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INTRODUCCION

El recorrido que proponemos en nuestro trabajo profesional es el resultado de
una serie de experiencias que compartimos tres profesores en Historia, en la intencion
de revisitar algunas caracteristicas de nuestras practicas docentes y de nuestras propias
formaciones de grado. En ese sentido, coincidimos el haber transitado carreras cuya
formacién profesior;al se planteé de manera disociada y colmada de desencuentros en lo
que, a grandes rasgos, podemos escindir entre la Historia y la Pedagogia. Es por ello que
en el transcurso de nuestros aprendizajes como profesores de esta disciplina de las
Ciencias Sociales, comenzamos a acercarnos al campo de las Ciencias de la Educacion,
indagando alli saberes y herramientas que posibiliten potenciar los caminos de busqueda
que despierta nuestro desarrollo profesional. En ese marco, nos encontramos en un
compartir de clases, lecturas y espacios de formacién en nuestros estudios de posgrado.
En particular, el camino de reflexiones que iniciamos en este trabajo se asocian a los
trayectos que atravesamos en los distintos seminarios y actividades que se proponen en
la Especializacion en Docencia Universitaria que se dicta en la Facultad de Humanidades
de la UNMdP.1

De este modo la lectura del plan de estudios del profesorado en Historia que se
dicta en la Facultad de Humanidades de la UNMdP de donde somos docentes, fue un eje
de debate, interés y preocupacién durante todo el trayecto de formacién que
atravesamos en esta especializacién. Desde nuestras primeras conversaciones nos
propusimos reflexionar sobre la conformacién de la carrera y sobre sus principales

caracteristicas en relacion a su actual plan de estudios. Nuestros propdsitos iniciales eran

' Nos parece importante destacar que esta carrera de posgrado se inicié en 1998 como una manera de avanzar
en la profesionalizacion de la docencia del Nivel Superior, a lo largo de los afios un grupo extenso de
docentes han generado interesantes aportes a sus practicas desde una perspectiva que sittta la docencia
desde la colaboracién, la mirada critica y la apuesta a la ensefianza y al aprendizaje a partir de una
perspectiva investigativa.



sistematizar algunas interpretaciones que pudieran derivar en implicitas sugerencias
para posibles propuestas de reforma curricular, partiendo de considerar que es necesario
revisar los curriculos universitarios, y someterlos a periddicos procesos de critica,
actualizacién y mejoramiento.

Es asi, como a lo largo de estas paginas daremos cuenta de algunos aspectos
referidos a cuestiones curriculares del profesorado en Historia del cual formamos parte.
Luego de la serie de discusiones, consensos e intercambios que implicaron llevar
adelante un trabajo en conjunto, y de formarnos como un equipo, decidimos focalizar
nuestro estudio en indagar las articulaciones y desencuentros que se presentan entre lo
que podriamos llamar el campo de las politicas educativas para la formacién docente y la
formacién universitaria que se brinda a los Profesores en Historia. Al tomar como objeto
esta carrera, intentamos caracterizar los perfiles profesionales y la formacién de
profesores universitarios en Historia que se presentan a partir de los aspectos
curriculares.

Nos propusimos entonces observar las presencias y las ausencias que se generan
en relacion a las politicas de formacién de profesores en nuestra mencionada carrera. En
ese contexto, partimos de considerar, bajo una primera observacién, que debemos poner
en discusion un aspecto central del plan de estudios: el de pensar curricularmente al
ciclo de formacién docente como anexo a la formacién disciplinar del Profesorado en
Historia. Sostenemos inicialmente que esta condicién anexa, y agregariamos
desarticulada, abre un camino cuyas justificaciones curriculares generan practicas que
fragmentan, separan y enfrentan al conocimiento disciplinar del conocimiento
profesional. Sumado a ello, aportes tedricos ya han sefialado sobre el desprestigio de la
pedagogia y la didactica por parte de las tradiciones académicas y disciplinares del
campo de la historia; factor que conduce a que se generen ciertas grietas en la formacion
de los estudiantes (De Amézola, 2008, 201). En ese sentido, es susceptible de ser
considerado que el perfil del graduado deseado de la carrera es —al menos desde su
prescripcién- curricularmente confuso. Esta condicidn radica en que se presenta como
un profesorado y la formacién investigativa y disciplinar cobra mayor importancia,
apartando y segregando la formacién docente. Sobre estos aspectos nos explayaremos
mas adelante, no obstante es necesario destacar que a pesar de que la carrera esta
inclinada hacia la formacién preferentemente del profesorado; en la prictica la

organizacién y la estructuracién de las asignaturas manifiesta cierta indefinicién que
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tiene que ver con la necesidad de contar con un plan que se ajuste también a la carrera
de Licenciatura. Suponiendo por esta tltima una mirada destinada a la investigacion
cientifica de la historia.

En conjuncion con estas apreciaciones, fuimos articulando lecturas en relacién a
la formacién docente y a los aspectos curriculares, de manera que se desprendieron
ciertas interrogaciones sobre los perfiles de los estudiantes, el lugar de la formacién
pedagdgica en sus estudios y sobre todo la consideracion de necesidades de articulacion
no sélo internas, sino también externas de la institucidn; con el medio social, el marco
normativo y con otras instituciones, principalmente, la escuela.

Si bien las dimensiones y caracteristicas de este trabajo no nos permite
sumergirnos en profundidad en la incidencia del disefio curricular y el plan de estudio de
la carrera de profesorado en historia de la UNMAP en la determinacién de practicas de
ensefianza basadas centralmente en el conocimiento disciplinar, abrimos igualmente
algunas lineas de indagacién en ese sentido.

En referencia, a estas primeras palabras que aluden a la definicion de nuestro
objeto de indagacion, nos parece oportuno volver a mencionar y destacar que la propia
lectura que llevamos adelante en este trabajo, recoge nuestros itinerarios como alumnos
y docentes del profesorado en historia. La experiencia de trabajo que desarrollamos
estuvo atravesada constantemente por nuestras propias implicancias biograficas, que nos
condujeron a cambiantes reflexiones sobre la intersubjetividad, el suelo epistémico desde
el cual estamos construyendo y leyendo nuestro objeto y la llamada “vigilancia
epistemolégica”, que nos invit a recorrer no.sélo las perspectivas desde la cual partimos,
sino también a asumir y a la vez intentar corrernos del sentido comun, de los
preconceptos y prejuicios que marcaban nuestras lecturas.

Comentamos estos aspectos también para mencionar que este estudio no es una
investigacidn tedrica del problema estudiado, ni tampoco una aplicacién prdctica en
relacién a los aprendizajes compartidos en un posgrado de formacién en el campo de la
educacién. Se trata mas bien, de un conjunto de reflexiones que conjugan nuestro
trabajo profesional, con lecturas y saberes que fuimos recorriendo, investigaciones
exploratorias y sobre todo con la bisqueda de buenas practicas de ensefianza en nuestras
aulas. En ese sentido, podemos decir que este trabajo no es mas ni menos que una

aproximacion al problema, un punto de partida.*

"Un trabajo de exploracidn (...) aspira adentrarse en una comarca poco conocida (y basicamente su objetivo



Planes de Estudios y formacidn docente en la Educacién Superior: la construccién

de una indagacioén curricular.

Tal como seflalamos anteriormente nuestra propuesta pretende abordar
cuestiones relativas a las articulaciones y desencuentros entre las politicas educativas de
formacién docente y la formacién universitaria de Profesores en Historia. Para ello
proponemos un didlogo con algunas ideas que entienden al curriculum como un
proyecto que reconoce que la educacién no es un acto neutral sino que es un acto
fundamentalmente politico (Freire: 2011). Estas miradas criticas de la teorfa de la
educacién, que tienen una larga tradicién, nos permitieron ahondar por caminos de
reflexion que interrogan aspectos como ;qué se ensefia?, ;cémo se ensefia?, ;para qué
ensefiar?, jpara quiénes se ensefia? en relacion a la lectura de un plan de estudios. En
ese marco, la lectura de Jurjo Torres Santomé (2010) respecto a la justicia curricular nos
fue sumamente Util, en especial su mirada integral de este tipo de documentos politico-
pedagdgicos. En su propuesta Torres Santomé (idem) piensa los planes de estudios en
consideracion a las necesidades y urgencias de los colectivos sociales, y recupera una
ética solidaria, colaborativa y corresponsable de un proyecto mas amplio de intervencion
sociopolitica, destinada a construir un mundo mds humano, justo y democratico.

En un nivel tedrico recogimos algunos aportes de la creciente produccién
académica vinculada a las politicas de formacién en el campo de la educacién superior
en nuestro pais, destacando en ella una pluralidad y multiplicidad de lineas de
indagacién. En tal sentido reconocemos que estas tematicas, en particular las reflexiones
vinculadas al sistema universitario, constituyen un campo de los estudios sociales de
reciente configuracién en la Argentina. En el que una de las principales caracteristicas
estdn asociadas a la pluralidad de enfoques, métodos, problemas y temas donde
convergen diferentes perspectivas, como la historia, la sociologia, la ciencia politica, la
pedagogia y las ciencias de la educacion (Marquina, Mazzola, Soprano y 2009).

Especificamente nuestra investigacién se inserta en el campo de la investigacion

educativa sobre el nivel superior, retomando una mirada sobre las aulas universitarias

es)...iluminar senderos, apartar obsticulos, poner alguna claridad donde habia sélo confusién, describir
hallazgos, son tareas primarias que se propone quien indaga sobre problemas nuevos.” (Cadenas, 1991:183).
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desde los planes de estudios y las dreas curriculares. Aqui proponemos un estudio critico
sobre un plan de estudios, de manera que primeramente nos concentramos en el analisis
de algunos de los aportes teéricos y metodoldgicos que se pronuncian desde el campo de
la evaluacién curricular. Entre las referencias tedricas y de orden conceptual que
colaboraron en pensar nuestro problema, destacamos las lineas de indagacion
inauguradas‘ por Ralph Tyler (1949). Alli, este educador norteamericano analizd
sistemdticamente la construccion del curriculum y para su disefio destaco tres fuentes:
los estudiantes, los requisitos de contenido y las necesidades de la sociedad. En relacién
a ello, se desarrollaron una serie de trabajos sobre planes de estudios, 'que hicieron
hincapié en la planificacién de objetivos, actividades y recursos propuestos en estos
dispositivos de ensefianza. Si bien hoy sabemos que este abordaje inicial se basé en una
epistemologia funcionalista dentro de un pensamiento pragmatico y utilitarista, ya que la
evaluacién que propuso Tyler buscé identificar los errores y aciertos de un programa
curricular, estos abordajes aportan categorias de andlisis y lineas conceptuales que
fueron utiles para pensar nuestros interrogantes. Sobre todo aquellas aspectos que
reconstruyen cémo cada institucidn estd sustentada en una idea de ensefianza, por tanto
tiene objetivos que atraviesan y estan impregnados en los disefios curriculares. De estas
lecturas, rescatamos una mirada preocupada por considerar ;qué objetivo/s de
formacién se persiguen en un plan de estudios?, y ;como se pueden organizar las
experiencias de formacién planteada para los objetivos propuestos?, entre otros aspectos.

Otras producciones mas recientes en relacion a la evaluacion curricular, como la
de Gimeno Sacristdn (1991) recuperan cémo las reformas y renovaciones de planes de
estudios se construyen de manera desarticulada, siguiendo la medicidn de resultados
finales y a partir de “saberes intuitivos”. Destacan los desequilibrios inherentes al disefio
de un plan de estudios, en la disputa existente entre los sujetos de determinacién
curricular; los grupos de poder se imponen unos sobre otros y generalmente no permiten
la posibilidad de didlogos horizontales. Segin algunas de estas lecturas, la razon
principal de las frustraciones y errores curriculares se encuentra en la ausencia de
didlogo entre los grupos de una institucidn, y especialmente de los profesores de cada
“compartimento” de formacién.

