectos
de la experiencia seleccionados para relatar los proyectos realizados.
Asumir publicamente la palabra para comunicar a otros el camino
transitado -otros externos al proceso de formacion y colegas, en un ambito
al que solian concurrir como asistentes- permitio a los estudiantes
sistematizar qué aprendieron como maestros respecto de la ensefianza del
tema en particular y de las Ciencias Sociales en general, asi como valorar la

7- Espacio curricular del plan de estudios destinado a tratar problematicas relevantes de la ensefianza
de las CS v la vida en sociedad que ocupan o preocupan a quienes cursan la camrera y, ademas, pueden
ser objeto de interés para ¢l publico en general v docente, en particular. Pretenden ser un ambito para la
circulacion v el intercambio de las producciones, los saberes vy las expeniencias de los estudiantes.
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experienciay el conocimiento producido.

“Una aspiracion ceniral de los programas de formacion continua
(...) es sentar las bases para el ejercicio autonomo y cooperativo de
la profesion docente. En el ambito de la formacion, los maestros
tienen oportunidad de saborear el trabajo compartido con colegas,
de apropiarse de herramientas teoricas que les permiten re-
conceptualizar la ensefianza y abordarla desde una nueva
perspectiva, de experimentar el poder gue esto implica. Construyen
asi una imagen enriquecida de su profesion” (Lemer, Stella y
Torres, 2009, p.20).

También en relacion con los proyectos de ensefianza sobre migraciones,
realizamos una segunda “Jornada de discusion y extension”. Consistio
esta vez en un espacio de intercambio entre los alumnos de los tres grados
en los que se realizo el proyecto acerca de sus aprendizajes sobre la
emigracion de argentinos a Espaiia. El intercambio se realizo en dos grupos
para favorecer la participacion de los chicos y fue coordinado por las
profesoras de la carrera. Los docentes observaron la situacion, la
registraron e intervinieron cuando lo consideraron conveniente. La
discusion permitio relevar indicadores, construir observables acerca de los
avances de los chicos, los alcances y peculiaridades de esos aprendizajes
asi como también sus limitaciones. Para los maestros, que rara vez pueden
observar el funcionamiento de su grupo de alumnos por fuera de su
coordinacion, resulto una experiencia muy valorada. Asimismo ver a sus
alumnos tomar la palabra, explicitar sus conocimientos, intercambiar
acerca de lo aprendido, mostrar sus producciones a los compafieros y a los
adultos permitio a los maestros obtener nuevos elementos para el analisis
de las relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje escolar asi como
valorar la experiencia de implementacion de un proyecto disefiado de
manera colectiva y surol docente.

8- Antes de pasar a nuestro Gltimo foco, haremos mencion al resto de las instancias formativas relativas
al momento de la carrera que estamos tratando. En la asignatura “Estudio de Proyectos de Ensefianza
II'", centrada en la comunicacion de contenidos referidos a la Geografia, se avanzo en el analisis de
propuestas v materiales cumriculares y en el disefio compartido de proyectos de ensefianza. Este trabajo
s¢ desplego en relacion con los recortes tematicos desarrollados en los seminarios “Espacios Urbanos "
v “Ambientes, recursosy problematicas ambientales”, ambos dictados durante el segundo aio de la
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Finalmente, nuestro tercer foco” -que por cuestiones de espacio solo
podremos mencionar- remite también al estudio de proyectos de
ensenanza pero vinculados esta vez a problematicas y tensiones especificas
que atraviesan la ensefianza de las Ciencias Sociales en la escuela primaria.
Las asignaturas relativas a este punto son "La lectura y la escritura en la
ensentanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales "'y “Desafios y tensiones
en la ensefianza de las Ciencias Sociales en la escuela primaria’”. La
primera asignatura toma como contenido de referencia diferentes
explicaciones sobre el derrumbe demografico de la poblacion originaria a
partir de la conquista de América para plantear su ensefianza a través de la
lectura y la escritura, mediante la presentacion de resultados de una linea
de investigaciones didacticas en curso ', La segunda, retoma contenidos de
los seminarios “Movimientos sociales: manifestaciones, reclamos y
derechos” y, en particular, de “Dictaduras en la Argentina. La ultima
dictaduradel siglo XX .

En los espacios de investigacion, la propuesta fue la siguiente. “Travecto
de investigacion de las practicas de ensefianza V" plante6 el disefio
colectivo de proyectos de ensefianza en los cuales las practicas de lectura y
escritura tuvieran especial centralidad. Este proceso de disefio se baso en
los andlisis de proyectos y registros de clase de situaciones de lectura
compartida y escritura realizados en la asignatura mencionada en el
parrafo anterior. Por tltimo, en “Trayecto de investigacion de las practicas
de enserianza V1" la tarea se dirigio a la elaboracion compartida del
proyecto que daria lugar al trabajo de campo y posterior analisis para la

licenciatura. En el mismo ano se dictaron también seminarios cuyos recortes remiten a contenidos
historicos: “Cambios y permeanencias sociales v politicas entre el proceso revolucionario de Moo y
la ndependencia” y “La conquista de América: perspectivas para su estudio” que fueron retomados
y analizados como contenidos escolares en el marco de propuestas de ensefianza analizadas en la
asignatura "“Estudio de proyectos de Ensefianza III'",

9- Esta asignatura se articula con el “Taller de programacion de la Ensefianza de las CS”, que propone
la produccion de una propuesta de recortes de contenidos para cada ciclo (y afio escolar) desde una
perspectiva institucional de la ensefanza en el drea atendiendo a las finalidades educativas de la
escuela primana y a las particularidades del contexto especifico de sus instituciones. La propuesta de
planificacion a nivel escuela apunta a brindar un espacio para debatir acerca de las tensiones y los
desafios de la ensefianza de las CS y la construccion cooperativa y fundamentada de posibles
respuestas.

10} Se trata de una linea de mvestigaciones didacticas codirigidas por Delia Lerner y Beatriz
Adsenberg sobre la lectura v la escritura en la ensefianza v el aprendizaje de contenidos especificos
desarrollada la Universidad de Buenos Aires, Secretaria de Ciencia y Técnica, Facultad de Filosofia y
Letras, Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Proyectos UBACYT, 2000-2017. La
mvestigacion citada en la nota 5 es el primer proyecto de esta linea.
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realizacion del Trabajo Final Integrador que los alumnos deben realizar
para obtener el titulo de grado. Como punto de partida, se analizaron
colectivamente los proyectos de ensefanza elaborados en el Trayecto V'y
s¢ selecciond uno de ellos para avanzar en su revision critica, disefio de
situaciones y materiales tomando en consideracion el afio escolar y
contexto institucional especifico en el que se realizaria el trabajo de campo
a cargo de una de las docentes cursantes. La tematica elegida fue “La
frontera: relaciones entre los pueblos originarios de la region pampeano-
patagonica y la sociedad hispano-criolla en el siglo XIX". El proyecto se
implemento en un 6° afio. Todas las clases contaron con la presencia de
observadores a partir de cuyos anotaciones y audios se elaboraron los
registros de clase que fueron objeto de un primer andlisis compartido.,
Estos registros constituyen el material empirico a partir del cual los
docentes podran elaborar un recorte personal para su trabajo final.

Criterios de formacion: fundamentos y reflexiones

Los criterios centrales que estructuran esta propuesta de formacion
docente son: la produccion colectiva de conocimiento didactico como eje
de la formacion, la problematizacion compartida de los contenidos y de las
practicas de ensefianza y aprendizaje escolar y, por ultimo, la recursividad
en el proceso formativo. Estrechamente relacionados entre si, se presentan
por separado con fines analiticos. El desarrollo de cada apartado da cuenta
de su imbricacion.,

En el despliegue de estos criterios incorporamos las reflexiones y aportes
de los integrantes de dos investigaciones didacticas colaborativas entre
investigadores y docentes desarrolladas, una de ellas, en la Facultad de
Filosofia y Letras (FFyL) de la Universidad de Buenos Aires'’, y en el
Sindicato Unificado de Trabajadores Docentes de la Provincia de Buenos

11-UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacidn, Proyvecto UBACYT 200 201 301 001 23 BA/2014-17 “Leer vy eseribir para
aprender en Ciencias Sociales y en Ciencias Naturales”, codirigido por D. Lerner v B. Aisenberg. Equipo:
M. Torres, A. Larramendy, K. Benchimol, M. Lewkowicz, C. Belogui, M. Bloch, D. Hilman, J.
Jakubowice, N. Kogan, S, Silberstein y G. Vizquez. Maestros investigndores: Y. Abal, E. Azurmendi, S.
Campero, M Conde, P. Dastolfo y L. Finocchietto.

12- Investigacion colaborativa desarrollada en el Sindicato Unificado de Trabajadores de la Educacion de
la Provincia de Buenos Aires (SUTEBA), 2007-2011, coordinada por Delia Lemer. Beatriz Aisenberg y
Gladys Brave. Equipo que participd en todas las etapas de la investigacion: G. Solan, L. Rossi, F.
Martinez (Lanas), S. Martini, A, Lucero, M. Hemera, R. Graziano, H. Riscino {(Avellaneda), 8. Jiménez, J.
Rodriguez, G. Sureda, J. Veliz y M. Alfaro (Moreno). Otros equipos de otros partidos de la provincia
participaron en la primera parte del provecto.
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Aires (SUTEBA)", la otra. Si bien no se trata de espacios especificos de
formacion, la participacion de los docentes en investigaciones centradas en
la produccién de conocimiento didactico en la institucion escolar ha sido
especialmente valorada por los participantes como instancia formativa,

Las ideas desarrolladas en este punto se basan también en indagaciones y
analisis sobre otros procesos de formacion docente, particularmente en los
aportes de Lerner, Stella y Torres (2009). Estos trabajos se inscriben en una
tradicion de formacion docente continua centrada en la ensefianza y el
aprendizaje de la lectura y la escritura, desarrollada en paises
iberoamericanos desde la perspectiva de una de las didécticas especificas.
Esta tradicion ha permitido ir construyendo un marco de referencia que

orienta nuestras propuestas y la reflexion sobre su desarrollo (Lerner,
2001ay 2001b).

En sintesis, el analisis de los criterios que presentamos toma en
consideracion: la instancia de formacion desarrollada en la licenciatura de
la UNIPE que ha sido objeto del punto anterior, investigaciones
colaborativas con docentes e indagaciones sobre otros procesos de
formacion docente y su conceptualizacion.

La produccion colectiva de conocimiento didactico como eje de la
formacion

Desde la perspectiva de las Didacticas Especificas, concebimos a la
didactica como una disciplina pedagogica cuyo objeto es el estudio de las
relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje de contenidos especificos en
la escuela. Buscamos tanto comprender y explicar las interrelaciones entre
los procesos de ensefanza y aprendizaje que acontecen en las clases
habituales, como elaborar herramientas conceptuales que permitan
transformar la ensefanza para mejorar la comunicacion de los contenidos
escolares desde un compromiso insoslayable con los aprendizajes de todos
los alumnos, es decir. nos proponemos construir saberes que contribuyan a
la democratizacion del acceso al conocimiento. Desde esta concepcion,

“Consideramos imprescindible la investigacion empirica en el aula
como base para fundamentar afirmaciones sobre formas de
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enseilanza que promueven aprendizaje v, en general, para la
produccion de conocimiento didactico sistematizado. No obstante,
tambien reconocemos y valoramos otras vias complementarias.
Trabajos tales como la elaboracion de provectos de ensenanza, la
investigacion de desarrollo curricular o el andalisis sostenido de
experiencias de enseiianza -propias y/o de otros docentes- sin duda
son fundamentales y colaboran con la construccion de
conocimiento didactico. " (Aisenberg, 2015).

Desde esta perspectiva, el analisis de las practicas de ensefanza y
aprendizaje escolar ocupa también un lugar destacado en la formacion
docente y, por lo tanto, constituye un eje central en nuestras propuestas.

“El andlisis de situaciones de aula es quiza la estrategia que mas
datos provee para la reflexion. Ayuda al docente a identificar
problemas, a pensar en las posibilidades de resolucion, a investigar:
Crea interrogantes que dan sentido al estudio del material
bibliogrdfico, permite al maestro ver la situacion desde otras
perspectivas, problematizar, imaginar posibles hipdtesis,
identificar dificultades para buscar alternativas de accion, elaborar
propuestas de intervencion didactica, reflexionar y discutir su
adecuacion. Analizar clases (...) constituye una herramienta
privilegiada de formacion (...)" (Lerner, Stella y Torres, 2009, p.
53).

El analisis compartido de clases escolares a través de registros de diverso
tipo otorga a los docentes la posibilidad de tomar distancia de una practica
en la que estan inmersos y comenzar a hacer visibles determinados
aspectos que la constituyen y que en general permanecen ocultos,
inadvertidos o poco analizados en su complejidad y cotidianeidad.
Analizar colectivamente registros de clase contribuye a desnaturalizar
aspectos de la ensefanza y su vinculacion con los aprendizajes de los
alumnos, a problematizar esta relacion, a formularse preguntas y comenzar
a buscar algan tipo de respuestas. Este trabajo analitico y reflexivo permite
tematizar aspectos de la practica que se constituyen en “observables™ en el
dialogo compartido, discutir sobre ellos, recurrir al conocimiento
disponible para re-pensarlos a partir de esos nuevos elementos y, en ese
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interjuego, construir nuevos saberes, conceptualizar la ensefianza y sus
relaciones con los aprendizajes de los alumnos en el marco de la clase
escolar.

La dimension colectiva de los procesos de analisis a la que venimos
haciendo referencia no es una cuestion menor. Por el contrario, compartir
con otros la mirada sobre el aula favorece la explicitacion de aspectos
implicitos en la ensefanza, la reflexion sobre ellos y el intercambio de
puntos de vista. En el marco de un proceso de formacion, estas reflexiones
se nutren de herramientas conceptuales que permiten complejizar esas
miradas a la vez que construir una concepcion didactica explicita,
sistematizada y fundamentada que ofrece criterios para pensar, disefar y
problematizar las practicas de ensefianza y los progresos que promueven
enlosalumnos.

En primera persona, los maestros del equipo de FFyL sefialan:

“Valoramos que la construccion de conocimiento didactico se realice
mirando lo que efectivamente sucede en las aulas (...): es en la
escuela y sobre nuestras propias clases. Este ‘abrir el aula’ es una
Jforma de hacer publica nuestra tarea, situacion a la que no estamos
acostumbrados y que en un primer momento nos resulto un desafio.
Los cuatro recordamos los nervios que sentimos la primera vez que
prendimos el grabador (...)

A medida que avanzamos con el andalisis de los registros pudimos

corrernos de la preocupacion de "revisar con el objetivo de evaluar o
corregir” para tratar de comprender qué pasé en cada clase y por
qué. (...)Una particularidad de este trabajo fue la necesidad de tomar
distancia de nuestra propia tarea para poder analizarla. Gracias a
este distanciamiento logramos adoptar una actitud cognoscitiva ( ...).
Pudimos pensar mas alla de la situacion concreta de cada una de
nuestras aulas y comenzar a plantear interrogantes respecto a la
ensenanzade las CS. (...) La construccion del saber didactico precisa
de un trabajo interdisciplinario (...) en el que a los docentes se nos
considero en calidad de pares: el docente también es productor de
conocimiento.” (Abal, Azurmendi, Conde y Finocchietto, en prensa).