Por otra parte, desde estos enfoques mas novedosos se ponen en juego diferentes
partes de un curriculo. De manera tal, que el curriculo formal (tal como podria ser la

evaluacion del perfil del egresado y de la estructura del plan de estudios, en términos de

1



objetivos, contenidos, metodologias, instancias de evaluacién y acreditacién formal), esta
vinculado al curriculo real (evaluacién de las estrategias aplicadas por los profesores,
evaluacioén de los procesos de aprendizaje, evaluacion de los productos de aprendizaje,
evaluacién de las condiciones materiales, espaciales, humanas) y al denominado
curriculo oculto (evaluacién de los valores, modelos, actitudes de docentes y alumnos,
evaluacion de los procesos de socializacion en el aula, evaluacién de los modelos que
proporciona el profesor).

La lectura de nuestro objeto se concentra sobre todo en los criterios para evaluar
el curriculo formal, indicado por Sacristdn y Pérez Gédmez (1996) en una conjuncién de
aspectos: la secuencia, la vigencia y la viabilidad de la propuesta. El primero de ellos,
alude al grado de relacion o al nivel de correspondencia/complementariedad, es decir, al
analisis de la mutua necesidad existente entre los componentes de un plan de estudios,
un programa y los planes de clase. Por su parte, la secuencia designa cémo fue ordenado
en el tiempo, en relacion a las finalidades, los contenidos, las actividades de ensefianza y
las de aprendizaje y las evaluaciones, es decir, de qué manera se suceden (y coexisten)
unos a otros en un programa curricular. El grado de vigencia refiere a la actualizacién
cientifica, cultural y psicopedagdgica que tienen las finalidades, los contenidos, las
actividades de aprendizaje, las estrategias de enseflanza de los docentes, como las
modalidades de evaluacién que se aplican. Por ultimo, el grado de viabilidad
institucional alude a las condiciones administrativas y académicas (cualitativas vy
cuantitativas) para concretar lo que se pretende. Ejemplos de este criterio serfan
condiciones como el tiempo disponible para la realizacién de los cursos, el perfil de los
profesores, la organizacién administrativa, recursos bibliograficos y técnicos, cantidad de
alumnos, etc.

En sintesis, estas lecturas de los aspectos curriculares proporcionan informacién
posible de los logros y deficiencias del plan curricular. Las razones para realizar y valorar
una evaluacién curricular que, en lineas generales, ayuda a determinar la conveniencia
de conservarlo, modificarlo o sustituirlo. A la vez que permite mantener un seguimiento
permanente reflejado a través del control de calidad del programa, lo que contribuye a
asegurar un ejercicio deliberativo y democratico de los actores involucrados sometiendo
a critica el/los status quo vigente/s. Ello facilita observar el perfil del graduado y
redefinirlo en base a la demanda social y académica, tanto interna como externa, de la

institucién. Ademds promueve revisiones sobre las normas, los contenidos, las
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metodologias y las practicas universitarias. Desde este marco se posibilitan reflexiones
no sélo sobre los espacios institucionales, normativos y curriculares donde se plasma y es
producido, ensefiado y aprendido el conocimiento; sino también sobre las disciplinas y
dreas de conocimiento en si mismas, sus transformaciones conceptuales, grados de
desarrollo tedrico-metodoldgico y epistemoldgico, y de las culturas que las sustentan.

Ademds, la evaluacién como un proceso permanente de investigaciéon esta
atravesada por lo institucional. La consideracién de esta dimensién permite estudiar
también los diferentes componentes del curriculo, considerando los contextos; la
realidad de la institucidn, y fundamentalmente el entorno social en que se desarrolla esa
formacién. Los insumos y herramientas analiticas que tributan a nuestra lectura
destacan, siguiendo a Lidia Fernandez (1993), que una institucién educativa es un objeto
cultural que expresa un poder social particularizado. En tanto allf existe un conjunto de
sujetos que poseen una particular forma de organizarse e imprimen un estilo
institucional especifico, que opera como intermediario entre las condiciones y los
resultados. Especialmente, fueron ttiles ciertas nociones y categorias analiticas de lo
institucional, que abordan aspectos tales como las relaciones de poder, las tensiones y
conflictos entre los distintos grupos institucionales, las fricciones que se producen entre
los deseos de los individuos y la necesidad de adecuarlos a las formas sociales admitidas
a través de las producciones culturales (Dejours, 1990; Enriquez, 2002; Ferndndez, 1993;
Mendel, 1972).

Para nuestro estudio tomaremos el fenémeno institucional como una dimensién
de la vida humana siempre social presente en todos los hechos y en todos los &mbitos de
expresién, tales como los planes de estudios y las regulaciones normativas, Esta
dimensién tal como planteé Lidia Ferndndez (2000) expresa los efectos de regulacion
social logrados por la operacién conjunta de mecanismos externos e internos del control
y se concretiza en diferentes formaciones como marcos externos organizadores del
comportamiento interno. Efectivamente recuperamos la idea de que los sujetos
concretos viven y dramatizan dia a dia sus nuevas condiciones de existencia en los
escenarios institucionales, de manera que esta impronta se manifiesta en los modos de
sentir, pensar y relacionarse ocasionando desencuentros y malestares o promoviendo la
configuracién de nuevas formas de articular las interacciones. En este marco, las
instituciones educativas se presentan como productos sociales e histéricos, que asumen

diferentes contenidos segin sea el contexto especifico en el que se singularizan y las
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historias particulares a las que anuda los distintos momentos de su constitucién.

Estos aportes, evidencian un cruce de perspectivas disciplinares y curriculares
multiples, un espacio transdiciplinar en el que operan la epistemologia, la pedagogia, la
psicologia y la didactica por mencionar algunos campos y sin desconocer otros,
agregandole sus dimensiones y perspectivas de estudio que dan cuenta de la
conformacién toda del campo de la Educacién. En un nivel tanto tedrico como
metodolégico Alicia Camillioni (2001) ha explicado que el disefio curricular es una
hipdtesis que se pone a prueba cotidianamente en las practicas de la ensefianza y del
aprendizaje. En tanto que no hay curriculum a prueba de docentes, como no hay
curriculum a prueba de estudiantes. Todo curriculum depende de las percepciones,
creencias, interpretaciones y expectativas de autoridades, docentes y estudiantes. Los
principios generales que conforman un plan de estudios estdn asociados a equilibrar
distintos tipos de formacién y de organizacién de acuerdo con el principio de la
gradualidad en la formacién. Respecto al disefio de un curriculum se entiende que este
debe mezclar lo cultural y lo utilitario como un producto que ofrece y adquiere lo que el
estudiante deberia aprender. Ademads, un buen disefio curricular debe contemplar lo que
debe ensefiarse, lo que se enseiia realmente y lo que el estudiante aprende efectivamente
(Camillioni: 2001; 13).

Por otro parte, elaboramos nuestro objeto de estudio indagando las
investigaciones del campo de la educacidn, extranjeras y de nuestro pais, siendo aqui una
referencia ineludible las conexiones que remarcéd la Nueva agenda diddctica (Litwin:
2006). En especial recuperamos, para el andlisis de los diferentes planes de estudios,
ciertas categorfas centrales como Buena ensefianza, Ensefianza comprensiva, y lo que
Litwin (ibidem) denominé como el pensamiento reflexivo y critico. En esa linea,
rescatamos una serie de trabajos que se concentran en la diddctica del nivel superior,
como los aportes de Kein Bain (2012) respecto a las buenas préicticas de ensefianza y de
Susana Celman (2013) en relacién a los compromisos éticos y politicos de educacion
universitaria. Del mismo modo, contemplamos algunas lineas de las investigaciones
sobre la didactica del nivel superior desarrolladas en el marco del Grupo de
Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales (GIEEC) de Facultad de
Humanidades de la UNMAP, especialmente las aproximaciones realizadas en relacion al
mejoramiento de las pricticas de ensefianza y la construccién de entornos de ensefianza

reflexiva en el ambito de la formacién universitaria.
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Bucear por estos caminos y reflexionar sobre la formacién de los profesores en el
siglo XXI nos llevé a considerar, como dijimos, ciertas lineas provenientes de los planteos
criticos en educacién. Estos trayectos abren puertas para el abordaje y la profundizacién
de los docentes como intelectuales transformadores, el reconocimiento de las aulas como
terrenos politicos de lucha, y sobre todo el pensar en la construccién de espacios contra-
publicos que conduzcan a descubrir practicas pedagdgicas que sean capaces de ampliar
el discurso democrético. Parafraseando a Giroux (2008) recordamos que la critica es el
hilo con el que estd tejida la democracia, y que ensefiar a los alumnos en creer en la
democracia es sumamente conveniente y posible.

En relacién a la formacién ética y politica de los profesores, reconocemos que la
ensefianza de un saber disciplinario siempre esta vinculado al mundo de la vida, es decir
al mundo que compartimos en el marco de distintas visiones politicas, econdmicas y
sociales. Por tanto, Pruzzo (2013) aclara que el profesor no enseiia sélo una disciplina
sino que es responsable también de preparar a sus estudiantes para renovar un mundo
comun, un mundo viejo construido por los vivos y por los muertos y que puede sucumbir
de no ser por la renovacién que se espera de los “nuevos”. Y ese mundo comun que
compartimos puede ser transformado para tornarlo mds humano, mds justo y mas
igualitario.

De manera tal que pensar en estos términos reivindican la formacion docente y el
trabajo profesional de los profesores, como una lucha frente a las consecuencias de la
cada vez mayor presencia del mercado, y ante la creciente enajenacion y desbarajuste de
la vida publica, reforzada por las ideologias dominantes del individualismo, el
consumismo y la racionalidad cientifica. En el camino de volver a pensar la dimensién
ética de la docencia, Susana Celman (2013) propuso repensar la formacién vy la educacién
de los jévenes y adultos en funcidn de los sentidos que perdié la modernidad. Lo liquido
(en términos de Bauman) de nuestra sociedad con instituciones, relaciones, identidades
que hacen que la educacién como proyecto a futuro sea una tarea cargada de
incertidumbres, se ponen en juego con los tiempos de indagacién (en un sentido
freirano) visualizados desde América Latina. Pues al dejar de lado el formar docentes y
profesionales con competencias idoneas para su empleabilidad, hace que sea necesario
abrir espacios para incorporar la palabra y los deseos de otros, atrevernos a construir
conocimiento dentro de nuestro quehacer docente, provocar rupturas, encabezar

proyectos y despejar alternativas.
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En conjuncién con ello, Boaventura de Souza Santos (1998) desperté la atencién
en aspectos vinculados a los saberes que deben impartirse en la universidad publica y en
la formacién de docentes. Segin su perspectiva, las modificaciones de las relaciones
entre sociedad y conocimiento nos obligan a ponderar el paso de un conocimiento
universitario a otro conocimiento de tipo pluriversitario. Pues, el conocimiento
universitario (producido en la universidad y otras instituciones con la misma ldgica,
“ethos universitario”) fue a lo largo del siglo XX un conocimiento predominantemente
disciplinar, cuya autonomia impuso un proceso de produccién relativamente
descontextualizado con relacidn a las necesidades del mundo cotidiano de las sociedades
(Souza Santos, 1998: 20). Ese viejo conocimiento ensefiado en las universidades es
homogéneo y organizativamente jerarquizado, y son sélo los in\;estigadores quienes
determinan los problemas cientificos que deben resolverse. Sin embargo, los
movimientos sociales emergentes del siglo XXI comenzaron a desestabilizar este modelo
de conocimiento, para pensar en otras formas pluriversales. El conocimiento pluriversal
es un conocimiento contextual en la medida que el principio organizador de su
produccién son los usos que se les puede dar. Es un conocimiento transdisiciplinar, que
abliga al dialogo y a la confrontacién, en donde la sociedad deja de ser un objeto de las

interpelaciones de la ciencia, para ella misma ser sujeto de sus interpretaciones,

Bajo este enfoque los profesores son quienes articulan el sistema de conocimiento
pluriversitario, construyendo una ecologia de los saberes. Un conjunto de practicas que
promueven una nueva convivencia activa de saberes con el supuesto de que todos ellos,
incluido el saber cientifico se puede enriquecer con diferentes intercambios. Lo cual
invita a la construcciéon de comunidades epistémicas mas amplias, que convierten a la
universidad en un espacio publico de interconocimiento donde los ciudadanos y los
grupos sociales pueden intervenir sin la posicién exclusiva de aprendices. Aqui aparecen
el conjunto de experiencias que sacan la Universidad a la calle, y enriquecen el saber
ur;iversitario. Asimismo la formacién docente no sélo cobra un espacio fundamental en
la relaciéon de la universidad y la escuela, sino que es el hecho que responde al
distanciamiento entre ellas, una distancia que de mantenerse acabara por derrumbar
cualquier esfuerzo en el sentido de relegitimar socialmente las universidades y las formas
de conocimiento impartidas en la academia.

Las ideas y lecturas que fuimos recuperando fueron esenciales para identificar

propuestas que puedan contribuir a un andlisis del plan de estudios del Profesorado en
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Historia, sobre todo pensando en futuros procesos de reforma curricular que conduzcan
a otra légica de ordenacidn del curriculum que exalte las relaciones internas en el plan
de estudios. En ese sentido, resaltamos diferentes lineas de integracion, en la intencién
de establecer relaciones entre las distintas materias y catedras, fortalecer los vinculos
entre el ciclo de formacién general (disciplinas como sociologia, antropologia, geografia,
ete.), el ciclo de formacién disciplinar (las veintidds materias especificas del campo
dividas en cuatro 4reas: metodoldgica, universal, americana y argentina) y la formacién
profesional (el ciclo de formacién pedagdgica y una unica catedra de didéctica especial y
practica docente).?

Particularmente, nuestro trabajo se inscribe en la articulacion entre la didactica
general y las didacticas especificas. Entendemos estas zonas de convergencia, siguiendo
las palabras de Alicia Camilloni, como espacios en los que se ponen en practica la teorfa
de la didactica general y la aplicacién de un conjunto de actividades especificas en
situaciones especificas (Cfr. Bazdn y Devoto, 2013). Segun las palabras de la pedagoga
argentina, en temas de curriculum la didictica general es insustituible, ya que visto
unicamente desde las diddcticas especificas el tema resulta destrozado, dado que cada
uno ve una parte y no ve la totalidad (ibidem).

Esta articulacién se construye desde un didlogo horizontal en el que no existe una
didactica general y de ella derivan las diddcticas especificas, sino que es en esa
integracién en donde se producen saberes especializados de un area de conocimiento.
Particularmente desde la didactica en el campo de la historia se gestaron algunas lineas
de contribucién de gran aporte para nuestra propuesta. En relacién a ello, existe una
creciente produccidn, sobre todo vinculada a la Revista CLIO Asociados: La Fistoria
Enseriada, que nos permite recuperar ciertos debates sobre la formacidn de los Profesores
en Historia en nuestro pais y la Revista Reserigs - de menor trayectoria, pero de una cada
vez mas importante difusion- editada en el marco de la Asociacién de Profesores/as de
Ensefianza de la Historia de Universidades Nacionales, Mas atin, diferentes estudiosos de
este campo de interseccién disciplinar reflexionaron sobre la historia de la formacién de
los profesores en Historia, y la construccién de un campo especilico de conocimiento
(Buchbinder: 2o0m). En particular, nos concentramos en revisar los variados abordajes que
se efectuaron en relacién a la articulacion entre la formacion disciplinar y formacion

profesional.

? De acuerdo con el plan vigente desde el 2003.
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Frente a ello, recuperamos dos lineas. Una de ellas vinculada a los trabajos desde
la perspectiva curricular con respecto a la formacién de profesores en Historia, que
tomaron diferentes referentes empiricos, reconstruyeron experiencias y analizaron
diversas propuestas de enseflanza universitaria de formacién. A modo de ejemplo
podemos mencionar los estudios del Profesorado en Historia de la Universidad Nacional
del Litoral, uno entre 1947 y 1962 (Raffo: 2011) y otro para el periodo 1976 y 1995 (Eiros y
Pipkin: 2000), y en relacién al contexto de la Universidad de la Plata y otros espacios de
la Provincia de Buenos Aires en las dos ultimas décadas (Dicroce: 201). Una segunda
linea de aporte la identificamos en relacién a lo que Pagés (2004) denominé como
enseriar a enserfiar Historia. De manera que en la revisién bibliografica diferenciamos la
literatura que profundiza el contexto tedrico y la que se concentra en un contexto social
mas empirico y restringido a los estudios de casos. Desde las aproximaciones tedricas se
avanzo en estudiar las concepciones de ensefianza, las caracteristicas del curriculum de
la formacién como profesores y la convergencia entre la Didéctica de la Historia y la
formacién docente,

Entre otros, Carlos Andelique (2011) planted que el rol de la Didactica de la
Historia es central para interpelar a las instituciones de formacién y presionar para
redefinir acuerdos minimos en la formacién de los futuros profesores. Segtin este autor el
rol de este espacio, debe configurarse como un lugar dentro de la carrera que posibilite
revisar reflexiva y criticamente los contenidos relacionados con la formacién disciplinar
especifica y profundizar en el plano teérico y metodoldgico de la formacion pedagdgica.
Todo ello desde la perspectiva del que ensefia, lo cual implica formular nuevos
interrogantes, asumir un conjunto de acciones que obliguen a desplegar los
conocimientos adquiridos y tomar conciencia de la necesidad de una formacién
permanente (Andelique, 2011: 261). Es decir que la Didactica de la Historia se constituye
como un espacio de sintesis y de integracién de la formacién disciplinar especificay de la
formacién pedagdgica, de construccion de herramientas teéricas y metodolégicas para el
desemperio en la practica docente de manera auténoma, critica, reflexiva y creativa
(idem).

Este campo de inflexién es por su naturaleza hibrido y complejo, oscila en los
espacios institucionales y tiene una condicién de subordinacion en los departamentos y
estructuras de los espacios de formacién de profesores de historia. Para el especialista de

la disciplina, el que se dedica a la ensefianza es una segunda voz dentro la comunidad
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académica. En relacién a ello, Pagés (2004) destacd el cierto descrédito e incluso
desconocimiento de historiadores e historiadoras acerca de la existencia de un campo de
estudio dedicado a investigar sobre las mejores formas de ensefiar y aprender historia, y
de los problemas que existen en esa tarea. De hecho, sostiene que no es comun que
forme parte de sus preocupaciones al no representarse que los estudiantes son los

futuros profesores de escuela secundaria, de modo que la formacién de profesores, no se

ha orientado en ese sentido.

Lineas metodologicas y materiales de trabajo.

Las definiciones de nuestro propio objeto de estudio y reflexién en este trabajo
nos llevo a explorar diferentes aspectos teodricos y metodoldgicos, pues sin duda analizar
las politicas de formacion docente y los diferentes planes de estudio del Profesorado en
Historia de ]a UNMAdP requieren cruzar miradas entre distintos enfoques, perspectivas y
campos de estudio. Al igual que la mayor parte de las investigaciones que se refieren al
campo de educacion nos enfrentamos a la necesidad de amplitud y didlogo entre las
Ciencias Humanas y Sociales. De manera que organizar y poner en practica una serie de
variados recursos metodolodgicos, que excede con amplitud las ortodoxias disciplinares,
nos llevo a pensar en lineas de pluralismo metodoldgico. En esta conjuncién de técnicas
se priorizaron las metodologias cualitativas de la investigacién educativa y otras
estrategias metodolégicas que nos permitieron trabajar sobre los materiales utilizados,
como el andlisis de fuentes histéricas.

A diferencia de los posicionamientos normativos y los enfoques tecnocraticos,
que construyen sus objetos a priori, “desde arriba” y encuadran los datos empiricos
(obtenidos en entrevistas, materiales y observaciones) para confirmar esas
construcciones conceptuales, el enfoque propuesto apunta a interrelacionar los datos
obtenidos. Tanto en el aqui y ahora como a través de otras técnicas de recoleccién de
datos que dialogan con las categorias analiticas escogidas. A grandes rasgos los aspectos

metodoldgicos del campo de evaluacién curricular que aplicaremos combinan dos lineas
de clasificacién: la evaluacién interna y la evaluacion externa. La primera de ellas csta
referida a determinar el logro académico del alumno con respecto al Plan de Estudios,
comprender la evaluacién de los elementos curriculares, la organizacion y la estructura.

En cambio la externa busca determinar el impacto que puede tener el egresado de una
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carrera, con respecto a lo determinado en el perfil profesional propuesto y a su capacidad
para solucionar los problemas y satisfacer las necesidades que el dmbito social le
demanda. Por lo tanto remarcamos que desde un enfoque desde evaluacién externa, esto
se deduce en que los pasos de la metodologia de la evaluacién curricular podrian
resumirse en: a) identificar los niveles de concrecién curricular, la misién y visién de la
institucién, los objetivos curriculares de la carrera o plan de estudios y el perfil del
egresado; b) analizar de la congruencia y vigencia de los objetivos curriculares y del
programa especifico; ¢) determinar la viabilidad del programa a partir de los recursos
humanos y materiales existentes; y d) indagar las variables curriculares (lo que incluye
propositos generales y particulares, contenidos, metodologias, recursos, criterios de
evaluacién y formas de evaluacion).

Sumando a ello debemos aclarar que en nuestro recorrido identificamos dos
trayectos que abarcan recursos metodoldgicos diferentes. Por un lado, un recorrido
histérico que implica un andlisis critico de los diferentes planes de estudios. Alli
recaemos en indagar los argumentos tedricos de formacién del profesorado, los
elementos del disefio curricular, las materias, los fundamentos epistemoldgicos y el perfil
de egresado postulado, entre otros aspectos. En ese marco llevaremos adelante un
analisis que implica pensar hacia futuro, los aspectos que consideremos necesarios poner
en discusion en relacion al contexto de la formacion docente en nuestro pais.

Para ello recaemos en estudiar tanto la normativa de orden nacional como la
propia de la institucién analizada, de manera tal que podamos presentar una mirada
articulada tanto macro como micro de los ejes abordados. Con respecto a nuestros
materiales, nos concentramos en la lectura de los planes de estudios de la carrera del
Profesorado en Historia de la UNMAP, especificamente con los planes y proyectos de
estudios de 1977, 1984, 1991, 1995 y 2003. Especialmente el actual plan de estudios
aprobado en el afio 2003, al que también entrecruzamos con la lectura del plan de la

carrera de Licenciatura en Historia. Sumado a ello, recuperamos algunos documentos en
relacién a la formacién de profesores en nuestro pais en el contexto actual, producidos
por el Ministerio de Educacién de la Nacion, tales como Res, ME 50/2010, Res. ME
2170/08, Res. CFE o024/07, Memorando SPU N° 3/09, objetivos de educacién 2015 y del
programa Educar 2050). En la misma linea, incorporamos la lectura de los documentos
de la Asociacién Nacional de Facultades de Humanidades y Educacion (en adclante

ANFHE), la consulta de planes de estudios y documentos de divulgacién al respecto de
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otras universidades nacionales (CUCEN, UBA, UNGS, UNLP, UNNS, UNR, UNCo y
UNRC). Como asi también, la normativa producida al respecto de los aspectos
curriculares de los acuerdos plenarios del CIN (N°697/09, 686/09 y 684/08, Propuesta de
trabajo CAA).

Itinerarios, trayectos y recorridos de investigacion.

Tal como sefialamos anteriormente las busquedas iniciadas en este estudio se
vinculan a la necesidad de revisar periédicamente los curriculos universitarios, y
someterlos a procesos de actualizacién y mejoramiento. Bajo esta apreciacién, el
recorrido que presentamos aqui se presenta como la descripcién y el andlisis de un caso,
en didlogo con el contexto actual de cambios en la normativa en relacion a la nueva
escuela secundaria en nuestro pais. Aqui, presentaremos algunas reflexiones a partir del
analisis del plan de estudios del profesorado en Historia que se dicta en la Facultad de
Humanidades de la UNMdP, con la intencién plantear sugerencias para repensar las
aéreas de desarticulacién del actual plan de estudios y sistematizar algunas ideas para
posibles propuestas de reforma curricular.

En la primera parte de nuestro trabajo, nos concentramos en analizar las politicas
educativas de formacion docente en relacion a los profesorados en Historia. Para luego
en la segunda parte, explayarnos en un estudio sobre la conformacidon del profesorado en
Historia de la UNMAdP, teniendo en cuenta sus diferentes planes de estudios, y sus
procesos de cambios y continuidades desde los aspectos curriculares. De modo que
caracterizamos los diferentes planes de estudio del Profesorado en Historia de la
UNMGdP. Desde su nacionalizacién hasta la actualidad tenemos en cuenta los elementos
de los disefios curriculares, las materias, los fundamentos epistemolégicos y teéricos y el
perfil del egresado entre otras cuestiones, pero en especial, la articulacion entre la fase de
formacién en el campo y la de formacién profesional docente. A su vez aqui nos
ocupamos de presentar una serie de aspectos que se consideran a partir de una lectura
critica del Plan.