12- El equipo del SUTEBA también reflexiona sobre este asunto, como se vera mas adelante,
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Como sefialan los maestros, poner el andlisis de las practicas de ensefianza
en el centro de los espacios de formacion no solo se vincula con la
posibilidad, ciertamente imprescindible, de conceptualizar el objeto en su
complejidad. Tiene, ademas, la intencion de promover otro tipo de relacion
de los docentes con el saber que puede imaginarse -sostienen Cannellotto y
Sadovsky (2015: p.136)- si pensamos la relacion entre ensefianza y
aprendizaje como una hipotesis.

“Para eso se requiere una actitud de apertura (...), una “actitud
investigativa” [que no] se prescribe ni se adquiere a pura voluntad,
sino que se construye en un proceso que parte de aceptar que todos —
tambien los maestros, también los jovenes y los nifios- pueden poner
sus marcas al interactuar con el conocimiento que ha producido
nuestra cultura. (...) Proponemos entonces dejar de entender la
relacion de ensenianza-aprendizaje como una certeza y adoptar una
posicion de exploracion que permita abandonar los automatismos y
las repeticiones. Esa apertura, a la vez que se propone una relacion
que no sea instrumental ni mecanica, nos empuja a una nocion de
saber pedagogico en la que, como resultado de la reflexion critica
sobre el propio trabajo, y en dialogo con otras formas de
produccion del saber, el docente se concibe como un trabajador
intelectual que elabora conocimiento como respuesta a problemas
que surgen de su practica”.

Los maestros del equipo de FFyL se reconocen en este lugar: "

“Los docentes tenemos un saber especifico que se pone en juego
durante las clases v una perspectiva singular desde la cual podemos
Sformular aportes necesarios para el analisis de estas situaciones. A
diferencia de discursos que refieren a los docentes por su falta (de
capacidad, de tiempo, de voluntad), nos sentimos interpelados por
un proyecto que valoro positivamente nuestro saber-hacer y nos dio
la posibilidad de ser parte en la produccion de conocimiento
didactico. " (Abal, Azurmendi, Conde y Finocchietto, en prensa).

14- También los docentes del equipo del SUTEBA, como veremos luego.
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Finalmente, y en relacion con las dltimas afirmaciones, construir los
criterios que fundamenten las propias practicas otorga a los docentes la
posibilidad de un ejercicio autéonomo de la profesion. Esta autonomia no
implica un desarrollo individual o solitario sino que, por el contrario,
funda sus raices tanto en los conocimientos que sustentan la toma de
decisiones didacticas como en el caracter cooperativo de la profesion
docente. La dimension institucional de la ensefianza supone a la docencia
como un trabajo compartido que permita afrontar su complejidad y
orientar la tarea cotidiana al logro de las finalidades educativas. "La
participacion en un colectivo de educadores es imprescindible para
desarrollar el trabajo docente, porque la ensefianza es una practica social
compleja, que requiere de saberes especializados v no puede ejercerse en
soledad. " (Lerner, Stellay Torres, 2009, p.20).

La problematizacion compartida de los contenidos y de las practicas
de ensefianza y aprendizaje escolar

El analisis de las interrelaciones entre ensefianza y aprendizaje en la
escuela supone la problematizacion de las practicas escolares, tal como fue
planteado en el apartado anterior. Queremos, sin embargo, enfatizar el
lugar de la problematizacion en la construccion de conocimiento y en la
modificacion de las practicas de ensefianza en la escuela: resulta
indispensable para pensar su transformacion, sus fundamentos y
condiciones de posibilidad. Problematizar implica considerar los objetos y
las practicas como producto de una historia y una construccion cultural.
Conduce a poner en cuestion el saber pedagogico 'por defecto', “ése que
Jfunciona de manera automdtica y se reproduce en las practicas sin que
advirtamos siquiera su caracter preformativo (...), que estructura
nuestros modos de mirar el mundo de la educacion escolar v nos impide
pensar en direcciones novedosas.” (Terigi, 2010, p.99).

En nuestra propuesta de formacion, buscamos problematizar las practicas
usuales de ensefianza de las CS y aquellas que apuntan a modificar las
formas escolares y las costumbres didacticas instaladas -tanto en proyectos
de ensefianza desarrollados por otros como en los propios-; las condiciones
institucionales en que dichas practicas tienen lugar, el dispositivo escolary
las condiciones laborales en las que los docentes desarrollan el trabajo de
ensefiar -en relacion con las posibilidades y los limites que ofrecen a la

R]:_blz_r_\[f\b de [ nsenanza de la Histora N* 16 [191-218] 2018 - |SSN-] N° 1 668-8864
193



Alina [nés l_.‘:’il’]‘.‘ﬁﬂtﬂﬂd” - Tomacién docente en ensenanza Yy aPrtndizarc

C&Cf_‘!iaf dﬂ I._'l‘i CFEI"ICF.‘-_'IS SUCFLIICﬁ. Cl'if{:l'h‘;}ﬁ, CKPEI'iCﬂCIJS L} T'C{-IGKEEJI‘ICEL

transformacion de la ensefianza-; buscamos problematizar también el
conocimiento que queremos ensenar.

La reflexion sobre el objeto de estudio, la preocupacion por el sentido del
conocimiento que se comunica en la escuela y su relacion con las
finalidades educativas es central en nuestra perspectiva didactica. Abarca
el aspecto tematico del conocimiento (con las diferentes aristas y
dimensiones que su complejidad supone) asi como la reflexion sobre la
naturaleza del conocimiento en cuestion: de que tipo de conocimiento se
trata, como se construye, qué campo de problemas aborda, qué trabajo
intelectual supone su apropiacion por parte de los alumnos, qué versiones
de los contenidos construyen los chicos.

Adentrarse en el estudio del tema de ensefianza y problematizar los
contenidos (los recortes y ejes posibles, su relacion con los propositos
educativos, las condiciones para su ensefianza y su vinculacion con los
contenidos aprendidos) es un asunto primordial -y poco habitual- del
trabajo docente en la escuela primaria. El abordaje de estas cuestiones tiene
efectos profundos en la formacion de los docentes que tratamos de mostrar
en el relato de la experiencia de nuestra licenciatura. Veamos que dicen los
docentes del equipode la FFyL:

“Involucrarnos en profundidad con los contenidos implico dedicar
un tiempo especifico a la lecturay puesta en comin de interrogantes
gue nos permitio abordarlos en su complejidad. Esta relacion de
interioridad con el tema de estudio no solamente nos permitio
planificar las clases, sino también crear las condiciones didacticas
necesarias para favorecer la construccion de explicaciones y
reconstrucciones historicas por parte de los alumnos.

En el nivel primario, (...) se nos exige habitualmente un
conocimiento general de todos los contenidos. (A su vez) la cantidad
de contenidos a abordar durante un ano dificulta la posibilidad de
profundizar en cada uno de ellos. (...) Son pocas las ocasiones en
las que podemos dedicar tiempo para consultar bibliografia
ampliatoria, reflexionar sobre los enfoques, las estrategias de
ensefianza v las intervenciones. En las condiciones de trabajo
actuales esta tarea resulta lejana a las posibilidades que tenemos en
funcion de los tiempos escolares de los que disponemos ( ...).

R]:_blz_r_\[f\b de [ nsefanza de L2 |'"1r5|:r_:rm MN*1a191-218] 2018- ]:‘;f_-_;NL Me 1 sés-8864
194



Alina [nés l_.‘:’il’]‘.‘ﬁﬂtﬂﬂd” - Tomacién docente en ensenanza Yy aPrtndizarc

C&Cf_‘!iaf dﬂ I._'l‘i CFEI"ICF.‘-_'IS SUCFLIICﬁ. Cl'if{:l'h‘;}ﬁ, CKPEI'iCﬂCIJS L} T'C{-IGKEEJI‘ICEL

Participar de esta propuesta de investigacion nos remitio a uno de
los motivos principales por los que nos acercamos a la docencia:
porque nos gusta ensenar v aprender. Consideramos que una
manera de profesionalizar nuestra tarea es valorizando, y muchas
veces revitalizando, el vinculo que como docentes tenemos con el
conocimiento. (...) La fuerza del docente también radica en su
capacidad de asombro, de aprendizaje constante, en una actitud
curiosa hacia el conocimiento.” (Abal, Azurmendi, Conde y
Finocchietto, en prensa).

El dominio de los contenidos en profundidad y la construccion de un
proyecto de ensenanza fundado en la reflexion acerca del sentido de cada
una de las situaciones propuestas para su desarrollo en funcién de
determinados propositos, colocan a los docentes en otra posicion. La
problematizacion de los diferentes aspectos implicados en las practicas de
ensefianza y aprendizaje es una condicion para avanzar en este sentido y,
por lo tanto, un e¢je central de la formacion docente.

Larecursividad en la presentacion de los contenidos de la formacion

Larecursividad como criterio de formacion, remite tanto al tratamiento del
conocimiento didactico como de los contenidos especificos del area.

“Los contenidos diddcticos deben ser recurrentemente visitados
—analizados en el marco de diferentes actividades, a partir de
diversos interrogantes y contando con conocimientos que antes no
se tenian- para llegar a definirlos de manera gradual, lo cual avuda
a actualizarlos en las distintas situaciones de enseianza en que su
reutilizacion es pertinente, y a adecuarlos a las particularidades de
cadaunade ellas. " (Lerner, Stella y Torres, 2009, p. 55).

Como desplegamos en el relato de nuestra experiencia, la enseiianza de las
migraciones es abordada en diferentes espacios curriculares simultaneos y
sucesivos, desde diferentes perspectivas, recortes tematicos y mediante
propuestas diversas: estudiar el tema desde distintos marcos disciplinares;
analizar proyectos de ensefanza de otros; disefiar los propios; analizar las
planificaciones de los compaiieros; re-disefiar una de ellas para un contexto

R]:_blz_r_\[f\b de [ nsefanza de L2 |'"1r5|:r_:rm MN*1a191-218] 2018- ]:‘;f_-_;NL Me 1 sés-8864
195



Alina [nés Larrantcnd” - Tomacién docente en ensenanza Yy aFrtndizarc

C&Cf_‘!]fjf dﬂ I._'l‘i CFEI"ICF.‘-_'IS SL‘rCFLIICﬁ. CI'iECl'IUﬁ, CKPEI'iCﬂC!JS I_} T'E‘{-Iﬂ.\ih‘_']l"lﬂﬁ.

escolar especifico; llevar a la practica y registrar la propuesta; sistematizar
y comunicar a otros lo aprendido; re-disefiar otro proyecto con un nuevo
recorte del tema y tomando en consideracion la experiencia anterior;
contextualizar la propuesta para diferentes grados; desarrollarla
simultineamente en tres grupos escolares: analizar colectivamente los
datos obtenidos; escuchar a los alumnos intercambiar sus puntos de vista
acerca de lo aprendido con compaiieros de las diferentes escuelas
implicadas. En relacion con los contenidos, re-visitar el tema permite
complejizar los conocimientos desde el punto de vista de la aproximacion a
diferentes movimientos migratorios, de la profundizacion del marco
conceptual para pensar las migraciones y de su re-construccion como
contenidos escolares.

En el espacio de formacion, la articulacion entre situaciones como las
descriptas busca promover la puesta en juego de procesos de
contextualizacion, descontextualizacion y re-contextualizacion (Lerner,
Stella y Torres, 2009) de los conocimientos que se estan elaborando sobre
la ensenanza y el aprendizaje escolar de las Ciencias Sociales. Son
procesos implicados en la planificacién de una propuesta para un contexto
escolar determinado (contextualizacion), de tematizacion y generalizacion
en el andlisis de la experiencia de aula (descontextualizacion) y de re-
utilizacion de los conocimientos construidos en el disefio de un nuevo
proyecto de ensefanza (re-contextualizacion). La puesta en juego de estos
procesos favorece la problematizacion de la ensefianza porque los
diferentes contextos suponen demandas especificas y ajustes vinculados
con su particularidad asi como la busqueda de generalizaciones supone
otras preocupaciones.

Lerner, Stella y Torres (2009) plantean que la problematizacion es
producto de un “cambio de posicion™: no es lo mismo reflexionar a partir de
proyectos o clases producidas por otros que planificar las propias. “El
desafio de la planificacion lleva a problematizar lo que antes habia sido
aceptado sin discusion” porque al planificar resulta evidente que hay que
precisar aspectos de la situacion de ensefianza no necesariamente tenidos
en cuenta en instancias de analisis, “lo que requiere adoptar una posicion
mucho mas exigente en relacion con las previsiones a tomar™, Los cambios
de posicion, en definitiva, favorecen la construccion de conocimiento
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didactico en tanto implican asumir diferentes perspectivas respecto de un
mismo objeto.

Ahora bien, los cambios de posicion también suponen dificultades que es
preciso tener en cuenta. En las fases de disefio y de realizacion-
seguimiento de proyectos de ensenianza desarrollados en investigaciones
didacticas,

“(...) hay una dimension normativa puesta en juego en las
decisiones diddcticas que se van tomando y un fuerte compromiso e
involucramiento de los investigadores en las situaciones
estudiadas. En la fase de andlisis, en cambio, predomina antes que
nada una mirada descriptivo-interpretativa: buscamos
aproximarnos a la racionalidad de las situaciones analizadas y a
las perspectivas de sus actores. Cuando analizamos un registro de
clase buscamos describir qué pasa e interpretar por qué pasa eso.
Se trata de una mirada similar a la de la investigacion etnogrdfica,
en el sentido de que 'no interesa evaluar en funcion de parametros
normativos sino mas bien analizar v reconstruir la logica del
proceso’ (Rockwell, 1995). EI cambio de posicion que requiere la
fase de andlisis se logra progresivamente en funcion de un arduo
trabajo a conciencia.” (Aisenberg, 2015).

En los espacios de formacion, la recursividad en el analisis de los registros
de clase favorece la toma de distancia y el paulatino abandono de la mirada
normativa en pos de una perspectiva analitica centrada en comprender y
conceptualizar las practicas de ensefianza. Se trata de una cuestion central
porque la mirada normativa sobre la ensefianza -focalizada en la
evaluacion del accionar docente- es la predominante, cuando no la tnica,
en el mundo escolar.

En este sentido, desde el equipo del SUTEBA, Lerner y cols, (2017)
plantean que “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 practica usual en la escuela y porque, cuando tiene lugar, esta
licada al control de la ensenanza v no a indagar como aprenden los
alumnos”. Describen el exceso de autocritica de los maestros en los
primeros analisis de los registros de sus propias clases -plagados de
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objeciones respecto de su accionar en el aula- y lo relacionan con una
“exigencia de no cometer errores que parece formar parte de la identidad
docente”. El analisis sostenido de los registros de clase habilita nuevas
perspectivas sobre la propia practica:

"Analizar cooperativamente registros de clase es relevante para
comprender lo que sucede en el aula, para repensar las propias
intervenciones v las reacciones de los alumnos en relacion con
ellas, para acceder a las interpretaciones de los nifios asi como a
sus dificultades v 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 enseiar y lo
que efectivamente aprenden los alumnos.” (Lerner y cols., 2017,
p-168).

En sintesis, y volviendo sobre el sentido del andlisis de las practicas
escolares, el equipo del SUTEBA afirma: “En este proyecto de
investigacion intentamos avanzar en la construccion 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, Stellay
Torres, 2009)". (Lernery cols.,2017).