En la tltima parte presentamos algunas lineas de articulacién entre el caso del
profesorado analizado y las normativas vigentes, los objetivos y las decisiones politicas
que se tomaron desde diferentes organismos nacionales e internacionales para la
formacion de profesores. Para ello arriesgamos algunas sugerencias que permiten pensar

propuestas de cambio curricular, teniendo en cuenta ademas las perspectivas
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curriculares recientes. Ademads recaemos en esbozar bisquedas, aperturas y posibilidades
de trabajo conjunto que comenzaron a gestarse en los ultimos tiempos.

En tanto invitamos a compartir las siguientes paginas pensando este recorrido
como una contribucién inicial generada a partir de las reflexiones teéricas y también
practicas de nuestro trabajo profesional, como docentes involucrados en la formacién
inicial de profesores. Nuestra voluntad no es otra que colaborar con el mejoramiento de
nuestras practicas de ensefianza, compartir saberes poco considerados en nuestro dmbito
de trabajo, intercambiar experiencias, debatir nuestra realidad cercana e intentar

transformar, al menos un poco, nuestro querido profesorado.
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CAPITULO I. ENTRE LAS POLITICAS EN LA FORMACION DE PROFESORES Y LA
DIDACTICA DE LA HISTORIA.

En el recorrido que planteamos en nuestro trabajo se vuelve necesario recuperar
una serie de aspectos que refieren a las politicas de formacién de profesores en nuestro
pais. En ese sentido antes de concentrarnos en el andlisis del plan de estudio
proponemos aqui destacar algunas cuestiones generales sobre la propia educacién de los
educadores. Con esa intencién exploramos una serie de ejes que contextualizan nuestro
abordaje, primeramente sobrevolaremos las politicas educativas en relacién a la
formacién de profesores (con una mirada histérica) y la relacién entre Universidades e
Institutos, describiendo panoramicamente los dos modelos de formacion; en la segunda
parte del capitulo recogeremos algunas discusiones que se desarrollaron en relacién al
campo de la didactica de la Historia, que a la manera de supuestos tedricos y
metodoldgicos se vuelven centrales para el encuentro entre la disciplina histérica y el
trabajo profesional del profesor, frente a lo que finalmente arriesgaremos algunos
abordajes para pensar la didédctica como la base de sustentacién de la formacién del

profesorado en historia.

Politicas educativas y formacién de profesores.

Las politicas de formacién docente en Argentina presentan un escenario
caracterizado fundamentalmente por la coexistencia de dos susbistemas que se han
ocupado de la formacién de profesores para los distintos niveles educativos. En los
origenes del sistema educativo argentino fueron creadas distintas instituciones de
formacién docente, en el caso de la ensefianza primaria, prevalecieron las Escuelas
Normales que tuvieron una mayor expansién territorial. Estas instituciones
monopolizaron la formacién de maestros para la ensefianza primaria. Por el contrario, la
formacién de profesores para el nivel medio, se caracteriz6 casi desde su inicio, por una
oferta mas diversificada y una concentracién en pocas ciudades a cargo de las

universidades (en un primer momento) o de institutos de profesorado (inmediatamente
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después).
Desde el siglo XIX una caracteristica sobresaliente del caso argentino, como parte

de un proceso de centralizacién administrativa de evidentes motivos histérico- politicos,
burocréticos y de Estado, fue la concentracién de la oferta en la jurisdiccion nacional, la
regulacion sobre el sector particular mediante el régimen de titulos y estudios, y las
escasas ofertas provinciales: la ley 934 de 1878 regulé la oferta particular y provincial y
luego, en 1954 se sanciond la ley N2 14.3892 que establecié que el Ministerio de Educacién
de la Nacién fuera el dnico ente con facultad de disponer la validez nacional de los
titulos para el nivel medio y superior no universitario.

Asi, durante buena parte del siglo XX el Estado nacional se reservé los criterios,
contenidos y organizacion de la ensefianza, dado que para obtener la validez nacional de
sus titulos los programas de estudio provinciales y privados debian impartir la ensefianza
en forma equivalente en tipo, calidad e intensidad respecto de los planes nacionales.

En nuestro pafs la universidad fue el lugar fundacional de formacién de docentes
para la ensefianza media pero no el tnico. La formacién de profesores se desarrollé
también en un espacio que significé una ampliacién de la oferta del normalismo de {ines
del siglo XIX.

En ese contexto, a la oferta universitaria se fue agregando una formacién
postsecundaria que representaba la génesis de los estudios terciarios. Asi fue surgiendo
un nuevo nivel de estudios distinto del secundario y del universitario vigente con
distintos anclajes institucionales y formativos. En 1887, por ejemplo, se crearon los

“profesorados normales” agregando dos afios de estudios mds a la formacion de los
maestros. El caso del “Seminario Pedagogico” de 1903 que ofrecia una formacion en
pedagogia a los egresados -en principio- de las Universidades Nacionales (tnica
institucién de formacién superior al momento) y que luego posibilitd el acceso de
graduados de los bachilleres nacionales con objeto de cubrir la demanda de profesores
para la ensefianza media, es otro ejemplo particular. También, en 1904 se cred el
Instituto Nacional del Profesorado “Joaquin V. Gonzalez” de larga trayectoria posterior y
un hito fundamental en la formacién docente como institucién modelo; tanto como la
Escuela Normal de Parand lo fue en la formacién de maestros/as. En 1908 se crea el
profesorado especializado en Educacién Fisica. La que sera una de las dos instituciones

de este Lipo que funcionaran hasta 196o para la formacién en este campo (Cfr. Puiggros,

1990; Trombetta, 1998).
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En definitiva, se fue configurando muy prematuramente una oferta de estudios
de formacién docente diferenciada de los estudios superiores universitarios que absorbid
una buena parte de los estudiantes de profesorado. Hacia principios de la década del 70
el informe de la CONADE (Consejo Nacional de Desarrollo, Educacién, Recursos
Humanos y Desarrollo Econémico Social) publicaba que cerca de las dos terceras partes
de los profesores para enseflanza media se habia graduado de instituciones no
universitarias, en tanto el porcentaje restante correspondia a la formacién docente a
cargo de la universidad (Campoli, 2004: 14). Posteriormente, la tltima dictadura civico-
militar reforzé esa tendencia al establecer el ingreso restricto en las universidades
publicas algo que, recuperada la democracia, fue débilmente revertido.

De modo que podemos advertir que en una primera etapa se cre6 una instancia
educativa para la formacién docente en un espacio no demasiado definido
institucionalmente entre instituciones de ensefianza centradas en la formacién docente
(primaria y secundaria) e instituciones de ensefianza universitaria que serd, en el largo
plazo, el germen de los estudios superiores no universitarios que se encargaran de la
mayor parte de la formacién docente.

En el afio 2013 la matricula del sistema no universitario es de alrededor de
793.000 alumnos; los de formacién exclusivamente docente suman alrededor de 443.00
alumnos, lo que equivale a decir que casi el 56% de la matricula se concentra en estudios
docentes y el resto se reparte entre el conjunto de las ramas de ensefianza que también
se ofrecen en este nivel educativo. (Cfr. MECyT, Informe y Evaluacién de la Calidad,
2013).

La matricula total, entre universidades e institutos universitarios de gestién
estatal hacia el afio 2011 (tltimo dato con el que contamos) era de 1.441.845 estudiantes y
366.570 de gestion privada, aunque -con estos datos- nos es imposible determinar
cuantos de todos ellos cursaban estudios de profesorado ya que no se encuentra
discriminado (Cfr. MECyT, Estadisticas Universitarias, 2011). De acuerdo con otros
informes, solo el 20% de los profesores en ejercicio en el nivel secundario en nuestro pais
tienen formacién de grado universitario.? En conclusién el escenario no ha cambiado
demasiado en las ultimas cuatro décadas. La formacién docente sigue siendo
principalmente no universitaria, al menos en lo que a matricula respecta.

No obstante, si consideramos que la demanda de profesores fue parcialmente

4 Datos del OEI en “Miradas sobre la Educacién en Iberoamérica” recogido en Clarin 22/10/12)
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cubierta por el sistema universitario (y con tendencia, al menos, levemente declinante),
observamos en su oferta de estudios dos disociaciones histdricas, una hacia adentro, la
otra, hacia afuera.

Con hacia adentro nos referimos a una separacion al interior del curriculo de
formacién de los distintos profesorados universitarios entre los estudios del campo
estrictamente disciplinar y del pedagdgico diddctico. Empero, es necesario aclarar que
inicialmente en la formacién docente no universitaria esto también ocurria. Si nos
remontamos por ejemplo a principios de la pasada centuria, 1910, los profesorados
normales comenzaron a introducir reformas en los planes de estudio que pasaban de dos
a tres afios de duracién y a los que se incorporaban dos modalidades (Ciencias y Letras)
manteniendo un cuerpo de materias pedagdgicas comunes para ambas modalidades,
separada y desarticulada de las dreas disciplinares.

En el caso de las Universidades Nacionales, los profesorados revelan desde larga
data una separacion entre la formacién disciplinar y la pedagdgica en la mayorfa de los
planes de estudio. Una modalidad que, ademds, se expresa institucional y
burocraticamente en un orden correlatividad -administrativa y temporal- de las
asignaturas que da lugar a un plan de cursada y de recorrido de la carrera. En el caso
especifico de la carrera de Historia de la UNMdP, la formacién en lo pedagdgico-
didactico ocurre fundamentalmente en un segundo momento, quedando para el final la
formacion sobre la ensefianza de la disciplina y las practicas de residencia.

La formacién disciplinar, entonces, suele preceder a la docente y no es hasta que
ese ciclo se encuentra a poco de concluirse cuando se pasa al ejercicio de la practica y de
la ensefianza. Esto puede responder a varias razones que retomaremos COn mayor
precisién mas adelante, pero nos interesa aqui destacar que puede incluso relacionarse
con el mantenimiento de una concepcion epistémica tradicional sobre la ciencia, la que
sostiene como necesaria una consecucion inexorable entre la teorfa -primero- y la
practica.

En sus investigaciones Krichesky (2009) sefialé que cuando se analizan cdmo se
estructuran los planes de estudios de la enorme cantidad de profesorados que ofrecen las
universidades nacionales®, es posible observar que atin prevalece una légica en la que la

formacién pedagdgica se “aplica” al final, y que pocas propuestas presentan a esa

> Al afio 2004, existian 967 titulos de profesorado de nivel universitario con reconocimiento oficial (Cft.

Marquina, 2004)
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formacién acompaiiando y formando trama con la disciplina. Desde hace pocos afios,
hay universidades nacionales que proponen alternativas al plan tradicional de formacién
docente, intentando escapar de la ldgica aplicacionista.® En casi todos los casos la
propuesta pedagégica consiste en un agrupamiento general, seguido al final de la carrera
por un espacio de practica o residencia.

Pero a su vez, ocurre que la comunicacién y el contacto con el espacio de
ejercicio profesional, la escuela, es débil (la disociacién hacia afuera..). Las
investigaciones sobre los ciclos educativos preuniversitarios son escasas y, aunque pueda
argumentarse que estdn en franco avance, son insuficientes para ofrecer un cuadro
completo sobre cudles son las demandas de formacién del sistema y las politicas
pedagdgicas que deben coordinarse para satisfacerlas. De modo que la formacién de
docentes se organiza a partir de diagnosticos asistemdticos y precarios sobre el medio
educativo de insercion profesional. Ademds éste se constituye en un espacio poco
conocido (salvo por sus biografias escolares) para los futuros profesores que atraviesan
sus trayectos formativos alejados del terreno de ejercicio profesional hasta bien entrados
en la carrera ya que, como dijimos, las experiencias practicas son cortas y extemporaneas
(retomaremos este punto mas adelante).

Al respecto Phillippe Perrenoud ‘(2001), desde las antipodas de la tradicién
academicista, plantea que cuando se elabora un plan de formacién docente, seria
necesario darse el tiempo para una verdadera indagacién sobre las précticas. Considera
como indispensable crear en cada sistema educativo un observatorio permanente de las
practicas y de los oficios del docente, cuya misiéon no seria pensar la formacién de
profesores sino dar una imagen realista y actual de los problemas que ellos resuelven en
lo cotidiano, de los dilemas que enfrentan, de las decisiones que toman, de los gestos
profesionales que ellos ejecutan.

Segtin Krichesky (2009, 224): “La universidad, si bien [..] ha sido

fundacionalmente la primera formadora de docentes para la ensefianza media, (la

¢ Como dijimos esta modalidad es histérica y no exclusiva de la formacién universitaria. Si nos retrotraemos
a las primeras experiencias de formacién docente observaremos que, por ejemplo, la primera Escuela
Normal se fundé en Parana, provincia de Entre Rios en 1870 fue organizada en dos cursos: “el curso normal,
destinado a dar no solamente un sistema de conocimientos apropiados a las necesidades de la educacién
comun en la repiblica, sino también al arte de ensefar y las aptitudes necesarias para ejercerlo y el curso de
aplicacion, que ademads de brindar instruccion elemental a nifios de ambos sexos, seria utilizado por los
alumnos-maestros para realizar la practica de la ensefianza”(Solari, 1991: 156). Es decir un curso de cuatro
afios para la preparacién de maestros y otro lamado de aplicacién de clases practicas de seis afos. El curso
de practica estaba especialmente disefiado y desarrollado bajo la impronta de la pedagogia positivista de la
Epoca.
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creacion de institutos de profesorados es posterior), ha asumido con ‘reticencia’ la
reflexion, el debate y la investigacién sobre la relevancia de los saberes pedagdgicos-
didacticos para la formacién de docentes”. Aun cuando en la mayoria de las
universidades en nuestro pais existen profesorados (de las treinta y seis universidades
nacionales existentes para el afio 2009 veintiocho formaban profesores en su oferta
académica) sin embargo la tradicién academicista ha tenido y tiene una profunda
prevalencia en las propuestas universitarias de formacion docente,

Este modelo de “lo pedagdgico al final” y “hacia adentro”, sin integrar con las
materias “disciplinares” ni con el “medio docente”, tiene resultados que deberiamos
considerar y que en algtn aspecto colocan a la carrera en un lugar que podria significar
alguna desventaja frente a la formacién no universitaria a priori més articulada e integral.
Pues es tiempo de que la universidad repiense sus planes y estrategias de ensefianza para

formar a docentes, y que lo haga mirando lo que ocurre mas alla de sus fronteras.
Encuentros y desencuentros en la formacion docente de la Educacién Superior.

En 1970, mediante la Resolucién N°, 2.321/70, se dio vida a los profesorados de
ensefianza elemental, denominados Institutos Superiores de Formacién Docente, que
funcionarfan en las antiguas escuelas normales y en los institutos de profesorado
secundario (Trombetta, 1998, p 59). La normalizacién de un espacio indefinido, diverso y
heterogéneo entre la formacién general y la universitaria fue completado, no sin reparos
y ambigliedades, a través de tres instrumentos normativos: la Ley de Transferencia de los
servicios educativos de 1991, Ley Federal de Educacién de 1993 (Ley N° 24.195) y Ley de
Educacion Superior de 1995 (Ley N° 24.521). En términos generales disponfan un traslado
de funciones y una cierta descentralizacion del Estado Nacional al Provincial en materia
de educacién.

Estas leyes sirvieron de marco legal de regulacién e implementacion de un
sistema formalizado de Educacién Superior. A partir de ellas se afianzaron dos circuitos
que, carentes en la practica de una comunicacion verdaderamente fluida y de una
articulacién cierta, conforman la oferta de servicios educativos, tanto privada como
estatal, de formacion docente. Esta oferta es, €n ocasiones, competitiva y superpuesta; a

contramano del supuesto espiritu de complementariedad de la ley.

Tal como menciona Dirié (2002:42) pareciera no existir, "(...) ni siquiera dentro
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de las propias jurisdicciones, criterios comunes para la formacién docente de nivel
medio, lo cual puede ser entendible en el subsistema universitario pero también aparece
en el no universitario. La diversidad es elocuente tanto si se consideran las regiones en su
conjunto cuanto si se revisan las provincias en particular, en cualquier caso aparecen
titulos con denominaciones similares pero con diferentes duraciones de carreras; titulos
con denominaciones idénticas pero con distinta cantidad de afios de duracién, en cada
subsistema y en cada region...””

Como resultado y en simultaneo, se fueron creando dos imagenes o imaginarios.
Por un lado la critica no demasiado sistematizada de que la coloquialmente denominada
“formacién terciara” adolecia de calidad y que, en contrapartida, la formacion
universitaria, en especial la publica -que es la que, salvo contadas excepciones,
monopoliza la formacién docente universitaria- gozaba de un mayor nivel académico.
Por el otro que, organizada la educacién superior en este sistema dual, la universidad se
encargaria cada vez mas de una de las tres patas de nuestro modelo universitario (y de la
tradicion humboldtiana), la que le fuera por naturaleza mas propia, la investigacion;
relegando por un proceso de decantacién igualmente natural la formacion docente a los
institutos, creados y pensados fundamentalmente con ese objeto y a esos fines.

No obstante, contando la universidad con carreras de formacién docente, y
otorgando titulos que acreditasen ese nivel de estudios se conformé un escalafén interno
hacia adentro de la formacién superior de grado: educacién universitaria y no
universitaria. Esas imagenes son, de alguna manera, avaladas y reforzadas por un marco
regulatorio que, en principio, define a una de las instituciones no por lo que es sino por
su negativa. Esto, en parte, explica la puja de los institutos de formacién docente por un
reconocimiento que los coloque en un lugar de paridad con la universidad. Lo cierto es
que la tradicién histdrica de la formacién docente ha estado a cargo de los institutos no
universitarios pero la jerarquizacién docente sdlo parece alcanzarse en tanto y en cuanto
los institutos se ocupen de posibilitar una articulacion con las universidades para que sus

graduados “completen” sus estudios.®

"Puede darse el caso de que existan planes de estudio similares, al menos en lo que respecta a sus
asignaturas, contenidos y duracién con titulaciones diferentes; “sino también en sentido inverso: existen
titulos idénticos o similares a los que se le corresponden diferentes planes de estudio ya sea en cuanto a
contenido como en duracién” (Campoli, 2004 42).

8 Este es el caso, por ejemplo, del proyecto de Ley del afio 2000 de la Universidad Pedagégica en la ciudad de
Buenos Aires, que integraba, centralizaba y coordinaba los Institutos Superiores y emitia titulos
universitarios (Cfr. Campoli, 2004: 19). Si bien el proyecto no prosperd, la solucién alternativa para los
Institutos Superiores fue la de profesionalizar estos estudios “mediante la articulacién” con las universidades.
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A la universidad, en correspondencia con ese imaginario, no hay nada propio de
los institutos de formacién docente que signifique un aporte importante en lo que
respecta a cuestiones de orden técnico, administrativo-burocratico, académico o
pedagdgico-didactico. Sin embargo, como veremos mas adelante con algo més de
profundidad, esto se sostiene sobre una creencia en la superioridad, también hacia
afuera y hacia adentro, de los estudios universitarios en la formacién docente. Sumado al
paradojal mito de investigacién educativa en la universidad, frente a la mayor
experiencia en el aula de los Institutos Nacionales de Formacién Docente,

Hacia afuera del campo de la educacién superior los estudios universitarios
tienen un prestigio social histérico. En especial en una sociedad en el que la matricula
universitaria, a pesar de los cambios operados desde la década del ‘6o orientados a una
constante aunque lenta tendencia hacia la masificacién, ha estado principalmente
reservada a los sectores mds privilegiados. Si bien esta tendencia se viene revirtiendo, los
estudios universitarios en la argentina han sido, especialmente para las clases populares,
sinénimo de progreso social intergeneracional. Varios estudios dan cuenta que la
composicion de la matricula de los estudios superiores de formacién docente se ha
nutrido principalmente de sectores sociales menos favorecidos (Tenti Fanfani, 2003;

Tedesco; Tenti Fanfani, 2002). Estos estudios aseguran que:

“La Formacién Docente — en las dltimas décadas — ha obrado de paracaidas
para que jovenes de una clase media en decadencia busquen obtener un titulo
que les garantice su insercion laboral formal. También lo es para los jévenes
procedentes de clases bajas, con el agravante de que sus limitaciones de capital
cultural y social inciden en la baja calidad del egreso, deteriordndose — ya desde
la formacién — el perfil del futuro docente” (Chaile, 2007: 227)

En cambio, hacia adentro del campo de la educaciéon superior el prestigio de la
universidad frente a los institutos de formacién docente responde, entre otras cosas, a
que la universidad se dedica también (prioritariamente) a la investigacién. De esta
manera los académicos, cientificos, profesionales, e investigadores son, a su vez, los

docentes; honrando el ideal humboldtiano. Lo que es seguro es que esa articulacion

Actualmente el Gobierno de la ciudad de Buenos Aires, tiene convenios de articulacidn con universidades de
gestién publica y privada, que posibilitan a los egresados de los profesorados continuar los estudios
universitarios mediante la aprobacion de los ciclos de licenciatura. Como es sabido, los estudios de posgrado
se encuentran vedados en todo el territorio nacional a los titulos superiores no universitarios. Por lo que los
docentes formados en Institutos no aplican a carreras como maestrias o doctorados a pesar de cursar en
ocasiones estudios de cuatro afios.
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prevista en la legislacion entre los dos subsistemas es mas fructifera si se la concibe en
ambos lados. Facticamente la articulacién es mas dificultosa para las instituciones de
formacion superior no universitaria ante el reconocimiento de materias en el sistema
universitario y no tanto a la inversa reforzando la asimetria entre los dos circuitos de
formacién. Esa articulacidn no sélo se reduce a la mera homologacién de asignaturas y a
los recorridos de formacién sino a la complementacién de servicios y a las acciones
dirigidas a la mutua retroalimentacién académica, que en palabras de la norma es la
facultad de “celebrar convenios de asistencia académica con instituciones universitarias”
(Ley de Educacién Superior. Documento A-u1, IIL.2). En este aspecto, si bien existen
experiencias de comunicacién, intercambio y complementacién innovadoras y en
condiciones de cierta paridad la mayoria de estas son unidireccionales, es decir desde las
universidades hacia los institutos de formacion superior.

Como dijimos, puede sospecharse que subyace al espiritu de la ley depositar en
las instituciones del espacio no universitario la formacién docente; basta considerar que
los estudios de reconversion docente de los afios noventa para los niveles
preuniversitarios son impartidos por este subsistema y no por el universitario, Sin
embargo, si tomamos a la universidad en particular veremos que al considerar las dreas
disciplinares cubiertas, todas las disciplinas de las ciencias basicas (salvo ecologfa), un
caso de las ciencias agropecuarias, las ciencias humanas, la mayoria de las ciencias
sociales (salvo ciencias politicas, relaciones internacionales y sociologia) e informadtica de
las ciencias aplicadas poseen titulos de formacién docente para el nivel medio e incluso
para el nivel primario del sistema. No hay titulos docentes en las ciencias de la salud ni el
resto de las aplicadas (Campoli, 2004).

Ahora si consideramos al sistema en su conjunto, la formacién docente no
universitaria cuenta con una oferta superior en términos cuantitativos (algo mas de 1200
para el afio 2012), a lo que se suma una heterogeneidad importante en funcién de
variadas carreras de diferente calidad educativa y duracién. Si se consideran los titulos
pre y post reforma de 1993, los Institutos de Formacién Docente aggiornaron sus
titulaciones a los cambios operados en la norma, como por ejemplo el caso de Profesor
en ciencias sociales para el Tercer Ciclo de EGB. En tanto las universidades, en su
mayoria, mantuvieron titulaciones clasicas en las carreras de formacién docente.