En consonancia con estas observaciones, los maestros del equipo de FFyL
sefialan que “uno de los supuestos a desarmar fue que la clase tenia que
salir perfecta”. Y, marcando la diferencia con la usual relacion entre
observacion de clases y evaluacion, agregan que: “no sentimos que se
evalue nuestra tarea sino que las discusiones siempre estuvieron
centradas en lo que pasaba en la clase, en la relacion entre ensefianza v
aprendizaje. " (Abal, Azurmendi, Conde y Finocchietto, en prensa).

En la experiencia de formacion en la UNIPE, la recursividad en el andlisis
de registros de clase fue esencial en relacion con el paulatino abandono de
la posicion evaluativa y la construccion de una perspectiva analitica.
También, y fundamentalmente, en relacion con la posibilidad creciente de
construir observables sobre las interrelaciones entre ensefianza y
aprendizaje: “;Como ven?, ;Como ven tanto? "', decian los maestros a sus
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profesoras en los primeros andlisis colectivos. El proceso sostenido y
cooperativo de analisis de registros de clase en el marco del proceso de
formacion permitié a los maestros comenzar a recortar indicios sobre
nuestro objeto y adentrarse en su interpretacion. Desde la mirada
compartida, construyeron una mirada propia sobre la ensenanza y el
aprendizaje escolar de las CS. Es una mirada que sigue siendo colectiva,
COMO veremaos a continuacion.

Reflexiones finales

Hasta aqui hemos planteado una sistematizacion de los criterios centrales
que estructuraron el proyecto de formacion docente de la UNIPE vy se
mostraron relevantes en su desarrollo, asi como también en otros espacios
formativos en el campo de las CS y otras areas. Una vez mas, estos criterios
son: la produccion colectiva de conocimiento didactico como ¢je de la
formacion, la problematizacion compartida de los contenidos y de las
practicas escolares como condicion para la construccion de conocimiento
y la transformacion de la enseiianza y, finalmente, la recursividad en el
proceso formativo.

En el cierre de este trabajo queremos enfatizar una cuestion primordial que
venimos desarrollando. Nos referimos al caracter colectivo de los procesos
de formacion y, también, del trabajo docente.

En el relato y las reflexiones sobre nuestra experiencia en Florencio Varela,
hemos intentado mostrar hasta qué punto el trabajo compartido entre
docentes potencia la instancia formativa y constituye una condicion
fundamental para afrontar la complejidad de la ensefianza. Las reflexiones
que realizan sobre este punto los docentes e investigadores de FFyL y del
SUTEBA no hacen mas que reafirmar esta cuestion.

“A diferencia de nuestro trabajo cotidiano que suele ser bastante
solitario (...) este proyecto implico una interaccion constante con
especialistas y con otros maestros. (...) La presencia de otros
docentes en el equipo habilito el intercambio de experiencias, nos
permitio pensar un recorte de contenidos distinto al que trabajamos
habitualmente v planificar un provecto de ensefianza que fuimos
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reorganizando a medida que avanzabamos con las clases. Los
encuentros periodicos con otros docentes que estaban a cargo de
propuestas similares en otras escuelas nos sirvieron para ir
realizando ajustes en las formas de gestion de la clase, de
intervencion en las practicas de lectura compartida, en la
formulacion de consignas... El trabajo reflexivo se potencia al
establecer vinculos profesionales con otros.” (Abal, Azurmendi,
Conde y Finocchietto, en prensa).

El equipo del SUTEBA subraya la relevancia del trabajo compartido entre
docentes en todas sus instancias, desde el intercambio inicial destinado al
estudio del tema, la construccion de los contenidos a ensefar y la
planificacion de las situaciones, a la gestion cooperativa de las clases y su
analisis posterior. A la vez que ponderan sus beneficios, reflexionan
tambicn acerca del “enorme desafio™ que implico el trabajo compartido,
sobre todo en el espacio del aula: “Se trataba de abandonar el trabajo
solitario para construir conocimiento junto con otros actores.” (Lerner y
cols., 2017, p.151). Sefialan, finalmente, que “el respaldo del grupo resulta
esencial cuando se trata de transformar la propia practica, de atreverse a
cambiar lo instituido.”

En su analisis pormenorizado del papel de la cooperacion entre docentes, el
equipo del SUTEBA avanza hacia la consideracion del trabajo compartido
como derecho:

“Ensenar es una tarea de alta complejidad, que supone tanto
dominar los contenidos como comprender los procesos de
apropiacion desarrollados por los sujetos v generar las condiciones
didacticas que hacen posible engarzar la enseianza con el
aprendizaje. La enseiianza exige tanto prevision como reflexion sobre
lo realizado, requiere estudio, discusion, produccion colectiva de
conocimientos. Entonces, para ensenar, los docentes tenemos la
necesidad y, sobre todo, tenemos el derecho de reflexionar sobre el
aprendizaje de nuestros alumnos, de discutir con nuestros
companieros sobre los problemas que detectamos, sobre los
materiales bibliogrdficos que havamos 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
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no solo como ejecutores. " (Lerner y cols., 2017, p.143). (El resaltado
esde los autores).

Finalmente, queremos subrayar que la reflexion sobre la formacion
docente resulta inseparable del analisis las condiciones laborales e
institucionales del trabajo de ensenar. Los tiempos y condiciones de la
formacion permanente que implica el ejercicio de la docencia (estudio,
prevision, reflexion sobre lo acontecido en el aula):

“son tiempos y formas de trabajo que no estan previstos en la
organizacion escolar vigente. Sera necesario pensar como
transformarla, va que tenemos fuertes razones para reivindicar el
derecho de los docentes a producir conocimientos, a trabajar en
condiciones laborales que hagan posible la controversia entre
colegas y la cooperacion para abordar la compleja responsabilidad
de enseniar. "' (Lernery cols, 2017, p.170).
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Resumen

La formacion docente es un campo complejo que integra atravesamientos
desde lo sociohistorico, lo politico-ideologico, lo socio-institucional, lo
ético, lo subjetivo, lo inconsciente, lo consciente. lo imaginario. lo
simbolico, entre otros engranajes constitutivos de su complejidad. En ella,
advertimos practicas naturalizadas que operan como limites, linderas, que
separan y a la vez dan forma u orientan los desempeiios de los estudiantes al
interior del campo formativo.

El presente articulo tensiona miradas sobre la formacién docente inicial,
desde la nocion de “fronteras formativas™, entendidas inicialmente como
aquellas que buscan homogeneizar a los futuros docentes, como a sus
modos de actuar, de estar y transitar las practicas de formacion, a fin de
controlar y/o neutralizar las posibles singularidades y diferencias que
puedan emerger insurrectamente ante lo establecido o esperado. Y se
aventura a plantear las mismas como posibilidades de invencion, de
espacios de resistencia, de instituyentes.

Palabras clave: formacion docente, fronteras. diferencias. fronteras
formativas.
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Abstract
Borders and differences in teaching trinning

Teacher training is a complex field that integrates the socio-historical, the
political-ideological, the socio-institutional, the ethical, the subjective, the
unconscious, the conscious, the imaginary, the symbolic, among other
gears constituting their complexity. In it, we see naturalized practices that
operate as limits that separate and at the same time give a shape or guide the
performances of students within the training field.

This article stresses views on initial teacher training, from the notion of
"formative frontiers", understood initially as those that seek to homogenize
future teachers, as well as their ways of acting, of being and transiting
training practices, in order to control and / or neutralize the possible
singularities and differences that may emerge insurmountably before the
established or expected. And ventures to pose them as possibilities of
invention like spaces of resistance.

Keywords: teacher training, borders, differences, training boundaries.

Introduccion

Como miembros del Centro de Investigaciones Sociales y Educativas del
Norte argentino (CISEN), conformamos desde hace varios afos equipos
de investigacion en torno a la formacion docente. Actualmente
profundizamos en el abordaje de las diferencias en las practicas y discursos
que acontecen y configuran las posibles fronteras formativas en la
formacion docente.

Sostenemos que historicamente en la formacion de docentes se han
desarrollado procesos de fortalecimiento de los mecanismos que
invisibilizan, niegan las diferencias, al mismo tiempo, que suelen existir
espacios de resistencia y procesos contra hegemonicos, que promueven
acciones instituyentes y experiencias de-formativas, que asientan en una
afirmacion positiva de las diferencias.

Consideramos que la formacion docente hoy mas que nunca, esta

atravesada por la diversidad cultural, por la fragmentacién social, por el

desequilibrio economico cada vez mas marcado entre ambitos y regiones y
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por el acrecentamiento de las diferencias: sociales, culturales, lingiiisticas,
economicas, ¢tnicas, de geénero, las que significan condiciones de vida
radicalmente diferentes para unos/as y otros/as sujetos. tanto para
formadores/ as como para estudiantes.

En este articulo nos proponemos desarrollar el modo en que seria posible
abordar la formacion desde una categoria elaborada como producto de
mvestigaciones anteriores: “fronteras formativas™ (Soria, 2008), las cudles
parecen, por una parte, establecer limites, territorios que regulan los
desempenios de los estudiantes, regulaciones que naturalizan,
homogenizan a los sujetos, a sus modos de actuar, de estar y transitar las
practicas formativas, suprimiendo, negando u obviando las diferencias.
Pero también, pueden enmarcar posibilidad, ocasiones de subjetivacion en
las diferencias que historicamente han desigualado a los sujetos.

A tal fin presentaremos una serie de movimientos y recorridos teoricos que
sustentan esta opcion. Profundizamos y ampliamos la mirada sobre dichas
fronteras; pensadas, vividas, como espacios de intercambio, de
produccion/ reproduccion, de encuentros/desencuentros, de territorios de
seguridad/ inseguridad, de certidumbres/ incertidumbres, con efectos de
subjetivacion para quienes las transitan en relacion a las diferencias.

Sobre fronteras formativas: movimientos conceptuales

La categoria fronteras formativas (Soria, G. 2008) remite a una
investigacion anterior en la cual se sostiene que, en los trayectos de
formacion docente inicial, las practicas pedagogico- administrativas
operan sobre las/os sujetos que escapan a lo comun, a lo homogéneo. a las
normas, a los limites; imposibilitandolos a transitar el trayecto formativo, y
en algunos casos abonando la desercion, la exclusion: haciéndolos cargos
de dichas condiciones de singularidad.

Fronteras formativas internas que facilitan la exclusion de los y las
estudiantes, que por sus diferencias son valorados desde la incompletud,
desde la falta o deficiencia, desencadenando sospechas sobre los modos de
estar, habitar la formacion.

El proceso investigativo condujo a movimientos conceptuales sobre la
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categoria fronteras formativas, desde conceptualizaciones que invitan a
problematizar los conceptos basicos de la modernidad y mostrar sus
deficiencias conceptuales a la hora de comprender fenomenos complejos.
como la formacion docente.

En este sentido, el primer movimiento conceptual radica en el concepto de
frontera. Coincidimos con Briones y del Cairo (2015). que se trata de una
categoria polisémica. Desde su acepcion tradicional se vincula
estrechamente a la interpretacion geografica, entendida como demarcacion
de la espacialidad. Traducida en marcas, limites fisicos, arbitrarios o
naturales entre regiones o estados. Esto también se traslado a lo social,
impregnado practicas socioculturales, endureciendo y ampliando las
distancias entre los sujetos, encasillandolos, ubicandolos de acuerdo a
codigos y a jerarquias propias de practicas coloniales.

En la actualidad, sigue siendo la acepcion geografica la preponderante, con
independencia de todo lo que incluye el concepto; no obstante, desde hace
unos afios, se viene produciendo una ampliacién del concepto que supera
aquella acepcién identificada tradicionalmente. Encontramos asi, en la
produccion de las Ciencias Sociales diferentes tipos de fronteras, dando
lugar a nuevos sentidos para esta categoria.

Garcia Jiménez, A. (2010) sostiene que las nuevas acepciones convierten
al término frontera en caleidoscopico (multip le y cambiante), fronteras
difusas o duras, fronteras territoriales o identitarias, fronteras juridico-
politicas, fronteras simbolicas, fronteras culturales, entre otras,
llevandonos a replantear la definicion del término en parametros no
exclusivamente geograficos.

Cabe destacar que inclusive en clave geografica, el concepto de frontera se
complejizo. Tal como seniala Medina Garcia (2006), en el estudio de las
fronteras hay que distinguir distintas dimensiones que mediatizan el
concepto en la actualidad. Dimensiones tales como: la histérica, la
espacio- cultural, la de las ideas, la normativa, la economica, material vy
humana y la agencial. Estas dimensiones pueden reunirse en dos planos
basicos y diferenciados: fronteras geograficas identificadas con los
espacios y fronteras simbolicas vinculadas a las interacciones y a lo que de
cllas emerge.
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El primero de los planos, el que se refiere a las fronteras geograficas
identificadas con los espacios, remite a la geografia, la politica, la
economia, y lo administrativo. Estas fronteras, al mismo tiempo que
separan realidades diferentes. producen, en linea con lo que senala
Grimson (2005), espacios interfronterizos y/o transfronterizos. Lugares en
los que se producen luchas de poder que implican territorios e identidades
diferentes y que, también, se muestran como espacios diferenciados donde
se pueden producir conflictos (o los provocan), o donde tienen lugar
dinamicas inter o transculturales.

La segunda perspectiva, la relativa a lo simbdlico, supone un esfuerzo
mayor de delimitacion puesto que no recoge una realidad tangible y
definida. Desde este plano, y partiendo de una conceptualizacion
discursiva, la frontera, a juicio de Rizo y Romeo (2006, p.37), se entiende
tanto “como limite o demarcacion, que obstaculiza la comunicacion en
tanto constituye la zona de resistencia donde lo irrenunciable se defiende”
como “zona de ruptura, rendicion y negociacion de las identidades sociales
y culturales, o sea, como espacio fisico y mental contaminado, hibrido,
permeable y “dispuesto™a la integracion™.

Asi, la frontera se entenderia como una zona delimitada por limites
simbolicos vinculados a las representaciones sociales, coincidentes o no
con las barreras fisicas y oficiales. En este segundo sentido, la frontera se
concebiria como una limitacion de caracter mental o procedente de la
tmaginacion constrefiida por variables como el tiempo, el espacio, las
acciones, los deseos, la identidad, etc. Convirtiéndose en una zona en la
que se construye el “nosotros™ y el “los otros”, en algunas circunstancias,
caracterizada por su permeabilidad frente a la rigidez de la idea de frontera
geografica tradicional.

En este punto, comprendemos que las fronteras son espacios sociales
altamente complejos necesitados de presupuestos interactivos y
dialogicos, si se quieren comprender en toda su extension. De esta forma,
la frontera se conecta con las identidades. La identidad se puede ver como
la forma con que los individuos y grupos se definen a si mismos al
relacionarse, configurandose a raiz de la interaccion propiciada por las
relaciones sociales.
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Fronteras que son, en cualquier caso, continuamente cruzadas, que estan
en movimiento, y que son testigos de miles de interacciones. Areas
periféricas y de transicion que se configuran en dependencia del grado de
apertura o de cierre de ambos lados.

Sin dudas, este recorrido conceptual atn nos interpela, moviliza y provoca
resignificaciones al planteo inicial de fronteras formativas (Soria, G.,
2008). Referimos entonces a multiples fronteras en el trayecto de
formacion docente. Fronteras formativas unas, que limitan, condicionan,
reproducen las diferencias que desigualan y: fronteras formativas otras,
que habilitan, invencionan, crean espacios, territorios subjetivantes de las
diferencias que nos constituyen.

También podriamos conjugar estas posiciones-descriptas aqui
brevemente-con lo que Briones y del Cairo (20015, p.15) comprenden
como practicas de fronterizacion, entendidas como las diversas maneras en
que colectivos sociales marcan un adentro y un afuera, que encuentra un
correlato en la diferenciacion nosotros/otros™.

Sostenemos asi. que la formacion docente en tanto proceso, movimiento,
ofrece a las estudiantes multiples fronteras formativas para pensar-se,
mirar-s¢, narrar-se respecto a las diferencias. Los estudiantes transitan
durante la formacion inicial un laberinto de fronteras formativas,
quedando muchas veces atrapados en las mismas, haciendo lo que pueden
con esos trazos experienciales y que, en ultima instancia, lo van
conformando en la medida en que su propio habitus (Bourdieu, 1995) -
estructuras estructurantes-, su historia, encuentra mayor asidero en una
forma u otra, de vincularse con las diferencias.

Sobre diferencias: movimientos conceptuales

Empefiadas en ampliar la mirada sobre las denominadas “‘fronteras
formativas™ en la formacion docente inicial. nos detenemos en una
cuestion que suele atravesar las mismas, las diferencias. Diferencia(s) es
un concepto historicamente construido y normativo que hay que situar en
el plano del deber ser y de la ética. Lejos de tener un solo significado, el
término diferencia esuna voz polisémica, variada y diversa.
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Por diferencias no solo referimos a las de pertenencia social, sino tambiéna
las de etnia, género, raza, lengua, que no suelen ser abordadas en los
ambitos de formacion docente. Por lo contrario, han sido inapreciables u
ocultadas historicamente, dando lugar a discriminaciones o
estigmatizaciones ante su visibilizacion.,

Historicamente la Pedagogia y los propios procesos de formacion docente
organizaron practicas formativas respondiendo a una multiplicidad de
fronteras que propiciaron y aun hoy desencadenan la homogeneizacion, la
normalizacion y disciplinamiento, endureciendo estructuras, limitando el
pasaje o transito de aquellos/as que no encajan o resisten a lo establecido,
eliminando a los diferentes y /o a las diferencias.

La categoria diferencia/s tradicionalmente se asociaba al déficit,
concepceion que aun hoy persiste -o desviacion de la norma-, generando
sujetos estigmatizados (Goofman, 1995), categorizados, hasta
etiquetamientos que articulan la vida escolar y familiar. Esto quizas operd
asi porque se enfatiza en lo diferente y no en las diferencias, como lo sefiala
Skliar (2017).

También porque por lo general las diferencias se consideran desde el
determinismo bioldgico, como predeterminadas en la carga genética,
indicando en consecuencia circuitos propios de escolarizacion vy
modalidades especificas de intervencion, sostenidas en la idea de sujetos
diferentes-deficientes. Sujetos que hay que curar, patologizando las
diferencias y hasta otorgando al otro identidad de enfermo, de inferioridad,
promoviendo la desvalorizacion y desprecio, quizas desde la afirmacion de
que toda sociedad de hombres libres es inherentemente desigual.

Desde esas concepciones se proclama la naturaleza evolutiva del sistema
como naturalmente selectiva, pues es el resultado de la puesta en préctica
de acciones individuales, mecanismo que genera el progreso de algunos
individuos, justifica diferencias absolutamente legitimas. De este modo, la
desigualdad que origina el progreso resulta siempre justa y denota
competencias cognitivas genéticamente heredadas o ambientalmente
determinadas, que tornan a algunos individuos biolégicamente mas
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competitivos que otros. La exclusion de algunos grupos sociales es
simplemente el resultado de un ejercicio de libertad, en el que se ponen en
juego las condiciones individuales para ocupar el lugar que se merece. Este
proceso agudiza la lucha de todos contra todos, el “salvese quien pueda™y
justifica la exclusion social.

Los aportes mencionados hasta aqui también impregnan con fuerza en el
campo educativo y particularmente en los procesos de formacion docente;
en donde si bien se ha venido insistiendo desde practicas discursivas que
las diferencias nos constituyen y que estamos hechos de diferencias, en las
practicas de formacion docente se banalizan, silencian y hasta se
invisibilizan, cayendo en estereotipos o en la normalizacion de las
diferencias.

Al respecto, en los procesos de formacion docente, los estudiantes que
suelen no responder académicamente a lo esperado no pocas veces suelen
ser identificados, inclusive nominados en el discurso docente como un
“otro”, quien parece encarnar una realidad ajena, distante a la realidad
docente, y con la cual estos ultimos buscan des-identificarse. La
presentacion de ese “otro-diferente” encuentra su anclaje en diversas
dimensiones: aspectos étnicos, aspectos socioeconomicos, condiciones de
género, las particularidades del contexto familiar entre otras; donde la
diferencia suele asignarse negativamente en aquellos que se apartan de la
norma e inclusive es posible hallar indicios de una percepcion
desvalorizante, en especial construcciones patologizantes, en las cuales se
resaltan las deficiencias o carencias de los "diferentes". En ocasiones
también ocurre un borramiento de las diferencias bajo un manto
homogeneizante, ya que pareciera que las diferencias necesitan ser
normalizadas, para crear espacios, territorios de seguridad.

En ese camino, si aceptamos lo que senala Swain, citado por Cavana
(1995)

“que solamente se es diferente, en base a un referente, a un modelo a
ser seguido, del cual se difiere y estos modelos de ser construidos
social, historica y espacialmente. Las diferencias no existen por si
solas, ellas son arquetipos sociales construidos a partir de una
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amplia disposicion de poderes, cuya estructura en red garantiza su
solidez. Es asi que lo humano, dividido en categorias binarias creo,
en la articulacion social, la afirmacion de su normalidad en la
existenciade los “anormales, los monstruos, los cuerpos nombrados
“imperfectos” en su forma, en sus comportamientos, fuera de las
sendas definidas por la normatividad” (Cavana, 1995, p.91).

Entonces, cualquier definicion sobre la diferencia es siempre relacional,
perspectiva, ideologicamente interesada e historicamente situada.

En este intento por desmontar los sentidos negativos que se asocia a la/s
diferencia/s, es posible encontrar otras formas de conceptualizar la
diferenciay a los diferentes. El concepto moderno de diferencia procede de
la escuela filosofica del posestructuralismo frances. Gilles Deleuze, se
propone “arrancar la diferencia de su estado de maldicion™, quiere apoyar a
lo *noidéntico™, a lo especial concreto, en suautonomia, en contraposicion
con la tradicion filosofica occidental que subordina lo especial a lo general.
Se trata en si, de conceptualizaciones que abonan la diferencia no negativa
sino positivamente.

Por otra parte, desde los aportes de Skliar (2017), la diferencia no es una
obviedad cultural, sino una construccion, historica, social y politica, la
diferencia es siempre diferencia, en consecuencia, no puede ser entendida
como un estado no deseable, impropio. De estas ideas, la invitacion seria
entonces, al interior de la formacion docente poner en juego a la/s
diferencia/s como posibilidad de encuentro y de dialogo entre quienes la
transitan.

Ensavando engranajes: Fronteras formativas y perspectivade género

Distanciandonos del concepto de frontera sostenido en la dicotomia y
jerarquizacion, en el limite natural o arbitrario, en el adentro-afuera, en lo
propio —lo ajeno: nos posicionamos en comprender, fronteras formativas
en la formacion de docentes, en plural y como posibilidad de encuentro en
las diferencias en sentido positivo.

Pensar en los laberintos de fronteras formativas que acontecen en los
trayectos de formacion inicial, es situarnos en esos espacios/experiencias
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en los que se producen luchas de poder que implican territorios e
identidades diferentes y que, también, se muestran como espacios
diferenciados donde se producen conflictos, donde tienen lugar dinamicas
de encuentros/desencuentros entre unos/as y otros/as. Espacios donde la
comunicacion verbal y no verbal, puede constituirse como zona de
resistencia, donde lo irrenunciable se defiende, lo propio y lo ajeno,
demarcan posiciones, quizas también posibilidades de negociacion de las
identidades sociales y culturales previamente aceptadas. espacios
materiales y simbolicos, hibridos, permeables y dispuesto a la creacion de
nuevas subjetividades.

Tal vez pueda servimos para desandar estas ideas el abordaje de las
diferencias de género al interior de las fronteras formativas que van
configurando los modos de ser, actuar, pensar, sentir, interactuar, de los
futuros docentes.

Fronteras formativas unas, que limitan, condicionan, reproducen las
diferencias de género en términos de desigualdad, de jerarquizacion entre
mujeres y varones y; fronteras formativas otras, que habilitan,
invencionan, crean espacios, territorios subjetivantes de las diferencias
que nos constituyen en tanto sujetos de género.

Laindagacion en el curriculum prescripto y real de la formacion docente de
las ultimas décadas en nuestro contexto local nos permite advertir al
menos, silencio e invisibilidad sobre la inclusion de las cuestiones de
género como contenidos de la formacién docente. Al respecto,
coincidimos con Monica da Cunha que:

“..la invisibilizacion de la dimension del género (lo mismo que con la de
etnia v clase), tanto su ausencia en los disenos curriculares como su
tematizacion edulcorado o banalizada, opera como mecanismo de
silenciamiento, de ocultamiento v de negacion de status ontologico (su
realidad) v, por ello mismo, como un modo de expresar y ¢jercer violencia
sobre la "otredad ", pero de tal forma que estamicro violencia se produzca
imperceptible v, por su misma imperceptibilidad, resulte sumamente
eficiente como instrumento de legitimacion de un régimen de verdad
instalado como hegemonico e inapelable "(da Cunha, 2015, p.154).
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Por su parte, nuestra entrada a los estudios de las diferencias y a los de
género en particular, nos condujo a poner en duda saberes previos y
desnaturalizar la realidad social, como lo hicieron en otro momento las
categorias de clase, de inconsciente, desde las teorias marxista y
psicoanalitica.

Los estudios de género significan una nueva episteme, desde la cual vamos
rasgando multiples velos y repensando nuestras practicas y maneras de
estar siendo en el mundo, con el mundo. Una de las ideas centrales legadas
por los estudios criticos de género es que, desde un punto de vista
descriptivo, los modos de pensar, sentir, actuar y comportarse de ambos
géneros, mas que tener una base natural e invariable, se deben a
construcciones sociales, culturales y familiares asignadas de manera
diferenciada a mujeres y hombres. Asi, el género se define como una red de
creencias, rasgos de personalidad, posiciones, actitudes, valores,
propiedades, funciones, conductas, comportamientos, patrones de
identidad, estilos estéticos, modelos, tareas y actividades que diferencian a
mujeres y a hombres.

Pero tal diferenciacion es producto de un largo y complejo proceso
historico de construccion social que no sélo produce diferencias entre los
géneros masculinos y femeninos, sino que, a la vez, estas diferencias
implican desigualdades y jerarquia entre ambos. Mediante esta logica
binaria la diferencia es conceptualizada en términos o 'el uno' o 'el otro'. El
que se encuentra en el lugar del 'uno' ocupa una posicion jerarquica
superior, en tanto que el 'otro' queda desvalorizado. Mediante esta
operacion simbolica, en la que solo habria lugar para 'uno', el 'otro’
ocuparia una posicion des-jerarquizada. Asi, 'uno’ estara en la posicion de
sujeto, mientras que el 'otro', quedara en posicion de objeto. En general,
quienes han quedado en el lugar del 'otro’ han sido la mayoria de las
mujeres.

Esta logica de la diferencia es de-construida por los estudios criticos de
género, donde se hace visible que esas oposiciones y jerarquias no son
naturales, ni esenciales, sino que han sido "artificialmente’ construidas
mediante un largo y sedimentado proceso historico-social en el que las
instituciones educativas y los discursos pedagogicos (y también religiosos,
juridicos y bio-médicos) han tenido un papel no menor. Como senala Marta
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Lamas (1996), lo que define al género es la accion simbolica colectiva, el
proceso de constitucion del orden simbolico por el cual se fabrican las
ideas de lo que deben ser los hombres y las mujeres.

En este sentido, en las fronteras formativas unas y otras, las relaciones
suelen conformar un terreno propicio para la cristalizacion de categorias y
roles instituidos, en clave dicotomica y binaria de mujer/ hombre. Se trata
entonces, de un trabajo de visibilizacion y analisis sobre la arbitrariedad e
historicidad de concepciones dominantes que silencian desigualdades e
injusticias y que pueden transmitirse implicitamente como sostén de
relaciones formativas que no cuestionamos. Desnaturalizadas, estas
concepciones arbitrarias pierden eficacia simbolica y con ello, comienza a
resquebrajarse algin soporte del patriarcado dominante.

Sostenemos que a traves de espacios/ experiencias de encuentros en las
diferencias de género, de negociacion en los intercambios formativos, es
posible acompafar procesos singulares de reflexion critica sobre las
propias relaciones formativas en juego. Se trata de brindar y brindar-nos el
tiempo y el espacio para reconocer las categorias/instituciones que pueden
estar obstaculizando el logro efectivo de la igualdad entre unos/as y
otros/as, en un sentido emancipatorio, en el proceso de la propia
formacion.

Si de pensar la formacion se trata, tal vez convenga partir de una
disposicion para no dar por sabido de antemano qué le conviene al otro/a
que se estd formando. Tal proceso puede parecerse mas a una de-
formacion, a una de-construccion que, a una nueva imposicion, como lo
expresa Carlos Skliar (2017). A ofrecer fronteras formativas, que
coadyuven a desocultar las opresiones de género, en su interseccion con
raza, sexualidad y clase.

Sostener la necesidad de espacios/experiencias en los que se produzcan
luchas, conflictos, resistencias, negociaciones por las multiples
adscripciones de género que constituyen a formadores y estudiantes.
Sostenemos que esta abierto un camino posible e inmediato, cuyos hitos
son las categorias que desocultan aspectos inadvertidos, aquellos que
suelen ignorar diferencias y desigualdades en la formacion de otros/as
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quienes, a su vez, continuaran la tarea de formacion. Advirtiendo que la
educacion, nuestros discursos y practicas pedagogicas estan
comprometidas en la produccion de sujetos de género.

De este modo, una de las cuestiones centrales en los dispositivos de
formacion en la formacion docente es el conocimiento a transmitir, como
la forma en que se transmite. El analisis y comprension de ello nos permite
entender los mecanismos de reforzamiento o, por el contrario de cambio,
de actuales inequidades sociales como las desigualdades de género en el
ambito de la formacion docente.

Para cuestionar la continuidad de una epistemologia que basa su
construccion del conocimiento cientifico, validado socialmente segun y
acorde a parametros androcéntricos, falogocéntricos, sin considerar el
valory el lugar de las experiencias mualtiples y diferentes de las mujeres, en
la construccion de saberes y conocimientos legitimos.

Asi, para construir instituciones, sujetos y practicas inclusivas de la
otredad, de las diferencias y profundamente respetuosas de las multiples
maneras de inscribirse en un cuerpo sexuado, de auto percibirse en una
identidad de género, la formacion de nuevas generaciones requiere de
experiencias formativas, de espacios, territorios, que alberguen
mtercambios, relaciones/vinculos con y en las diferencias que nos
desestabilicen, que nos desnuden de esas categorias que historicamente
nos abrigaron de seguridad en el encuentro con el otro, que silenciaron e
ivisibilizaron entre otras diferencias, las de nuestra constitucion de
sujetos de género.

Porque desde esta lente de aumento que es el mirar desde el género, nos
reconocemos sujetos/as politicos, con capacidad de agencia y de
transformacion de los modos de estar presentes en la vida social de una
comunidad haciendo visibles reclamos historicos de sujecion y opresion
que se vienen expresando en perspectiva de género.