Para el caso que nos compete, la carrera de Profesorado en Historia de la UNMdP

no cambié jamds de denominacién. No fue necesario tampoco en la medida que se
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mantuvo el drea de incumbencia profesional inalterado. De hecho si bien se operaron
cambios en la ensefianza media, que suponian necesarias modificaciones en los planes de
estudio (como la primarizacién de parte de los estudios secundarios con el tercer ciclo de
EGB luego de la ley federal de 1993 o la necesaria formaciéon en Ciencias Sociales para
primer afio de la secundaria basica luego de la reformas de 2007 en la provincia de
Buenos Aires), los puestos de trabajo de los graduados universitarios no fueron
afectados. Sus titulaciones les permitian dictar clases, a pesar de los cambios en el
curriculo de ensefianza media.

Una caracteristica peculiar que presenta nuestro sistema de educacion superior es
que mayoritariamente los postulantes a grado universitario se matriculan en carreras de
las Ciencias Sociales y los de los institutos superiores en las de Ciencias Humanas. “En el
pafs, mas del 50% del alumnado que ha optado por el (subsistema) no universitario para
cursar sus estudios asiste a carreras de esa rama (Ciencias Sociales), mientras que en el
nivel universitario sélo el 14,6% del alumnado estudia Ciencias Humanas” (Campoli,
2004:51). Esto da la pauta del perfil mayormente profesionalista y disciplinar del sistema
universitario y la, en contrapartida, imagen mads ligada a la formacién docente de los
institutos superiores no universitarios.

Debe considerarse también como dijimos que no resulta facil identificar, ni se
cuenta con datos precisos, acerca de quienes optan por la formacién docente o aspiran
el grado de licenciado en las carreras del subsistema universitario. Las carreras de
profesorado y de licenciado en este circuito no diferencian unos estudiantes de otros,
teniendo un plan de estudios con un tronco comun y con una formacién equivalente
excepto por el ciclo pedagdgico en el primer caso y la tesis de licenciatura y algin curso o

seminario de teoria o metodologia de la investigacién en el segundo. Debe remarcarse

que...

“la composicion de las ciencias humanas en el nivel universitario no es
absolutamente equivalente a la formacion docente, como lo es en el No
Universitario, por lo cual podriamos decir que no sélo por origen y tradicién, sino
también por la magnitud de su matricula, son los institutos superiores los
‘ambitos naturales’ para la formacién docente y, son sus estudiantes, quienes

tienen la representatividad en cuanto a ostentar ‘rasgos caracteristicos propios’ ”
(Campoli, 2004: 52).

Sin embargo, en lo que respecta a los nudos del curriculum y a las caracteristicas

propias de indole institucional “(...) pueden destacarse probleméticas estructurales y
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comunes a los planes de estudio de formacién docente para los distintos niveles del
sistema escolar y problemas especificos en cada uno de ellos. Entre los problemas
comunes se destacan la homogeneidad burocratica la secundarizacion, la rigidez interna,
la segmentacién y la organizacién deductiva y aplicativa...” (Davini, 1998:277).

En fin, las caracteristicas y estilos institucionales y curriculares de uno y otro
subsistema supone ventajas y desventajas, virtudes y defectos que la comunicacién, el
didlogo y la reflexién conjunta pueden contribuir a solucionar. Es llamativo que desde
organismos como el INFD se les esté requiriendo a los institutos que hagan efectivos
desarrollos en materia de investigacién (Ministerio de Educacién, Plan Nacional de
Formacién Docente 2012-2015; Res. CFE N° 167/12) y extensiéon homologando las
funciones que en el plano académico ha satisfecho histéricamente la universidad. Pero
en la medida que las exigencias de estos entes (como el INFD) se encaminen en la linea
de aproximar las ofertas educativas y de asimilarlas la razén de existencia en paralelo de
los dos subsistemas de educacion superior pareceria tender a cobrar otros sentidos. Las
diferencias entre una y otra se corresponderdn con su pertenencias jurisdiccionales y con
sus funcionamientos institucionales y curriculares, con una organizacién mas o menos
burocratizada y despolitizada en los institutos, con presupuestos y modalidades de
gestidn diferentes.

No se ha reflexionado suficientemente aun sobre cémo estos dos sistemas pueden
armonizarse, complementarse territorialmente, combinarse en su oferta y entrar en
franca comunicacién e intercambio de servicios sin perder sus perfiles institucionales y
sin reforzar los desequilibrios y las asimetrias. Es evidente que, en lo que respecta a
formacion docente, el campo de la gestion educativa, el curriculum, la pedagogia, la
psicologia de la educacion, etc, tienen elementos conceptuales e instrumentales que
aportar. Pero también es cierto que, desde la didactica, puede pensarse acerca de las
transformaciones que la formacién de profesores (en nuestro caso, en historia) merece.
Repasaremos a continuacién algunos recorridos tedricos sobre la cuestion para rescatar

de ellos algunas aproximaciones y conclusiones.

Didacticas de la Historia: un recorrido posible entre epistemologias, pedagogias y

ensefianzas de la Historia.

Excluyendo una serie de experiencias previas y a la vez trazando cierto puente de

33



continuidad con el viejo Positivismo, a mediados del siglo XX, el paradigma
Neopositivista irrumpe con fuerza en las Ciencias Sociales. Caracterizado por un
racionalismo que emula las ciencias fisicas en lo que respecta al sistema cientifico y de
pensamiento; considera al mundo como objetivo y mensurable; de manera que, en tanto
la realidad es objetiva y racional, pueden formularse leyes, ya que son reconocibles
patrones o comportamientos repetitivos. Esta idea de predictibilidad, supone cierta
posibilidad de planificacién y anticipacion que permitiria, segin sus fundamentos, un
inmediato paso a la accién para resolver los problemas sociales emergentes.

El modelo tecnicista y eficientista tiene como correlato esperable en el drea de la
educacién al Conductismo. De acuerdo con sus supuestos, el aprendizaje depende de un
planificado proceso “milimétrico” y mecénico de ensefianza (siempre subordinado a
fines) que, si es “efectivo”, si se efecttia correctamente, dard como resultado un “producto
exitoso”. En ese sentido, se lo reconoce al alumno como un sujeto cuyo desempefio y
aprendizaje pueden ser modificados desde el exterior (la situacién instruccional, los
métodos, los contenidos, etc.), basta con programar adecuadamente los insumos
educativos. La centralidad, entonces, recae en quien dirige el proceso, el profesor,
persona que conoce y sabe cémo conducirlo pero que, esencialmente, entiende cémo
evaluar los resultados.

Al poco tiempo, en los afios setenta surge con espiritu critico a los principios del
Conductismo y de la Escuela Nueva un nuevo paradigma: el Humanista, Concibiendo el
mundo como un todo complejo, identifica a la enseflanza como una tarea holistica
atravesada por multiples variables concomitantes. Conocido en educacién como
reconceptualista o hermenéutico critica la racionalidad técnica y propone una teoria
critica de la sociedad. Niega la existencia de un mundo exterior objetivo e independiente
a la existencia del hombre, en tanto el conocimiento es exclusivamente un producto de la
actividad humana, por lo que la experiencia vivida por el alumno en su entorno vital y su
comprensién del mundo es fundamental.

De acuerdo con el paradigma humanista, los alumnos son entes individuales,
Unicos, diferentes de los demas; personas con iniciativa, con necesidades personales de
crecer, con potencialidad para desarrollar actividades y para solucionar problemas
creativamente. En su concepcidn, los estudiantes no son seres que sélo participan
cognitivamente sino personas con afectos, intereses y valores particulares, a quienes

debe considerarse en su personalidad total.
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Al admitir cierta relatividad del conocimiento, sosteniendo su caracter
especificamente subjetivo, el foco es corrido del docente al alumno ya que lo que importa
es su percepcion, interpretacién y asimilaciéon del mundo en un proceso en que la
comprension es, entre otras cosas, fundamentalmente el fruto de una negociacion
constante de significados.® La interaccion, entonces, es prioridad, pero el rol del docente
cambia, permitiendo cierto corrimiento del lugar de saber (poder) propiciando, a la par,
mayores niveles de autonomia en el proceso de construccién del conocimiento. Como es
de esperarse, el profesor ya no entiende la evaluacién como cuantificacién de resultados,
pues el saber es construido en su proceso y porque la significacién personal no se puede
medir.

Este paradigma se presenta sobre la base de una serie de elementos rupturistas.
Fundamentalmente el cuestionamiento al ideal cartesiano de separacion absoluta entre
el sujeto y el objeto del conocimiento; la revisién critica del determinismo, la
causalidad, la prediccion y el cambio en la forma y el ideal de lo que estas nociones
presuponen; el entendimiento de una cognicién humana atravesada por valores, afectos
y creencias; y el aporte de una nueva nocién de realidad, la cual comienza a ser
concebida como proceso, mas no como una entidad final “hecha”, “acabada”, “dada”.

En las ciencias sociales este es un punto particularmente importante. La “tragedia
de la complejidad” (Morin, 2006) es en parte la tragedia del inacabamiento.”Y esta
condicién propia del conocimiento, del saber en general, es algo reconocido por los
cientistas sociales desde hace tiempo. En el caso particular de la Historia el cardcter

provisional del conocimiento es un aspecto que ha quedado fuera de discusién desde

°La niegociacidn del significado es un concepto procedente del campo del anilisis del discurso. Con él se hace
referencia a la labor que los participantes en una interaccién linglistica llevan a cabo para conseguir crear
conjuntamente el sentido de sus intercambios verbales. Para realizar dicha labor los interloculores se basan
en los marcos de conocimiento que comparten. En educacidn (Litwin, 2006) ha profundizado y desarrollado
exhaustivamente esta metodologia en la que afirma que el discurso pedagdgico puede inscribirse en una
teorfa de la accién comunicativa que analice criticamente la funcién lingliistica en el aula. El discurso
educacional se constituye en un articulador de los marcos personales y los materiales, y contiene una
profunda potencialidad para compartir y negociar significados con el objeto de que los alumnos construyan
el conocimiento. Compartir y negociar significados entre maestros y alumnos tiene un sentido
complementario y asimétrico. La asimetria se da fundamentalmente cuando lasy los profesores suspenden la
construccidn que poseen y que tiene sentido social, en aras de la comprensién de los alumnos. No se generan
procesos de negociacién cuando el o la docente no acepta la interpretacion o la reflexién del alumno por
considerarla errénea.

"Tal como afirma Morin (2006: 39) “...el inacabamiento se halla en el corazén de la construccion
moderna, tras el descubrimiento del inacabamiento césmico (Hubble) y del inacabamiento antropolégico
(Bolk) que vienen como a confirmar nuestro sentimiento de inacabamiento de toda vida.” [...] Por ello
nos parece deseable que toda obra sea trabajada por la conciencia del incabamiento. Que toda obra no
oculte su brecha sino que la marque. No hay que relajar las disciplina intelectual, sino invertir su destino
consagrandola al inacabamiento”.
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hace afios. Sin embargo, la manera en que se ensefia la historia, en todos los ciclos
(aunque con menos énfasis en la enseflanza superior) se aleja de este supuesto
ofreciendo una formacién que entra en directa contradiccién con los rasgos
epistemolégicos y los principios de pensamiento de la disciplina.

Por el contrario, los métodos de construccidon del conocimiento enfatizan en la
necesidad de que los alumnos practiquen y ejerciten los mecanismos de pensamiento
que cada campo disciplinar comprende. En ese sentido, la estructura epistemolégica de
la Historia se constituye en el eje y fundamento de las estrategias de ensefianza y de
aprendizaje atendiendo a la necesidad de que los alumnos comprendan las categorias
basicas de la estructura tedrico-metodoldgica de la Historia. El aprendizaje histérico
debe plantearse, pues, no como un conocimiento ya acabado, sino como un
conocimiento que hay que construir.