Habilitar mas experiencias de fronteras formativas otras, que habiliten,
invencionen, produzcan espacios, territorios subjetivantes de las
diferencias que nos constituyen en tanto sujetos de género, varones y
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mujeres.

Por estos, y quizas por otros varios motivos que seguramente existen y se
nos pueden haber pasado por alto, es que resulta inaplazable la inclusion de
la perspectiva de género en los procesos que acompaiian la formacion de
futuros/as docentes en el en la provincia de Salta, al norte de Argentina

Continuando el camino

Lo compartido hasta aqui, sintetiza las propias inquietudes ante una
problematica que historicamente la formacion docente ha dado la espalda.
Si bien como ya mencionamos, en estos ultimos afios los discursos
curriculares, pedagogicos y didacticos de la formacion docente en general,
han ido incluyendo tibiamente aportes y perspectivas teoricas acerca de las
diferencias. las practicas no ofrecen cambios sustantivos.

Hemos intentado agitar sobre esta cuestion, desde la nocion de fronteras
formativas, avanzando de una mirada restringida, de clausura a una de
posibilidades y esperanza. Planteamos un incipiente dialogo relacional
entre fronteras, diferencias y género, que invita a seguir profundizando.
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Entrevista a la Dra. Ana Maria Colling
Entrevista: Beatriz Angelini'

Ana Maria Colling es Doctora em Historia especialista em Historia de
Género. Trabaja en UFGD (Universidade Federal da Grande Dourados).
Como Profesora Visitante Sénior por CAPES (Centro) y actualmente
como profesora permanente del Programa de Pos-graduagdo en Historia,
También participa del LEGHI (Laboratério de Estudos de Género,Historia
e Interculturalidade) e investigadora em la Catedra da UNESCO
(Diversidade Cultural, Género e Fronteiras).

Entrevista a Ana

cQué recorrido formativo v académico has realizado?; En qué
universidades has trabajado?

Cursei Estudos Socias e Geografia na UNIJUI (Universidade Regional do
Noroeste do Rio Grande do Sul). Universidade comunitaria do interior do
RGS.

A nivel de pos-graduacdo: Especializagdo na UFRGS (Universidade
Federal do Rio Grande do Sul) - Histéria da América Latina;

Mestrado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Historia.
Dissertagdo: “Choram Marias e Clarices. Uma questdo de género na
Ditadura Militar do Brasil™;

Doutorado na PUCRS (Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do
Sul) em Historia. Tese: “A construgio da cidadania da mulher brasileira.
Igualdade e diferenga™.

Estagio Doutoral em Coimbra, Portugal, sob a orientagido de Irene
Vaquinhas.

1- Profesora Adjunta Efectiva de Didictica de los Procesos Historicos, UNRC.
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Fui professora da rede publica do Rio Grande do Sul lecionando Historia e
Geografia no ensino fundamental e médio;

Dirigente do CPERS- Sindicato de professores da rede publica do RGS;
Durante 30 anos trabalhei na UNIJUI dando aulas no curso de Historia e no
mestrado em Educagiio nas Ciéncias. Neste mestrado, marquei minha
atuagdo em disciplinas e orientagdes sobre género, Michel Foucault e
Estudos Culturais.

Na Universidade UNILASALLE participei da equipe que construiu o
mestrado em Educacdo, aulas e orientacdes, além de dar aulas e orientar
trabalhos de conclusdo de curso na Historia, Como na UNIJUI lecionei
Género, Estudos Culturais e Michel Foucault e Educagio.

Desde 2012 trabalho na UFGD (Universidade Federal da Grande
Dourados). Inicialmente como Professora Visitante Sénior pela CAPES
(Centro) e atualmente como professora permanente do Programa de Pos-
graduagdo em Historia.

Na UFGD participo do LEGHI (Laboratéorio de Estudos de
Género,Historia e Interculturalidade) e pesquisadora junto & Catedra da
UNESCO (Diversidade Cultural, Género e Fronteiras).

Consideragdes pessoais: Ser professora do ensino fundamental e médio em
escolas publicas do Rio Grande do Sul, marcou minha trajetoria
profissional. Ndo somente pela sua importéncia, mas como experiencia
para ao ensino superior. Saber olhar os pequenos da periferia sem
preconceitos e com carinho, me possibilitou olhar os alunos e alunas
adultos das faculdades também sem pré-juizos assim como as diversas
correntes teoricas no campo da Historia. Ainda hoje quando encontro
homens e mulheres, agora adultos, me chamando carinhosamente de
minha professora inesquecivel, sinto que valeu a pena.

Minha militincia sindical e politica também me construiu como uma
mulher situada politicamente no campo progresista e de esquerda. Isso faz
toda diferenca para uma historiadora.

Entre minhas publica¢des, destaco 4 obras publicadas em tempos
diferenciados: A Resisténcia da mulher a ditadura militar no Brasil;
Tempos diferentes discursos iguais: a construgdo historica do corpo
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feminino; Mulheres Kaiowa e Guarai — Expressoes, e, a organizagdo do
Dicionario Critico de género que retune 137 autores de varias partes do
mundo (também da Argentina) escrevendo 148 verbetes.

JPor qué eligio estudiar historia? ;Cudl o cudles fueron las
motivaciones que te llevaron a especializarte en historia de género?

Em minha opinido, juntamente com a Filosofia, Histéria € um dos mais
simportaantes cursos académicos. Defendo que todos os cursos deveriam
ter disciplinas de Historia. Nao consigo entender como os cursos de Direito
ndo possuem aulas de histéria com profesores de historia. Como entender
as leis, os codigos, etc, sem analizar o proceso historico em que elas foram
criadas ou abolidas, por exemplo. Como a Medicina ndo possui aulas de
Historia, para analizar o processo desta area historicamente? E assim por
diante.

Para minha tristeza assisto no Brasil, alunos e alunas do ensino médio
detestarem Historia. Aqueles que optam pelo curso na universidade se
apaixonam. Algo errado estda acontecendo com o ensino de Historia no
ensino fundamental e médio.

Quanto aos estudos de género, ao chegar no mestrado em 1990, me deparo
com um texto que foi um divisor de aguas em minhas pesquisas: Os
excluidos da Historia: operarios, mulheres e prisioneiros de Michelle
Perrot, recém lancado no Brasil (1988). O ja clasico texto de Joan Scott -
Geénero uma categoria util de analise historica, também é publicado em
1990 no Brasil. Além disso, pela primeira vez tive acesso as obras de
Michel Foucault, filosofo/historiadot tdo importante para a histéria das
mulheres e das relagdes de género. A partir dai, nunca mais abandonei os
estudos sobre a historia das mulheres e das relagdes de género e, para
minha alegria, encaminhei e tenho encaminhado muitos alunos e alunas
para estas mesmas pesquisas. Tenho participado de bancas de mestrado e
doutorado cujas ex alunas defendem seus trabalhos nesta linha tedrica.
Para uma professora e também militante destas questdes ¢ motivo de
extrema felicidade poder compartilhar a importancia destes estudos.
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Sobre la ensefianza de la historia y en particular la historia de género:
oHa incursionado en la ensefanza de la historia de género en
particulary en qué otro campo de la disciplina?

Michel Foucault, tem sido, teoricamente, a principal ferramenta nos
estudos de género. Sua ruptura epistemologica no campo do poder ¢
fundamental para o entendiementio da construgio de sujeitos que estavam
subsumidos na historiografia. Por outro lado, suas propostas de
subjetiva¢do sdo fundamentais para o entendimento da histéria das
mulheres. As mais importantes historiadoras que pesquisam mulheres e
género utilizam os pressupostos teoricos de Michel Foucault. Também
para quem trabalha com masculinidades, Foucault é fundamental, como é
o caso do historiador brasileiro Durval Muniz de Albuqugerque Jr., e tantos
outros.

Onde trabalhei e trabalho (UNLJUI, UNILASALLE e UFGD) tenho
ministrado disciplina sobre Michel Foucault e Historia. O interesante € que
as salas aulas estdo sempre lotadas e, com alunos e alunas dos mais
diversos cursos universitarios, Como € um autor dificil para quem inicia
suas leituras, considero fundamental apresenta-lo com seus conceitos mais
importantes. Também tenho ministardo por onde passei e onde estou,
aulas sobre Estudos de Género e Estudos Culturais, ambos embasados nos
mesmos teoricos.

Paralelamente as aulas sobre historia das mulheres e de género, ministro
palestras em escolas, sindicatos, universidades, etc. Encaro 1sso como meu
compromisso social como professora universitaria e pesquisadora desta
tematica tdo importante.

Desde sus experiencias como investigadora en el campo de la historia
de género: ;Qué temas/problemas ocuparon v ocupan un lugar

importante en sus permanentes reflexiones?

Tenho trabalhado bastante sobre a questio do corpo feminino. Muitas
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mulheres desconhecem a historia de seu corpo. Mas 0 motivo que mais
me movimenta nestas palestras ¢ abordar a violéncia contra as mulheres.
Chaga mundial, acirrada em paises latinos, tem uma raiz historica e
precisamos falar sobre ela. A naturalizac¢io da violéncia, assim como a
cultura do estupro nos asusta profundamente.

Também sob o enfoque da historia das mulheres e de género tenho escrito
muitos textos em revistas de diversas dareas do conhecimento,

Os cursos de Historia, em particular, deveriam obrigatoriamente tratar da
historia das mulheres. No caso brasileiro, o retrocesso politico ndo se da
somente com o impeachment de Dilma Roussef, primeira presidenta
mulher do Brasil, mas a retirada de tudo aquilo que poderia representar um
avan¢o. A questdo da ideologia de Género e Escola sem Partido, tem
dominado os debates. A retirada da proposta de estudos de género dos
planos de educagdo, a questdo da descriminalizagdo do aborto, tudo que
envolve sexualidade, etc, tem recebido apoio de homens e mulheres.
Talvez como resposta a este conservadorismo politico, onde as diversas
igrejas com bancadas no Congresso Nacional, ditam a moral brasileira,
nunca se publicou tanto sobre mulheres ¢ género como na atualidade.
Pessoalmente, tivemos uma vitoria, nestes tempos conturbados em que
vive o Brasil. No final de 2016 o Dicionario Critico de Género organizado
por mim e pelo prof. Losandro Tedeschi, recebeu o prémio em Ciéncias
Humanas pela ABEU (Associagdo Brasileira de Editoras Universitarias).

.Qué desafios crees que se plantean en la ensefianza de historia de
género en Brasil en los diferentes contextos educativos?

Em minha opinido, a escola, em todos os seus niveis, ¢ um lugar
privilegiado para mudancas. Se ela pode ser um espaco de demarcagdo dos
géneros ¢ também de preconceitos, é o lugar para que possamos avangar
nas questoes de igualdade. Defendo que os cursos de Pedagogia, que
formam professoras para as escolas primarias e secundarias tenham
obrigatoriamente em seus cutriculos as questdes de género. O curso de
Historia ndo pode ficar alheio a estes debates. Seu curriculo deveria
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abranger a historia das mulheres e das quessoes de género.

Os curriculos de historia desconsideram a presenga feminina como se a
historia fosse feita somente pelos homens. Esta divida a Historia possui
para com as mulheres. Se defendemos democracia e relagdes igualitarias
entre todos, a Historia ¢ um dos caminhos. Os livros didaticos devem
avangar, alem dos pequenos quadros onde aparecem as mulheres e os
demais sujeitos esquecidos na narrativa historica. Necessitam ser
incoporados nesta narrativa. A escola, em todos seus niveis, ¢ um espago
para estas mudancas.

Teniendo en cuenta sus amplios desempeios en la formacion de
formadores para la ensefianza de la historia género: ;Qué cree que
dejan o le han aportado al campo de la ensefianza y la investigacion de
la historia?

Como desejar que alunos e alunas tenham uma compreensédo da relagio
desigual entre 0s sexos, se seus professores e professoras ndo tem, e muitas
vezes nado desejam ter esta compreensdo? Como desejar que alunos e
alunas heterossexuais nio desrespeitem as demais sexualidades, se seus
professores e professoras fazem muitas vezes piadas grotescas sobre elas?
Violéncia de género, piadas sobre sexualidades, ndo é bullyng. como
muitos desejam, mas violéncia sexual.

Defendo que todos os cursos formadores de professores tenham em seu
curriculo as relagoes de género. Os cursos de Historia seriam um campo
privilegiado para discutir estas questdes. Pierre Bourdieu diz em um
pequeiio texto seu que € preciso descolonizar o feminino, pois as mulheres
possuem uma visdo colonizada de st mesmas, se enxergando com o0s olhos
de quem as nomeou e contou. Fago aqui uma parafrase: ¢ preciso
descolonizar a narrativa historica. Incluir em seus relatos nio somente os
homens que sempre contaram sobre si e sobre todos os outros e outras,
todos 0s sujeitos historicos. E necessirio humanizar a historia.

¢Qué cree que deberia saber hoy un/a docente que comienza a
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transitar la profesion de la ensefianza de la historia en términos
generales? (pensando puntualmente tanto en el recién egresado como
profesor de historia como también en la joven generacion de
profesores que se estian dedicando al campo de la formacion ya sea
como investigadores o como formador/a de formadores/as).

Em minha opinido como professora e pesquisadora, os novos s professores
e e professoras deveriam se encantar pela historia, e, a partir dai constatar o
quanto esta disciplina serviu e serve para somente uma parcela de sujeitos
—homens, heterossexuais, brancos e ricos. A partir desta constatagio, que a
historia € parcial, incluir em sala de aula, e nos livros didaticos, os sujeitos
excluidos. Sem que professores e professoras, antigos ou novos, se déem
conta de que a Historia serviu e serve para somente uma parcela da
populagdo, ndo podemos esperar que ensinem aos seus alunos e alunas algo
diferente. A formacdo continuada de professores pode ser uma alternativa
para o despertar das possibilidades do relato historico, da libertagdo da
historia destas amarras unicas.

Em tempos de Ideologia de Género ¢ de Escola sem Partido (em ambos o
tema central é a sexualidade) precisamos lutar, resistir e continuar,
Acredito que a educacdo €é um lugar para 1sso.
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Practicas docentes de la ensefianza de la historia:
Narrativas de experiencias

De: Victor. A. Salto (comp.). UNCo.2017,227 paginas.
Pablo Alvarellos'

La obra Practicas docentes de la ensefianza de la historia: Narrativas de
experiencias, compilada por Victor A. Salto es una produccion conjunta
realizada por estudiantes del profesorado en historia, que en la actualidad
se desempeiian como profesores y profesoras, y el equipo formador de la
catedra Practicas Docentes del Profesorado en Historia de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional del Comahue con sede en las
ciudades de Neuquén y San Carlos de Bariloche. El libro se propone
recuperar y socializar diversas experiencias situadas y sus narrativas, en el
marco de la formacion inicial del profesorado en historia, en la basqueda
siempre inacabada v necesaria de pensar polifonicamente el oficio docente
al recuperar voces, actores y dar lugar a perspectivas y problematicas que
son objeto de reflexion.

En las narrativas de experiencias los y las practicantes dan cuenta, en
primera persona, de las tensiones, ilusiones y contradicciones que
interpelan las practicas docentes; tomar decisiones y accionarlas, repensar
las relaciones entre teoria y practica, la creacion del contenido escolar y la
construccion, junto a los y las estudiantes del nivel medio, de conocimiento
historico. Para comunicar estas experiencias el libro se estructura en seis
partes, y cada una de ellas esta integrada por capitulos con unidad de
sentido. La primera parte recorre, a partir de los aportes del equipo
formador de las Practicas Docentes del Profesorado en Historia de la
UNCo, diversas perspectivas teorico-metodologicas que orientan el
dispositivo de formacion, mientras que las cinco partes que completan la
obra recuperan las narrativas de experiencias situadas por los y las
protagonistas correspondientes a las distintas ediciones de las Jornadas de
Practicas Docentes de la Ensefianza de la Historia que impulsa la catedra.

1- UNCo-FaHu-CRUB
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Primera parte: Pensar la formacion inicial del profesorado en historia
desde las practicas de la ensefanza.

Esta primera parte estd integrada por cuatro capitulos. Dispositivos para la

Jormacion del profesorado en historia, de Miguel Jara, Fabiana Ertola,
Victor Salto, Erwin Parra y Gerardo Anahual integrantesdel equipo de
catedra que dan cuenta y explican los diversos dispositivos disefiados e
implementados para la formacion de profesores y profesoras en historia a
partir de la realizacion de un diagnostico preciso que incluye tanto los
limites como las posibilidades del trayecto formativo. Luego, Espacios,
tiempos y ejes para un dispositivo de reflexion de las practicas docentes en
la Formacion Inicial de Profesores de Historia, escrito por Fabiana M.
Ertola recorre los diferentes ejes de trabajo propuestos y abordados en las
cinco Jornadas de Practicas Docentes de Ensenanza de la Historia, en la
blisqueda de centrar, abrir y problematizar las producciones compartidas
por sus protagonistas, sus conceptualizaciones y reflexiones sin “forzar”
categorias tedricas existentes. El tercer capitulo, Tensiones y desafios en la
practica docente del profesorado en historia, realizado por Victor A. Salto,
se ocupa de identificar y analizar las tensiones y los desafios que
encuentran los y las practicantes en el marco de condicionamientos
formativos que contribuyen a la construccion de su propia huella
profesoral. Asumirla sera, segun el autor, reconocer y recrear
explicitamente a la ensefianza de la historia como un problema
epistemologico. El iltimo capitulo, el cuarto de esta primera parte, Formar
para desarrollar el pensamiento didactico de la historia, de Miguel A.
Jara, invita a buscar la articulacion entre teoria y practica que propicie el
pensamiento didactico de la historia, para generar buenas practicas de
ensefianza. El autor recorre tradiciones a través de las producciones del
campo, analiza problematicas para construir una formaciéon capaz de
pensar historica y didacticamente el contenido escolar promoviendo
convergencias de temporalidades, representaciones, finalidades,
estrategias, discursos y experiencias que ayuden a caminar por los diversos
territorios de la ensefianza y el aprendizaje de la historia escolar,

Segunda parte: Reflexiones y perspectivas de ensefianza en la formacion
inicial y continua del
profesorado.
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La segunda parte del libro estid compuesta por tres capitulos. En el primero
de ellos Miriam Griffa, la autora de El manifiesto comunista junto a la
caldera de la escuela narra su experiencia como practicante, en la cual lo
emergente, lo imprevisible acontece, tensionando el rol de la practicante
proyectada como docente. Afrontar desafios y tomar decisiones coherentes
y significativas surcan esta narrativa situada en una escuela publica de la
ciudad San Carlos de Bariloche. Por su parte, Julia Tosello en La
importancia de las representaciones sociales en la construccion del
conocimiento sociohistorico escolar comparte su experiencia en la que la
vigilancia epistemologica cobra relevancia en torno a la construccion de
conocimiento sociohistorico. La autora resalta la importancia de indagar y
problematizar las representaciones y repiensa criticamente la explicacion
“dura™ que atraveso parte de sus practicas y resalta la relevancia de la
construccion conjunta de conocimiento con los y las estudiantes. Valeria
Benavidez autora de Las imdgenes como fuente historica y recurso
diddctico para la ensefianza de la historia destaca la importancia de
trabajar las imagenes en la clase de historia ya que potencian la creatividad,
la empatia, la problematizaciéon, atendiendo a su intencionalidad,
mediadas por la palabra. El cine y la fotografia, abordados como
documentos historicos, acercan a los y las estudiantes al trabajo con
fuentes, al tiempo que es necesario, educar la mirada en la busqueda de la
construccion de conocimiento historico, dando lugar, por qué no. a la
imaginacion,

Tercera parte: De practicantes a profesoras/es en los actuales contextos
de la formacion inicial del profesorado.

Cuatro capitulos componen la tercera parte del libro. En Reduciendo
tensiones: la necesidad de una insercion paulatina a la realidad aulica
durante el periodo de formacion inicial, Alicia Platino piensa criticamente
la formacion inicial del Profesorado en Historia de la UNCo, su Plan de
Estudios, la desvalorizacion de lo didactico-pedagogico, la endogamia de
la universidad y desprende las tensiones que los y las practicantes
vivencian a partir del analisis de la estructura y los sentidos que orientan la
formacion inicial. Luego, Paula Guinder, autora de Trabajar a partir de la
pregunta y el dialogo en la problematizacion de la ensefianza de la historia
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trabaja la pregunta como orientadora y creadora en la clase de historia. La
autora centra la mirada en el didlogo permanente e insistente con los y las
estudiantes como camino para lograr la problematizacion en la ensefianza
de la historia. Danise Rivas Saez, en El problema y la problematizacion
como orientadores de una secuencia didactica rescata un aspecto de sus
practicas: la delimitacion de un problema y la problematizacion como
orientadores de la seleccion especifica de contenidos y de la construccion
de su secuencia didactica. La autora, en esta narrativa, recupera sus
reflexiones la importancia de plantear un problema transversal como
organizador de la secuencia y considera a la problematizacion como una
estrategia didactica fundamental que debe ser trabajada a partir de la
conceptualizacion. Maria Elena Lopez Aguilo en Entre las finalidades de
la ensefianza v las reflexiones de los estudiantes articula en su narrativa la
bisqueda de sentidos que orientan las clases pensadas, es decir las
finalidades que desde una perspectiva critica decidio plantear, con las
reflexiones construidas por los estudiantes.

Cuarta Parte: La cultura digital en la ensefianza de la historia.

Tres son los capitulos que integran la cuarta parte del libro. En el primero
de ellos, “Mi mundo, tu mundo, nuestro mundo... tecnologico™ La
creacion de materiales multimediales para el aula de historia, loel
Eduardo Melgarejo y Marcelo Jorge Corengia afirman la importancia de
las nuevas tecnologias en cuanto a las posibilidades que ofrecen;
seleccionar, editar y crear materiales multimediales a través de la
utilizacion de diversos soportes que contribuyen a la creacion de un disefio
“hecho a medida”™ que favorezca el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Los autores narran sus experiencias que tienen un punto de confluencia;
ambos entienden que la creacion de contenidos multimediales favorece la
creatividad de profesores y estudiantes. Luego, en Enseiiar Educacion
Civica desde la resistencia a la tradicion en la formacion de ciudadanias,
Emilia Ayelén Salinas cuenta y da cuenta de las tensiones y
contradicciones que vivio al “tener que enseiiar” contenidos que le
generaron resistencia, debates internos y reflexiones cruzadas entre la
racionalidad y la emotividad que la llevaron al pasaje de resistirse a
ensenar Educacion Civica a ensenarla desde la resistencia.
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En el altimo capitulo de la cuarta parte del libro, Retos para ensenar
historia a partir de las TICs, Leandro Escorza enfatiza la centralidad de las
TICs en sus practicas docentes y sostiene que permiten reforzar
visualmente contenidos al mismo tiempo que son trabajados e indagar en
las representaciones de los y las estudiantes respecto a la historia.

Quinta parte: Pensar historicamente, un desafio de la ensefianza de la
historia. Perspectivas didacticas para la innovacion.

Cuatro son los capitulos que integran esta quinta parte.En el primero de
ellos, Pensar la practica docente para resignificar y transformar la
ensenianza de la historia, Letizia Paula Salvucci Prislei da cuenta de las
dificultades especificas emergentes durante sus practicas docentes. La
autora, a partir de la reflexion visibiliza limitaciones epistemologicas y
didacticas internalizadas durante el transcurso formativo y la condicion
necesaria de la apertura hacia la deconstruccion de su subjetividad desde su
lugar de practicante. Luego, Lautaro Losino Demarchi, en La pregunta
problematizadora en la construccion reflexiva y critica del conocimiento
historico escolar, plantea la necesidad de generar preguntas
problematizadoras y reflexivas como medio para desnaturalizar la realidad
imperante, el pensamiento tnico o el sentido comun. El autor narra su
experiencia, las dificultades y los momentos alentadores que signaron sus
practicas.

Por su parte, Karina Collinao, autora de Los recursos digitales en la clase
de Historia: el Power Point, cuenta y reflexiona acerca de las posibilidades
y los limites que presenta el uso del recurso en la clase de historia. Teniendo
en cuenta recaudos vinculados a la institucion, a las caracteristicas del
grupo clase y a su elaboracion.

En el altimo capitulo de la quinta parte del libro, Guillermo J. Robert, en su
articulo De la Segunda Guerra Mundial a la paz en la clase de Historia
narra su experiencia en el marco de una comunidad educativa atravesada
por la violencia y un aula fragmentada por relaciones de violencia de
genero imperantes. El autor reflexiona, piensa y se piensa al identificar que
en sus clases el concepto clave (conflicto) cobra vida, y es resignificado
tanto por €l como por los y las estudiantes del grupo clase.
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Sexta Parte: La evaluacion en la ensefianza de la historia y las Ciencias
Sociales. Criterios didacticos.

Tres capitulos integran la sexta y ultima parte del libro. En el primero,
Repensar la practica iniciada o algo asi como de profesor a practicante,
Matias Federico Lell interroga acerca de las problematicas que encuentran
al realizar sus practicas docentes aquellos estudiantes que por diversas
razones ya se encuentran trabajando como docentes. El autor reflexiona
acerca del transitoy pasaje entre ser profesor, ser practicante y ser
estudiante. En el siguiente capitulo, Sentidos que se diluyen. Desmontar
las representaciones iniciales en la practica de la ensefianza de la historia,
Franco Gutiérrez y Carolina Villar Laz dan cuenta del impacto que les
provoco el trabajo en el aula con el grupo clase para deconstruir una serie
de representaciones internalizadas en torno a la ensefianza de la historia
que orientaron la elaboracion inicial de su secuencia didactica. La
reflexion les permitio, en definitiva, resignificar sus representaciones en
torno a la ensenanza de la historia y a los y las estudiantes. Por tltimo, en £/
libro de texto como organizador de la clase de historia. Limites v
posibilidades, Pablo Andrés Forquera cuenta su experiencia en la cual el
libro de texto es interpelado desde nuevas miradas y analiza los limites y
las posibilidades que el recurso ofrece.

Practicas docentes de la ensenanza de la historia: Narrativas de
experiencias es un libro que recupera y sistematiza el trabajo de cinco afios
del equipo de catedra de Practicas Docentes del Profesorado en Historia de
la UNCo, las palabras reflexivas de los y las practicantes muestran su
compromiso como estudiantes y como docentes. Su lectura invita a
pensar/se en las diversas y apasionantes dimensiones que la ensenanza y el
aprendizaje de la historia ofrece.
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La enseiianza de la historia. Politicas, tensiones y disputas en torno
a la Reforma Universitaria de 1918. Entre el mito del nuevo espiritu
y los dolores que nos quedan

De: Nancy Aquino y Susana Ferreyra (Edicion). Cordoba: APEHUN.
2018, 226 paginas.

- ¥ f
Veronica Huerga
Maria Laura Sena

Con la celebracion del centenario de la Reforma Universitaria, APEHUN,
Asociacion de Profesores de Ensefianza de la Historia de Universidades
Nacionales, convoca a la escritura de estas paginas que se constituyeron en
un espacio de analisis, debate y reflexion, sobre diferentes aspectos de este
acontecimiento que planted, en su época, una concepcion diferente
respecto a la ensefianza y el aprendizaje, lo cual nos invita a sondear y mirar
nuestras propias practicas.

Una particularidad que une a los autores es que, para todos ellos, la
universidad fue el suelo en el que construyeron su profesion. A pesar de que
algunos escriben desde su rol de docentes universitarios o secundarios,
otros lo hacen como investigadores, como formadores de formadores o
como investigadores en ensenanza de la Historia; todos fueron estudiantes
que transitaron sus estudios superiores sobre las bases de los principios
reformistas conquistados. Pero también sufrieron los avatares del devenir
historico nacional y regional en momentos en que dichos postulados
fueron cercenados. Esta realidad los posiciona como actores protagonicos
y colectivos, con un cimulo de vivencias que no les resultan ajenos para
comenzar la escritura: diciendo presente desde las universidades
nacionales de Salta, Cuyo, Rio Cuarto, Catamarca, del Litoral, Cordoba,
Entre Rios, y Tucuman.

1- Jefa de trabajos Pricticos de la Catedra de Organizacion y Didactica de la Ensefianza Media con
Practicas de la Ensefianza de la carrera de Historia de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Nacional de Tucuman.

2- Jefa de trabajos Practicos de la Catedra de Didéctica General y Especial de la carrera de Histona de la
Facultad de Filosofia v Letras de la Universidad Nacional de Tucuman.
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El libro invita a repensar la Universidad Publica, teniendo en cuenta
planteos de la docencia y el estudiantado que reivindico la libertad frente a
un sistema conservador. Los grupos estudiantiles serdn protagonistas
importantes de reclamos ante el orden oligarquico, autoritario.

El contexto reformista del 18 fue mucho mas alla de una critica al sistema
educativo superior, fue un cuestionamiento al sistema politico, economico
y social imperante, el cual era parte de diversas manifestaciones profundas
y decisivas en el contexto mundial y latinoamericano. Los canones
econdmicos liberales agroexportadores manifestaban un limite social y
cultural. Como dira Adriana Puiggrés (2002), en Argentina comenzaba a
gestarse ¢l movimiento de la Escuela Activa, y el nacimiento del
sindicalismo docente. Segiin la autora el radicalismo no era proclive a
favorecer ninguna reforma, sin embargo la apertura democratica ofrecia el
marco propicio para experiencias e ideas pedagogicas nuevas. Estos
nuevos planteos atacaban el autoritarismo pedagdgico, el enciclopedismo
y el conservadurismo, ante un reclamo mas progresista de la economiay la
sociedad.

Dicha complejidad y trascendencia historica sera reflejada desde sus
primeras lineas. El libro en su titulo, ecos de las voces de época, El Mito del
nuevo espiritu, recrea palabras de José Carlos Mariategui, propulsor de la
reforma universitaria en Perq, referente latinoamericano para la difusion
del proyecto y de los postulados reformistas. Este intelectual que transito
los caminos de la pedagogia, que en su obra revaloriza el mito de origen,
advierte que el proceso de agitacion universitaria en el espacio
latinoamericano, tiene el mismo nacimiento y el mismo impulso, idénticos
lenguajes y son expresion de un mismo contexto mundial. Los
movimientos juveniles se sentian protagonistas de un nuevo ciclo. El
nuevo espiritu es entendido por Mariategui en términos revolucionarios.
La frase que completa el enunciado, los dolores que nos quedan, son
palabras del documento reformista por excelencia: El manifiesto Liminar,
y representa aquellas resistencias pasadas y presentes de la Reforma.