Desde esta metodologia que podemos encuadrar dentro del Constructivismo
vemos, entonces, la enorme importancia que adquiere la materia especifica que se
ensefia, La Historia, entendida como un saber en permanente construccidn, se adectia
perfectamente a esta propuesta metodoldgica, de la misma forma que una concepcién
positivista de la Historia se adapta mejor, en principio, a las metodologias de
transmisién. Sin embargo, esta Ultima, no asegura que los alumnos aprendan los
elementos conceptuales del “verdadero” conocimiento histérico. Para ello es necesario
que se acerquen paulatinamente a la construccién de esos conceptos bdsicos o
estructurantes que no pueden ser asumidos en abstracto, como un proceso externo e
independiente del sujeto; sino que requiere la puesta en juego de éstos a través de su
completo uso, ejercitando su capacidad critica y creativa y apropidndose de ellos en la
practica misma de la construccién del saber. "

Una sintesis del devenir del pensamiento histérico en las tltimas dos centurias no basta
para explorar la formacién docente en historia; en la préctica, desatendiendo una
complejidad mucho mayor, producto del entrecruzamiento e imbricacién de diferentes
corrientes historiogréficas, epistemoldgicas y de la didactica, la discusién en la
ensefianza historia se ha planteado en términos bésicamente dicotémicos. A saber: un

contrapunto reduccionista y simplificado entre una visidon positivista de la ensefianza de

"Asimismo, el objeto de estudio de las ciencias sociales es mas abstracto que el de otras areas de
conocimiento. En otras campos los conceptos basicos son abstracciones directas de una realidad concreta
(por ejemplo en biologia, vertebrados o moluscos) en cambio en el 4rea de las humanidades los conceptos
estructurantes, que forman parte de la semdntica de la disciplina, funcionan como relaciones complejas
entre abstracciones {por ejemplo Estado o divisién social del trabajo). (Cfr. Gonzalez Maestro, 1993)
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la historia y una “antipositivista” que responde, en principio, a la dificultad general de
encontrar formulaciones pedagdgico-epistemoldgicas contenedoras mas uniyocas.

En ese sentido, la ensefianza de la historia en la formacién de profesorado se ha
concentrado en erradicar los vicios positivistas presentes en las aulas, con un éxito
discutible y restringido basicamente a elementos propios del decurso de la historiografia
mas que aspectos de indole pedagdgica: poniendo en cuestién la causalidad lineal; la
importancia de lo factual; la centralidad en la historia oficial y politica; la visién
epopéyica; heroica y evocativa, por proponer algunos ejemplos recurrentes.

Claro esta que las relaciones entre las perspectivas pedagogicas y las corrientes de
la enseflanza de la historia son mucho mas ricas y variadas; aunque no es prudente
inferir que los cambios operados en los paradigmas impliquen un efecto inmediato en la
enseflanza de la disciplina y, como hemos sugerido, en las practicas docentes. Empero,
esta caracterizacién dicotdémica, exageradamente sintética y simplificada, puede sin
embargo, encontrar algo de asidero en las practicas de enseflanza observables en el
ambito de la enseflanza media y universitaria, por no decir en el conjunto de los ciclos.

En la universidad, incluso, su presencia es aiin més acentuada, y en la enseflanza
de la historia puede suponerse todavia mds evidente. Basta con aseverar, sin temor a
equivocacidn, el cardcter frecuentemente magistral en el dictado de clases y cursos y en
la légica unidireccional de la enseflanza, sostenida en una idea anticuada de
transferibilidad del conocimiento entre un sujeto que conoce (el docente) y otro que no
(el alumno).

A pesar de esto, es innegable que conviven diversos paradigmas didacticos
enriquecidos y matizados por las experiencias précticas, el sentido comun, y por la
reflexién critica. De modo que resultaria conveniente intentar complejizar un mapa
situacional que habitualmente se ha planteado, como dijimos, en términos duales
(positivismo-antipositivismo) para reconocer la herencia de una multiplicidad de legados
epistemolégicos-pedagogicos que interactian, en la mayoria de los casos
andrquicamente, y que delinean acciones que, siguiendo a Camilloni (201: 47)

denominaremos como intenciones didacticas ordinarias™:

" También puede plantearse, como Diaz (2003, en Gorodokin, 2006), la existencia de “ideologias practicas”,
que dan lugar a “epistemologias espontdneas que operan como prejuicios, instaladas en la subjetividad
docente” y que "configuran sus practicas profesionalesy con ellas la manera de concebir, producir, distribuir
y consumir el conocimiento cientifico”.
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“La didactica ordinaria cambia segun las épocas pero sus concepciones se
acumulan arqueolégicamente [...] es facil advertir, entonces, la falta de cohesién
de las teorias en uso, que, si bien estan fuertemente arraigadas en el pensamiento
y la accién, no son necesariamente coherentes. Pueden, simultdneamente,
contradecirse y coexistir. [...] la diddctica ordinaria es la expresién de
concepciones en las que las culturas han dejado sucesivamente su impronta. En
ella se manifiestan ideas acerca de cémo se produce la transmision de
conocimientos y su aprendizaje, del papel de los docentes en esa relacién y de la
vision optimista o pesimista de cada época y situacion social que se expresan
claramente en las ideas circulantes con respecto a la educacion.”

Las creencias, marcadamente ingenuas y conservadoras en los docentes, se
forman prematuramente y se retrotraen a su experiencia escolar en las que se desarrollan
precozmente conceptos sobre como ensefiar que el breve paso por la formacién docente
dificilmente puede corregir o variar. El cardcter poderosamente reproductivo de esto
contribuye a explicar por qué las teorias de la ensefianza y las perspectivas de los campos
disciplinares especificos cambian sin dejar demasiado rastro en la manera de cémo se
ensefia (Cfr. Zeichner, Ky Tabachnick, B. R., 1981).

Al tiempo, los docentes de las universidades, en ocasiones, se forman el concepto
de que no requieren de la pedagogia o de la didactica para desenvolverse como tales.
Prima la idea de que el estudio de las teorias y metodologias de la enseflanza y el
aprendizaje (que envuelven a los conceptos educativos), son innecesarias para ser
profesores de "profesionales” en una imagen discriminatoria de la practica docente mas
bien basada en la intuicién y el espontaneismo.

En este aspecto es importante detenerse a reflexionar sobre el hecho de que, por
ejemplo, la preparacién en pedagogia, didactica y psicoldgica de la educacién del
docente es inversamente proporcional al nivel de estudios en que se desempefia y a la
titulacion. Asi, el docente de preescolar y primaria recibe en la mayorfa de los paises una
formacién mds apropiada y sistematizada. En tanto el docente de nivel superior, si bien
puede tener hasta titulo de posgrado, no recibe demasiada formacién pedagdgica y sélo
en contadas -aunque cada vez mds- ocasiones se orienta en ese sentido, es decir, de

capacitarse e investigar en el centro universitario como parte de su condicion

a

profesional, personal y docente.

En general, las universidades son espacios que, tal como producen el saber lo
difunden, lo comunican, lo ensefian y lo recirculan sin reparar demasiado en los medios
ni en sus destinatarios, sean estos tanto la sociedad como los estudiantes que ]lenan sus

aulas. La mayoria de los docentes universitarios son profesionalistas o cientificos que han
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devenido en docentes por fuerza de un modelo universitario que sostiene la articulacién
-indiscutiblemente valiosa- entre las tres grandes areas del quehacer académico
(investigacién-docencia-extensién); obligando a sus mentes mas prestigiosas a conducir
una clase. Suele ocurrir, como dijimos, que un docente que conoce su materia, su area o
campo cientifico especifico a la perfeccién considere que eso baste para ensefiar, no
teniendo que mediar forma alguna de transposicion, ninguna transformacién del
contenido para ser ensefiado (Chevallard, 2009) . Ahora, si considerdramos que los
saberes disciplinares deben ser ensefiados del mismo modo en que fueron concebidos y
organizados, entonces, la Didactica no tendria existencia justificable.

En sintesis, las practicas docentes, contintian centradas en la transmision verbal
de conocimientos, vehiculizada por el profesor y orientada a reposar en la lectura de
textos; y si bien es cierto que existen intenciones pedagégicas que escapan al modelo
magistrocéntico puede afirmarse que en la universidad éstas son esporadicas o
intermitentes. En definitiva, aunque en rigor este modelo se corresponde con
metodologfas de enseflanza centenarias, sobrevive sedimentariamente teniendo un
fuerte arraigo en educacién superior y lo que es peor en la formacion de profesores.

El cambio se basa, entonces, no en renunciar sin mas a las intenciones
simplificadoras de antiguos paradigmas y modelos de ensefianza de la historia, sino a
incorporarlas, aggiornadas, a través de un proceso de deconstruccién y reconstruccion
que admita sus insuficiencias para integrarse a un cuadro cientifico- pedagdgico mas
enriquecido. Claro estd pues, que abordar cualquier drea de conocimiento que competa
a la universidad desde esta concepcién representa un desafio para el cual los
fundamentos pedagogicos, humanos, institucionales, politicos, infraestructurales, en [in,
todos los que hacen a la cultura universitaria —sin ser demolidos ni descartados- deben
ser sacudidos hasta sus cimientos, repensados y reorganizados en virtud de una
concepcién mas hermenéutica, dialégica y holistica de la investigacién y la ensefianza.

Como dijimos, la reflexiéon epistemolégica, la concepcidon de la Historia que se
tenga, tiene mucho que ver con la finalidad educativa asignada a su estudio. Para qué
aprender Historia, cudl es su funcién social, qué valor tiene para los futuros docentes y
sus alumnos, son preguntas que tienen multiples respuestas pero estdn siempre
subordinadas a la concepcion epistemoldgica que se tenga de la disciplina y de la ciencia

en general.

La idea de que la teoria y metodologia no es un mero conjunto de técnicas estd en
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la base de la preocupacién por la forma en que el profesor se sittia ante el acontecer
histérico. De esto depende gran parte del proceso de enseflanza y de aprendizaje ya que
existe un estrecho vinculo entre esa forma de concebir la Historia y aspectos tan
importantes como la determinacién de los contenidos, la tipificacién y la priorizacién de
los mismos, la forma de organizarlos en secuencias coherentes de aprendizaje, la
comprensién de su dificultad, la seleccién de materiales y recursos, la relacién con las
ideas de los alumnos. Todo ello depende de cédmo se posicione el profesor ante el
conocimiento histérico. Con todo, esto no resuelve el problema de la simplicidad que
pone en cuestién perspectivas de corte critico. No es s6lo como el docente se planta
frente al acontecer y el conocimiento histérico especificamente sino como lo hace frente
al acontecer humano (social y fisico) en general y en toda su diversidad y como lo hacen
sus estudiantes en una interaccién mutua y retroactiva.

Por ello es necesario, estudiar la influencia que determinadas concepciones de la
Historia ejercen en la forma de entender y disefiar el aprendizaje histérico con el objeto
de promover un paulatino proceso de transformacion del ejercicio de la docencia desde

una perspectiva que no desconozca la complejidad del mundo en el que se encuentra

inmersa.

Pensar el curriculum desde la Didactica y las paradojas de la formacion de

profesores en Historia.

La primera pregunta que asaltard al lector es a qué didéctica nos referimos. Y le
seguird, seguramente, en qué medida la didactica puede contribuir a disefiar (o al menos
reflexionar) globalmente sobre el curriculum en la formacién de profesores de historia.
Cuando nos referimos a la didéctica, nos alejamos de cualquier aproximacién que la
conciba desde una perspectiva tecnoldgica y aplicacionista. Por el contrario, nos
inclinamos por perspectivas que la comprenden conceptualmente como un campo
tedrico-epistemologico y critico- social (Baraldi, 2012)

De alli se deduce que el aporte al campo de la formacién profesional es
significativo, fundamentalmente porque es esa didactica la que esta encargada también
de preguntarse acerca de qué tipo de profesores de historia necesita la escuela
secundaria. No porque exista un sujeto modelo sino porque existe un cierto consenso

generalizado en que la formacién docente no se corresponde con la realidad escolar y
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que, ademads, a pesar de que pueda estar explicitado en sus estatutos, planes y programas,
no representa esto una preocupacion seria de la universidad.

En sintonia con esto, el ‘descrédito por la pedagogia y la didactica - y aqui nos
referimos casi en exclusiva a la formacién universitaria- es muy comtn, y no solo en
nuestro pafs, sino también en el resto del mundo occidental, salvo por escasos ejemplos
en los que la docencia cuenta con un prestigio social histérico (como en Inglaterra por
ejemplo) o las voluntades politicas de los encargados de la gestién educativa han
colocado la enseflanza por encima de cualquier otro punto de la agenda estatal
(Finlandia). Al menos en nuestro contexto, la desvalorizacién del saber pedagdgico en
general y de la didactica en particular revela toda una paradoja, a saber: que el
conocimiento pedagoégico no se considere especifico, fundamental y prioritario de la
formacion docente... Los estudiantes se encuentran en instituciones que les otorgan
titulos habilitantes para el ejercicio de la docencia pero no valoran el aporte de la

pedagogia y de la didactica en sus formaciones. Ni siquiera sus docentes lo hacen o son

del todo conscientes de ello:

“No es habitual que los historiadores y las historiadoras universitarios piensen en
la formacién de su alumnado como profesores de ensefianza secundaria. Ni tan
siquiera que tengan inquietudes y preocupaciones didacticas. Son pocos los
profesores y profesoras de historia que creen que existe un campo de problemas,
y una disciplina, que tiene por objetivo investigar sobre la enseflanza y el
aprendizaje de la historia en cualquier contexto educativo (también, por
supuesto, en la Universidad). Y formar al profesorado para que aprenda a ensefiar
historia.” (Pagés, 2004; 156).