Siguiendo su estructura interna, el libro cuenta con una seccion de ensayos
y otra de propuestas de ensefianza. La iniciativa de las editoras de empezar
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sus paginas con una fuente historica, abre un abanico de posibilidades para
reflexionar el acontecimiento reformador, desde los claustros
universitarios hasta las aulas de las escuelas secundarias.

Los ensayos contienen analisis de docentes e investigadores de diversos
espacios que se propusieron mirar el pasado buscando conexiones con las
problematicas y desafios actuales que enfrenta la universidad.

En la primera produccion -capitulo primero- Paula Karina Carrizo
Orellana, manifiesta el compromiso con la sociedad, uno de los principios
reformistas y pilares de la extension universitaria, vista como una
posibilidad de dialogo con el otro. En este capitulo esa vinculacion social
se realiza con los Pueblos Originarios de Salta, desde una educacion
intercultural como un proyecto de extension. El trabajo aborda de una
manera clara la legislacion, tratados internacionales y resoluciones
universitarias sobre acciones y politicas publicas educativas a favor del
encuentro y participacion de la educacion superior universitaria con los
Pueblos originarios.

El segundo capitulo Beatriz Conte de Fornés y Maria Ana Verstraete
desarrollan a través de la reforma curricular realizada en la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo, donde los
principios reformistas de cogobiemno, libertad y autonomia de catedra se
desarrollan y profundizan mediante las instancias de reformulacion de
planes de estudio. Las autoras muestran las etapas por las cuales se
realizaron las reformas estatutarias invitando a la formacion y
participacion democritica universitaria.

En el tercer capitulo Eduardo José Hurtado se propone, a través de la
historia de la educacion, brindar las herramientas para comprender las
decisiones e intereses que tuvieron diversos actores junto con politicas de
estado e intereses econdmicos en el transcurrir de la historia de la
universidad nacional, a partir de la Reforma Universitaria hasta nuestro
presente. El autor mira el pasado en términos de cuestionamiento sobre los
principios reformistas. Los postulados del 18" de la universidad abren las
puertas a la sociedad, a las ideas democriticas y liberales, hoy atravesadas
por un paradigma donde la educacion se mide con parametros economicos
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que excluyen. Las paginas nos brindan la posibilidad de mirar los suefios y
conquistas conseguidas y los desafios que debemos afrontar.

En el cuarto capitulo Elvira Isabel Cejas y Arturo Déabalo de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional de Catamarca realizan un
analisis sobre los contenidos desarrollados en la escuela secundaria sobre
la Reforma Universitaria y el conocimiento que los ingresantes poseen de
ella. El articulo revisa la historiografia nacional, como también los libros
de texto del nivel secundario, buscando respuestas sobre los planteos
mencionados. La propuesta nos invita a profundizar en tematicas donde los
contenidos estan ausentes, promoviendo la articulacion de niveles y la
manera en el conocimiento de la tematica posibilita el ingreso a la
educacion superior y la participacion activa,

En la seccion de propuestas de ensefianza podemos encontrarnos con
trabajos que en el caminar hacia la practica, dan cuenta de nuevas miradas
y posicionamientos sobre la ensefianza de la Historia. Toman aqui la forma
de secuencias didacticas, nucleos tematicos, trabajos intercatedras,
investigaciones para el aula con diferentes fuentes. Observamos una
variedad de posibilidades formativas cuyos propositos se orientan
principalmente a desarrollar el pensamiento historico e implicarse en un
compromiso ciudadano atento a las demandas actuales.

En el capitulo quinto desde Santa Fe los autores Jorgelina Centurion,
Mariela Coudanes y Marcelo Andelique presentan una propuesta renovada
desde lo social y didactico, a partir de nuevas concepciones de museos, los
autores se proponen dentro de un programa institucional, recuperar y
divulgar parte del patrimonio historico universitario. El tema central es la
Reforma en Cordoba de 1918 y la creacion de la Universidad Nacional del
Litoral en 1919. Desde el Museo Historico se desarrolla un trabajo
metodologico de recuperacion de la historia local universitaria y el rescate
de voces de mujeres en el ambito universitario reformista. La utilizacion
de fuentes ricas y diversas de Cordoba y Santa Fe se entrecruzan recreando
el ambiente de época. Diarios, gacetas universitarias, biografias y una
proyeccion audiovisual de estudiantes universitarios a fines de los 50°,
forman parte de la propuesta cuestionando el pasado y mirando al presente
desde lo logrado y lo que atin queda por conseguir.
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En el capitulo sexto desde la provincia de Cordoba Victoria Tortosa,
Florencia Monetto y Laura Chauerba se proponen desarrollar en el
alumnado secundario un pensamiento critico y reflexivo sobre la Reforma
universitaria. A través de una propuesta metodologica sustentada en la
utilizacion de enfoques historiograficos, destacando la Historia Politica y
la Historia local, para lograr “pensar historicamente™ este acontecimiento.
Las secuencias didacticas planteadas, reflejan el proposito de las autoras,
desde diversas categorias historicas que posibilitan una reflexion mas
profunda y compleja. Ofrecen diversas fuentes sobre el origen de la
Universidad de Cordoba. La propuesta destaca el papel estudiantil en el
pasado y en el presente, mostrando su implicancia historica, y la
comprension del mundo que los rodea.

En el capitulo séptimo, los autores Veronica Gatti, Marcela Zatti y Martin
Céparo elaboran una propuesta que sera una puerta de entrada a las
cuestiones universitarias para los estudiantes que cursan su ciclo de
ingreso. La Reforma es aqui un eje que inspird una mirada retrospectiva
con la historia local, indagando en los origenes de la Universidad de Entre
Rios de manera que pueda ser resignificada por los recién llegados
estudiantes. Consideran fundamental en este aspecto marcar los cambios y
continuidades entre pasado y presente respecto por ejemplo a los conflictos
y realidades que atravesaron a los jovenes reformistas en relacion con otros
¢jes espacio-temporales.

En el capitulo octavo las autoras Beatriz Angelini, Susana Bertorello y
Silvina Miskovski analizan un espacio universitario local, la Universidad
Nacional de Rio Cuarto, continuando con el capitulo precedente, aunque
esta vez la propuesta es pensada para estudiantes avanzados de la carrera de
Historia. Dicha continuidad se advierte ademas en el tratamiento temporal
en clave pasado- presente pretendiendo avanzar hacia los alcances socio-
culturales y politicos de la reforma en el tiempo. Las fuentes utilizadas en
la propuesta provienen de los estatutos de origen, relatos de los estudiantes
y diarios de la época lo que permitira el desarrollo de estrategias que
problematicen las diferentes visiones de una época que entraban en
tension. Por este camino que guarda un analisis ademas historiografico, se
busca visibilizar el ideal transformador de la reforma.
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Ochoa y Guadalupe Guillard elaboran su propuesta desde la perspectiva de
género y los problemas para su inclusion en el nivel educativo secundario.
Situacion que las lleva a indagar sobre un conjunto de resistencias
asociadas a estas omisiones surgidas desde preconceptos y prejuicios que
opacan las emblematicas conquistas de los movimientos feministas como
también impiden el paso a las cuestiones teoricas construidas ampliamente
respecto al tema. Su propuesta que toma como tema al voto femenino, es un
Ilamado, no solo a instalar la tematica con seriedad sino tambicn para hacer
visible la necesidad irresuelta de una escuela en consonancia con el
conocimiento que emana de las universidades, con un compromiso social y
politico.

Al haber recorrido estas paginas nos invaden los problemas actuales que
tiene la universidad, que cobran mayor magnitud frente a las situaciones
que atraviesa nuestro pais y el continente. Una politica de
desfinanciamiento, exclusion social y meritocracia que destruyen todos
los logros conseguidos desde la Reforma, atacando directamente la
funcioén social universitaria.

Es por ello que consideramos al libro vigente, novedoso, comprometido
con la ensefianza de la Historia, y nos invita a mirar el pasado para volvera
sonar esos anhelos juveniles desde la conviccion de poder cambiar los
ordenes impuestos que dan la espalda a los reclamos de una sociedad mas
equitativa.

La union y la solidaridad manifiesta en un solo clamor, congrega a
docentes, no docentes, alumnos, trabajadores, comunidad, y mantienen
vivido los postulados conquistados a partir de la Reforma del 18",
resistiendo los avatares de politicas de estado en desmedro de la
Universidad Pablica Argentina, reafirmando mas que nunca a la educacion
como un derecho.

Bibliografia

Mariategui, José Carlos (1980). 7 ensavos de interpretacion de la realidad
peruana. Lima: Amauta.
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El capitulo noveno Mariano Luis Campilla y Desireé Tibero convocan a
reflexionar sobre una cuestion que es repensada permanentemente y refiere
a las funciones que debia tener la universidad, como se marco en el capitulo
precedente, en este caso la tension entre la reproduccion y la
transformacion del orden social sera observada desde diferentes fuentes.
Esta pregunta que nace en el seno de las universidades, excede
inevitablemente sus aulas y se convirtio en una invitacion a los autores para
pensar una propuesta para el nivel secundario, pese a la omision del tema
Reforma del 18 en la curricula oficial de Cordoba. El actor social que
privilegian es la juventud y en torno a ella pondran en orbita diferentes
caminos para el analisis.

En el capitulo décimo desde Tucuman las autoras Maria Cecilia Guerra
Orozco, Matilde Maria Silva y Lucia Vidal Sanz elaboran una propuesta
para educacion secundaria donde la reforma del 18' podra indagarse a
través del tratamiento que realizan sobre diferentes libros de textos
cruzando distintas voces, visiones y representaciones sociales que alli se
reflejan. Los propositos metodologicos que persiguen estan orientados a
que los alumnos sigan algunos pasos realizados por los historiadores como
investigar, relacionar e involucrarse en la construccion del conocimiento
historico. En dicho proceso se busca dar a la reforma el lugar de hito central
del proceso de democratizacion extendido por Latinoamérica.

Desde el capitulo onceavo Ana M. Brunas y Evelyn Gutiérrez desarrollan
una propuesta que toma nuevamente el planteo sobre la finalidad de la
universidad bajo la pregunta sobre las libertades pendientes. Cuestion que
permitird resignificar la reforma de cara al presente y reflexionar sobre
aquellas necesidades de inclusion social que atin no quedan resueltas. Dos
fuentes principales guian el analisis, por un lado el Manifiesto Liminar en
tanto expresion de la construccion ciudadana de la juventud del 18', y un
lugar igualmente trascendente ocupa el andlisis de los textos de Pablo
Gentili quien dedica una especial atencion a repensar a la universidad que
tenemos y aquella que queremos. Introducen asi un fuerte componente
¢tico sobre todos los actores universitarios del pasado y del presente
principalmente en la tarea pedagogica.

En el capitulo final -doceavo- las autoras de Salta Carolina del Milagro
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Puiggros, Adriana (2002). Qué paso en la educacion: breve historia desde
la conquista hasta el presente.Buenos Aires: Ed. Galerna.

Documento: Manifiesto Liminar de la Reforma Universitaria del 21 de
Juniode 1918.
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La ensefianza de la historia en el siglo XXI: saberes y practicas

De Maria Paula Gonzalez. Buenos Aires: Ediciones UNGS. 2018, 158
paginas.

Leandro Lugue'
La ensefianza de la historia en movimiento

La ensenanza de la Historia en el siglo XXI: saberes y practicas invita -a
quienes se relacionan con la enseianza de la historia en todos sus campos
(incluyendo a estudiantes ¢ investigadores)- a reflexionar sobre la
actualidad de la practica docente en las escuelas a la hora de ensefar
Historia. El tema central del libro son las transformaciones en la ensefianza
de la historia en el nivel secundario. El objetivo es mostrar esos cambios e
interpretarlos “‘como mixturas e hibridaciones, con permanencias en lo que
se renuevay mutaciones en lo que perdura.”(Gonzalez, 2018, p.9) Asu vez,
intenta aportar nuevas herramientas para pensar los saberes y las practicas
en la ensefianza de la historia, de dos maneras: por un lado explorando sus
objetivos, contenidos, actividades y materialidades; por el otro, “haciendo
explicita una mirada, un “modo de ver”, que recupera los aportes de la
historia de la educacion y de la historia cultural.”(Gonzilez, 2018, p.11) La
metodologia del libro consistio en un analisis cualitativo y una estrategia
exploratoria etnografica para “documentar lo no documentado™
(Rockwell, 2009), en el &mbito del Area Metropolitana de Buenos Aires, y
durante la actualidad. Pero no como reflejo de esa actualidad, sino como un
modo de ver la ensefianza de la historia, como una “presentacion de una
mirada y una sensibilidad” (Gonzailez, 2018, p.13). Con respecto a las
fuentes, la autora sefala de cada una de sus posibilidades y limitaciones.
Principalmente, el corpus esta compuesto de fuentes escolares:

1-Profesor Universitario en Historia, UNGS, Buenos Aires, Argentina, luque.leandro@vyahoo.com.ar
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observaciones de clases, entrevistas con docentes, analisis de carpetas, de
revistas de docentes, de planificaciones docentes y de encuestas a
profesores. Adicionalmente, la autora tuvo en cuenta las fuentes politico-
normativas y las pedagogico-didacticas. Todo esto puede ser visto como un
modelo de investigacion para la ensefianza de la Historia, presentando las
diferentes fuentes como una manera de superar los limites de cada uno de
los otros recursos que sirven al investigador.

Gonzdlez recupera las miradas sobre los docentes que tienen Anne Marie
Chartier y Flavia Terigi. Chartier (2000) propone “indagar los haceres
cotidianos™, haceres que serian ignorados por las instituciones de
formacion docente y que son los que legitimarian a los docentes como
expertos. Por su parte, de Terigi (2007 y 2013) toma la doble
caracterizacion que hace de los docentes como expertos: “tanto en un
campo cultural como en las intervenciones que se requieren para que
grupos de alumnos puedan avanzar en el dominio de saberes ese campo.”
Estos ultimos saberes serian producidos en la escuela por los propios
docentes. Pero estos saberes tienen un gran problema: no serian
reconocidos como tales. Es este reconocimiento uno de los objetivos de
Gonzalez en este libro, para combatir la idea de una escuela que no cambia
y profesores que no innovan,

En el primero de los capitulos, Gonzalez presenta un conjunto de
dimensiones para analizar a la historia como disciplina escolar, a partir de
analizar la cultura escolar’(Julia, 1993)y las disciplinas escolares. Vifiao es
quien habla de culturas escolares en plural, de la resistencia a los cambios
por parte de las escuelas, y del producto de la capacidad inventiva de la
escuela: las disciplinas escolares. A partir de todo esto, Gonzalez se
pregunta ;Qué se ensefia en la escuela? ;Por qué ciertos saberes se
convierten en saberes a ensefar? ;De qué manera ciertos saberes se

2- El concepto cultura escolar fue definido por su autora Dominique Julia como “el conjunto de
normas que definen los saberes a ensear y los comportamientos a inculcar, y ¢l conjunto de pricticas
que permiten la transmision y la asimilacion de dichos saberes y la incorporacion de esos
comportamientos™ (Julia, 2001, p.9)
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convierten en saberes ensefables? “A ensefar” refiere a “las motivaciones
en los procesos de seleccion cultural™; “ensefiables™ indaga el proceso de
configuracion aulica. Por su parte, las practicas docentes son “variables
ignoradas, no controladas o no documentadas por la investigacion
educativa” (Gonzalez, 2018, p.32). Para Gonzilez, esas practicas no son
individuales sino compartidas por los profesores. Y no son permanentes
sino que definen dia a dia un margen de juego en el que los profesores

negocian una diversidad regulada de practicas posibles.

Con respecto a los saberes escolares, Gonzalez afirma que estos son
situados y relacionales, y como tal, tienen una serie de dimensiones que
hacen a su especialidad y singularidad. Todos estos aportes sirven para un
reconocimiento del saber escolar como un saber producido e inventado por
una escuela que ya no es mas considerada asi una mera reproductora, sino
también creadora de saberes, rechazando una tradicional clasificacion
entre saberes superiores e inferiores. Es decir, pensar a la escuela como un
lugar activo y no meramente receptivo. Para ilustrar estas dimensiones
aparecen citadas por primera vez en el libro las fuentes recogidas en la
observacion por Gonzalez. Todo esto nos servira para colaborar en la
comprension de singularidad e historicidad, asi como para discutir “las
perspectivas que consideran al saber escolar y a los saberes y practicas
docentes como versiones 'segundas’ (simplificadas y livianas) de un saber
primero y mayor: la historiografia académica y la practica
investigativa.”(Gonzalez, 2018, p.49).

La primera dimension que Gonzilez tiene en cuenta es la intencionalidad
pedagogica, es decir, qué objetivos se persiguen a la hora de pensar la
ensefanza de la historia. No solo objetivos cientificos o cognitivos, sino
también politicos y €ticos. En el caso argentino, junto a la transmision de
saberes, aparecen las cuestiones relacionadas con la memoria del pasado
reciente y la construccion democratica. La segunda dimension es el
contexto, que tiene multiples dimensiones y temporalidades, mixturadas y
diversas. El contexto social general puede servir a los profesores para
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poner ejemplos, realizar analogias, construir comparaciones, etc. Es decir,
para poder construir sentidos compartidos con los estudiantes sobre los
contenidos trabajados. También los contextos especificos de cada escuela
pueden servir para construir esos sentidos compartidos.

La tercera dimension son las referencias, materialidades y dialogos a los
que los docentes recurren a la hora de ensefar historia. No solo los saberes
historiograficos, pedagogicos, la bibliografia, los manuales, el *“saber
hacer™ docente (todos ellos resaltados por Finocchio y Lanza, 1993), sino
también otros recursos que construyen renovados dialogos. Hacen sus
aportes otras ciencias, practicas culturales, incluso la militancia por la
memoria en el caso de la historia reciente. También otros textos y lecturas:
de divulgacion, prensa, literatura, humor grafico, testimonios, etc. La
cuarta dimension son los destinatarios: para Gonzalez son los jovenes, que
s1 bien son la gran mayoria de los alumnos secundarios, también hay otros
segmentos etarios adultos que asisten a la secundaria. Los saberes
historicos escolares toman forma segun el auditorio al que se dirigen.
Relacionado con esto, las formas son la quinta dimension de los saberes.
Estas formas de los saberes escolares son diferentes a los de otros saberes
como, por ejemplo, los académicos. Estas formas dialogan y comparten
desafios con otras formas de saber historico, como por ejemplo los saberes
de divulgacion, muchas veces cargados de prejuicios por la historia
académica. La dltima dimension a considerar son los autores del saber que
se ensefia en las aulas. Para Gonzadlez, a pesar de que otros actores
participan en la produccion de saberes, la version que se lleva a las aulas
tiene como autores a los profesores. Para construir ese saber, tienen en
cuenta todas las anteriores dimensiones: en manos de los profesores se
“amasan’ los elementos citados anteriormente.

La segunda parte del libro tratard sobre los sentidos y los contenidos en la
ensefianza de la historia. Gonzilez abre esta segunda parte trazando un
recorrido historico acerca de la ensefianza de la historia en la escuela
argentina desde fines del siglo XIX hasta el siglo XXI, donde el panorama
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es mas complejo y renovado en torno a los sentidos y contenidos. Alli
sobresale la formacion de ciudadanos democraticos y criticos. Esa
formacion esta implicita en la planificacion, en los discursos, en las clases.
Y esta relacionada a otros objetivos, relacionados con la comprension del
presente en el que viven los alumnos. Otro objetivo que aparece es el de
formar a los estudiantes para que sigan estudiando. Esto se observa en una
multiplicidad de gestos cotidianos, sobre todo relacionados con la lectura y
las técnicas de analisis. Aparece también una apelacion a lo sensible, a lo
sensitivo, a que los alumnos disfruten del contenido y expresen lo que les
pasaaellos:

“En suma, registro un “'giro subjetivo vy sensible " en las clases de Historia,
un cambio que se produce en las propias aulas de secundaria, un registro
que concuerda con lo senalado por otros investigadores para otros niveles
educativos y espacios curriculares. "(Gonzalez, 2018, p.65)

Estos nuevos sentidos de la historia escolar se relacionan con nuevos
contenidos. Gonzalez identifica diferentes tipos de contenidos escolares.
Estos cuatro tipos de contenidos no son excluyentes, y pueden aparecer
hasta en una misma clase de un mismo profesor. Ademas, es necesario
advertir que los contenidos deben ser analizados en relacion con las
actividades, con la materialidad que lo sostienen:

- Dominantes: con una presencia generalizada y extendida, aunque no
exenta de diversidad. Ponderan procesos por sobre hechos, e incorporan el
trabajo con el vocabulario propio de la historiografia y otras ciencias
sociales. Sistematicamente trabajan en forma de “causas y
consecuencias”. Incorporan a lo politico, lo economico y lo social, pero
mayoritariamente de forma atomizada y sin relaciones entre ellas.

- Emergentes: en franca consolidacion, pero no en todas las aulas. Se trata
de aquellos que realizan un claro acercamiento a la historia como lectura
del pasado (por caso, a través de una lectura académica), plantean
preguntas para una reflexion sobre la historia como disciplina, proponen el
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trabajo con fuentes, avanzan en el uso de nociones elaboradas desde la
historiografia y otras ciencias sociales, etcétera. Estos contenidos
comenzaron a parecer luego de la Reforma de la Ley Federal, por lo que
podriamos discutir, aunque sea en este punto, el discurso del “fracaso de las
reformas educativas™.

- Latentes: que muestran experimentaciones y busquedas. Aca se proponen
contenidos de “historia desde abajo”, acercamientos a la historia cultural,
trabajos con temas novedosos de la historiografia mas reciente (temas de
género, de juventud o de la clase media). También la historia
latinoamericana puede ser considerada como un contenido latente.
Podemos considerar en este grupo también a los proyectos de abordaje
multidisciplinario, indicados en los tdltimos afios por la normativa
educativa.

- Residuales: que revelan “querencias™ con la historia como disciplina
escolar del pasado. Aca entran hechos, datos, fechas y nombres
desconectados, con afan simplemente enumerativo, a traves de cuadros,
listas y resumenes, pero también a través de actividades como
crucigramas, acrosticos y sopas de letras.

La tercera parte del libro apunta a analizar las actividades y la materialidad
en la ensefianza de la historia. El horizonte mas complejo que nos
presentan a principios de siglo XXI los saberes escolares también se ve
reflejado en la materialidad de esos saberes. Gonzilez refiere a esa
complejidad cuando habla de “panorama caleidoscopico™, en lo que
concierne a la normativa y a las clases de historia. Con respecto a las
actividades, Gonzalez también las va a clasificar en varios tipos:
recurrentes, emergentes, latentes y residuales.

- Recurrentes: Aquellos que aparecen todas las clases y en todas las
carpetas de Historia que fueron observadas por Gonzilez. Exposiciones
por parte de los profesores, cuestionarios de preguntas y construcciones de
sintesis: actividades que persisten en el tiempo, pero que a la vez renuevan
sus sentidos, lo que también se refleja en los contenidos. Los docentes
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también incluyen interrogantes para problematizar y discutir.

Ademas aparece la solicitud de opiniones por parte de los profesores a los
alumnos, en esto que anteriormente Gonzalez denominé “giro subjetivo y
sensible”.

-Emergentes: No son necesariamente actividades nuevas o rupturistas,
pero se establecen con otros sentidos, a partir de otros contenidos y sobre
otros materiales. Se trata de actividades ligadas a la temporalidad historica,
la lectura y la escritura, la confeccion de laminas.

- Latentes: éstas son tareas que aparecen mas timidamente. El trabajo con
materiales multimediales, las tareas que buscan compartir y comunicar el
conocimiento historico producido en la escuela y el trabajo por proyectos
multidisciplinarios.

- Residuales: “Verdaderos o falsos”, “unir con flechas™, “sopa de letras™,
“acrosticos”. Estas actividades que no permiten relacionar ni jerarquizar
ideas, con una dimension mas ladica que cognitiva. Actividades que
aparecen incluso en los mas novedosos soportes, lo cual demuestra que
hasta lo que aparece como mas nuevo puede reproducir las continuidades
de los saberes escolares mas antiguos.

Todas estas actividades reflejan que la historia como disciplina escolar es
una disciplina en movimiento. Y esto se vincula estrechamente con la
materialidad, que también es objeto de cambios. Es necesario para
Gonzalez observar junto a los contenidos, los materiales que circulan, se
usan y se construyen. Es mas que revisar recursos didacticos. Los
materiales también son clasificados en dominantes, emergentes (y
reemergentes), latentes y perennes.

- Dominantes: La centralidad esta tomada aqui por los libros de texto
escolares. Esto no cambia con el cambio de siglo, aunque si cambian sus
formas, sentidos, contenidos y objetivos, la forma en que circulan y el
modo en que son usados. No hay homogeneidad ni en la forma de esos
libros de textos, ni en sus usos. Su forma mas extendida de circulacion es la
de dossier armado por los profesores como collages de varios libros, Esto
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responde a una necesidad simbolica de los profesores, contra la idea de
trabajar con un solo libro pero sostener la practica cotidiana de trabajar con
el manual.

- Emergentes: Fuentes, textos académicos, divulgativos, materiales
audiovisuales y visuales. Las fuentes son una sefial de identidad propia de
la disciplina historica.

- Latentes: Los materiales multimediales: Conectar Igualdad, plataformas
virtuales impulsadas por las editoriales, campus virtuales en las escuelas
privadas. Esto implica un desafio grande porque no son sélo nuevos
materiales sino nuevos lenguajes y discurso en la historia como disciplina
escolar.

- Perennes: pizarrones, mapas, laminas y carpetas. Practicamente no
cambiaron en el siglo XXI, aunque puedan ser usados con renovados
sentidos y contenidos.

Gonzalez agrega un apartado especial sobre el papel de internet en esta
disciplina. “internet acelera los tiempos escolares e introduce otras
referencias y fuentes en el saber historico aulico™. (Gonzilez, 2018, p.117)
La informacion que antes se pedia buscar de una semana a la otra, ahora
puede encontrarse al instante mediante un buscador. El rol de los docentes
puede ser central también a la hora de formar a esos internautas, “para
ensefiarles a buscar, seleccionar, interpretar, organizar, relacionar y
evaluar”,

El panorama da cuenta de una materialidad estallada, en la que lo escrito
sigue teniendo preeminencia, pero lo visual y lo audiovisual va ganando
terreno a paso firme. Estas transformaciones parecen multiples,
concomitantes y aceleradas. Las actividades se mueven entre la
estandarizacion y la innovacion, entre la rutina y la novedad, entre lo
conocido y lo que se prueba. En definitiva, este libro significa una
oportunidad para reflexionar sobre los saberes y las practicas docentes en
la ensefianza de la historia. No solo sobre sus practicas actuales, sino
también en su desarrollo a lo largo de los siglos XX y XXI. Es muy
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interesante pensar ese proceso a partir de la combinacion de practicas que
se sostienen en el tiempo, aunque cambien o no sus sentidos, y practicas
nuevas, que también pueden recuperar sentidos anteriores o proponer
nuevos. Mediante los aportes que Gonzalez nos brinda a partir de su
investigacion en el Area Metropolitana de Buenos Aires pueden servirnos
para pensar los saberes y las practicas docentes en otros espacios, con otras
realidades y otras normativas. Asi, la institucion escolar no es vista como
mera reproductora de normativas oficiales e investigaciones académicas,
sino que es considerada un lugar activo, donde se recibe esa informacion y
se la transforma en un nuevo saber. Ni mejor ni peor, nuevo. Incluso se
puede invertir el esquema y pensar que la realidad de la practica escolar
puede imponer nuevas formas a las normativas docentes, como en el caso
de los avances tecnologicos y su utilizacion como material en el aula. De la
practica a la norma, o a la inversa: entre cambios y permanencias. En
definitiva: una ensefianza de la historia en movimiento.
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Presentacion de Colaboraciones

I. Los trabajos a ser publicados deben ser remitidos al Consejo
Editorial quien los sometera a referato. La revista no asume el
compromiso de mantener correspondencia con los autores sobre
las decisiones de seleccion adoptadas.

2. No se aceptaran colaboraciones que hayan sido publicadas con
anterioridad.

3. Los articulos no deben exceder las 15 paginas y las reseiias de
libros las 5 paginas, letra Times New Roman 12, interlineado uno
y medio. Se presentaran en formato Word.

4. El trabajo debe consignar: titulo, autor/es. Toda aclaracion con
respecto al trabajo, la pertenencia institucional, pais, mail, se
registraran en la primera pagina, en nota al pie, mediante un
asterisco remitido desde el titulo del trabajo y el apellido del autor,
respectivamente.

5. Los trabajos deberan ir precedidos de un resumen cuya extension
no debe superar las 150 palabras y de palabras clave en el idioma
original y en ingles.

6. La bibliografia observarda las normas APA (American
Psychological Association) 6" edicion.

Las citas bibliograficas se incorporaran en el texto, si
correspondiere, de acuerdo con el siguiente formato entre
paréntesis, Apellido del autor, afio de publicacion, pagina:
(Hosbawm, 2003, p.45). Las notas numeradas correlativamente se
consignaran al pie de pagina.

Las citas textuales que ocupen mas de tres renglones iran en la
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misma fuente, pero en 10 puntos; interlineado simple y en
cursivas, con medio punto menos en los margenes izquierdo y
derecho.

La bibliografia observara el siguiente orden. a) Apellido, iniciales
del nombre; b) Afio de edicion entre paréntesis; ¢) punto, d) Titulo
de la obra en cursiva; e) lugar, f) dos puntos y g) editorial:
Hosbawm, E. (1998). Sobre la historia. Barcelona, Espaia:
Critica.

Cuando se trate de capitulo de un libro se cita a su autor/es del
mismo modo que a los autores de libros. Luego del titulo va punto
y se comienza con En, consignandose en cursiva el titulo del libro,
revista o publicacion en el que se haya incluido, lugar y editorial:
Jelin, E. (2007). La conflictiva y nunca acabada mirada sobre el
pasado. En Franco, M. y Levin, F. (comp), Historia reciente.
Perspectivas v desafios para un campo en construccion (pp.307-
340). Buenos Aires: Paidos.

[Las publicaciones periddicas formato impreso se citan: Apellido,
N. N., Apellido, B. B. (Fecha). Titulo del articulo. Nombre de la
revista, volumen (namero), pp-pp: Pagés, J. (2008). La educacion
para la ciudadania y la ensefianza de la historia: cuando el futuro
es la finalidad de la ensefianza del pasado. Resefas de enseianza
de la historia, 6, 71-89. Libro, capitulo, articulo en version
electronica on line, va Apellido, N.N. (Ano). Tifulo. Recuperado
de http://WWW.XXXXXX.XXX:

El plazo de presentacion de los trabajos vence el 30 de Junio.

Las colaboraciones se enviaran a la siguiente direccion
electrénica: resenas.apehun@gmail.com
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