Sabemos que esto responde a multiples razones que no son objeto de nuestro
trabajo, algunas cuestiones son incluso ajenas al propio trayecto de formacion; sin
embargo es asunto de la didactica preguntarse acerca de ellas. Creemos, de hecho, que
mas alla de cualquier debate en torno a la supremacia de la didactica general o de las
especificas (Cfr. Camilloni, 2011; Davini, 2010), existiendo en la préictica - y en franco
avance- el subcampo de la didactica de la historia, la formacién docente es un espacio de
problemas que la roza particularmente de cerca en tanto y en cuanto representa su razén
de ser. En la investigacién sobre el conocimiento del profesorado se considera hoy que
las Didacticas Especificas, entre ellas la Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales,
constituyen uno de los saberes basicos de la competencia profesional del profesorado

junto con el conocimiento de las materias a ensefiar y los conocimientos
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psicopedagogicos y sociolégicos mas generales.

Pero es fundamentalmente {rente a la distorsién y desajuste existente entre el
contexto escolar (y el sociocultural amplio) y la formacién docente universitaria donde se
encuentra la brecha en la que la didactica, pensada en funcién de la formacién de los
futuros profesores, puede acortar con sus aportes. Ya que es en el interjuego entre la
teoria y la practica de la ensefianza en que la didactica de las disciplinas son privilegiados
canales de contacto entre la universidad y la realidad de escuela.

No obstante, es de suponerse que, al ser los contextos variables, los modelos
rigidos y las didacticas centradas en metodologias utilitaristas, sean futiles. En ese
sentido adherimos a Pagés (2004) al sostener que al formar a un profesor o profesora de
historia la precupacién debe estar centrada en el acto de comunicacién que representa
toda accién pedagdgica; de modo que la practica de la ensefianza se vuelve un objeto
privilegiado para teorizar acerca de mejores formas de ensefianza y reflexionar en torno a
los cambios que deban operarse en el curriculum de la formacién profesional. Si el
didlogo entre la teoria y la prdctica es el lugar por excelencia de la didactica y la base de
los profesorados es formar en competencias para la ensefianza de una disciplina, sin

desconocer el sentido politico y social de cualquier acto educativo, entonces:

“..ensefiar a ensefiar historia, consiste en educar a un profesional para que tome
decisiones, sepa organizarlas y llevarlas a la practica, sobre los conocimientos
histéricos que debe ensefiar en un aula de un centro determinado. Aprenda que
ensefiar historia en secundaria consiste en preparar a los jovenes para que se
sitien en su mundo, sepan interpretarlo desde su historicidad y quieran
intervenir en él con conocimiento de causa, quieran ser protagonistas del devenir
histdrico.” (Pages: 2004, 157)

Es la concepcidén sobre la disciplina y su funcién lo que estd en juego y de lo que
depende, en parte, la propia razén de ser del profesorado y el sostenimiento en el
curriculo de ensefianza media de una asignatura como la Historia. Ensefiar a ensefiar
historia deberia partir de una idea razonable de por qué ensefar a los jovenes dicha
materia y para qué. Y de una claridad de conceptos -que se ird despejando en el devenir
de la formacion- en ese sentido por parte de los propios estudiantes, quienes seran los
futuros profesores y profesoras. Los planes de estudio en la formacién docente se
suceden sin pensar demasiado sobre esto. Es cierto que la historia es un campo de

conocimiento complejo, en el que no existe (al igual que en otros campos) un acuerdo
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sobre los limites de la disciplina, sus caracteristicas constituyentes, y su funcién social.
Sin embargo, puede encontrarse cierto acuerdo en torno a lo que no es; que,
paraddjicamente, es lo que con fuerte potencia reproductiva se sostiene en la ensefianza
escolar: la historia como pasado muerto, contenido inerte; saber erudito; algo mds que
una recoleccién de hechos basados en relaciones causales; una reconstruccion objetiva
de acontecimientos cientificamente significativos.

Desde hace tiempo que la renovacién de contenidos en la escuela secundaria no
ha representado una equivalente renovacién en la concepcidn tedrica y epistemoldgica
de la historia (Maestro Gonzalez, 1997). Este es un aspecto en nada ajeno a la formacion
docente y a la didactica que no ha sabido -o podido- cortar con la cadena de herencia y
reproduccion de esas practicas e imaginarios docentes instalados que, por otra parte, han
mostrado una extraordinaria capacidad de difusién y arraigo.

Como es sabido, frente a la indecisién y confusién los profesores noveles echan
mano a los viejos modelos que recuperan de sus biografias escolares (muchos de ellos
reinvindicables y positivos), entran en la maquina de rutinizacién y repeticiéon de
practicas de la escuela o caen victimas de los imaginarios sociales constituidos sobre la
asignatura y el profesor. Por otra parte las reformas curriculares han estado alejadas de
esta discusién, proponiendo cambios - muchas veces cosméticos- sobre los contenidos y
prescribiendo metodologias de ensefianza comunmente alejadas de la realidad escolar y
de los fines de las ciencias sociales.

Los aportes tedricos en torno a la formacién de profesores de historia dan cuenta
de una serie de problemas en la formacién docente. En primer lugar mencionamos que
es materia de indagacién de la didactica preguntarse acerca del para qué de la historia
ensefiada y cdmo esa pregunta le daba fundamento a la propia disciplina. Entonces,
como primer punto a destacar, diremos que la formacidn de profesores de historia ha
dado con dificultad una respuesta mas o menos concreta a esta cuestion a pesar de la
existencia de multiples investigaciones que se han dedicado a atender el pensamiento del
profesor, y las representaciones existentes sobre la historia y las ciencias sociales (Cft.
Tutiaux-Guillon, 2003; Thornton, 2001; Evans, 1988; Shulman, 1986, 1989).

En segundo lugar, si es que la formacién docente (y en este caso la formacién del
profesor o profesora de historia y de la didactica de la disciplina) se construye sobre la
base de una constante relacién entre la teorfa y la préactica, hay coincidencia que la

segunda parte de este binomio es en todo insuficiente -tanto en términos cuantitativos
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como cualitativos- en la formacién docente. Comparativamente, algunos estudios
recientes dan cuenta que en paises como Italia, la carga horaria de practicas (practicum)
se eleva a trescientas horas, si bien el tramo de formacién docente que se realiza en la
Scuola di Specializzazione per la formazioni degli insegnanti della Scuola Secondaria se
diferencia del disciplinar, siendo el primero una formacién adicional, afiadida al campo
de conocimiento de base (Pages, 2004: 166)

En el caso del profesorado de historia de la Universidad de Mar del Plata, la carga
horaria de précticas (como desarrollaremos mds adelante) no es ni la undécima parte,
aunque podemos decir que el ciclo de formacién docente, aunque disociado, constituye
parte integrante de la carrera. Ejemplos geograficamente mas préximos son los de la
Universidad Nacional de la Pampa y el del “Proyecto de fortalecimiento de la formacion
inicial de docentes en Historia, geografia y ciencias sociales” de la Universidad Catdlica
de Valparaiso (Chile). Ambos dan cuenta de experiencias pedagdgicamentes valiosa. En
el caso del primero la practica “se configura como un eje transversal desde el inicio de la
formacién, apuntdndo a resignificar los conocimientos de los otros espacios curriculares,
preparando a los estudiantes para una participacién e incorporacién progresiva en
distintos contextos socio-educativos” (UNLPam, Res. C.S 228/09: p.6). En el segundo de
ellos se combina una importante carga horaria de practicum con una formacién didactica
y disciplinar mds amalgamada y a partir de los primeros afios de formacién. En cualquier
caso lo cierto es, como expresa Pagés (2004: 168), que “la preocupacién por una buena
relacion entre formacidn disciplinar y formacién pedagégica y didéctica junto con la
preocupacion por una, asimismo, buena relacién de la teoria con la practica, constituyen
las principales agendas de trabajo de muchos didactas y la base de sus propuestas de
formacion.”

Por lo pronto basta decir que la posibilidad de mejorar la ensefianza en la
formacion inicial del profesorado supone un acercamiento mas rapido al aula y al espacio
de la practica. La justificacién no radica en un supuesto de corte tecnoeficientista sino
en la oportunidad de elaborar una didéctica reflexiva, que surja del encuentro con la
realidad escolar, de la experiencia y de la critica que, ademads, provea de cierta autonomia
y libertad a los estudiantes en la bisqueda de alternativas sustentadas en la dialéctica
entre la teoria y la préctica.

Entendemos en este caso a la reflexién en si misma como una praclica que

combina pensamiento y accién en un contexto determinado, no como elementos

44

(

.'

' ( | 0000000
100000000000 00000000000000000000000000C0 ‘



® @«

4
i

TETOTOTOTOIOTIE0000000000000000 0000000000000 000
. \ \

disociados, sino como un metapensamiento (Kemmis, 1999). En ese sentido:

“La reflexion es una préctica que posibilita la transformacién de la materia prima
de nuestras experiencias en determinados productos (comprensiones,
compromisos, acciones) que son la expresion del poder de reconstituir la vida
social. Ello requiere el analisis profundo de las situaciones histéricas y sociales
que la enmarcan y, a su vez, el estudio de sus consecuencias. Asi considerada, la
reflexién no puede ser concebida como un mecanismo o ejercicio puramente
especulativo en la construccién de interpretaciones o significados, en todo caso
es el poder de analizar y a la vez transformar las situaciones; expresa en el ser
humano su capacidad de agenciamiento en tanto productor de la historia, sin que
ello signifique perder conciencia de ser a su vez producto de ella.” (Edelstein,

2011: 38)

Si bien desde otra perspectiva, en el mundo anglosajén se es bien consciente que
es en la interaccién entre Leoria y prédctica la manera en que mejor se forma en el
profesorado. Y esto significa un rdpido encuentro con la escuela, el aula y el alumnado.
En EEUU Haydn, Arthur y Hunt (1997) investigadores dedicados a dictar cursos en
didéctica de la historia, recomendaban a los estudiantes para desarrollar competencias
para su futura tarea docente: “a) tener sus propias experiencias ensefiando historia en
clase; b) observar a profesores experimentados y expertos ensefiar historia; ¢) consultar,
comentar y discutir con sus tutores de la universidad y de las escuelas acerca de la
ensefianza de la historia; d) asistir a seminarios, grupos de trabajo, sesiones de debate en
las escuelas y en la universidad; e) leer libros sobre la ensefianza, articulos en revistas
educativas, etc... y f) hablar sobre la experiencia de aprender a ensefiar historia con otros
aprendices, con profesores de las escuelas o de la universidad” (en Pagés, 2004: 169).

La categorfa mas importante y que ha abierto nuevos interrogantes en la
formacién inicial en lo que refiere a la ensefianza de un area disciplinar especifica ha sido
Conocimiento Didactico del Contenido (CDC). En palabras sencillas, el CDC es la
manera en que los (buenos) profesores hacen ensefiable su materia de conocimiento, su
disciplina. No solo representa un proceso de transformacién entre un conocimiento
erudito en uno ensefiable, sino que supone un entendimiento didactico de un drea de
conocimiento especifico. Los buenos profesores comprenden su materia en términos de
su enseflanza; conocen la materia de una manera en que la hacen susceptible de ser
aprendida. Este conocimiento se adquiere fundamentalmente con la experiencia y
constituye el componente mas importante del Conocimiento Base para la Ensefianza

(CBE), otra categoria acuiiada por Shulman y equipo.
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El CBE es, en palabras de Shulman (2005; 5), “un conjunto codificado o
codificable de conocimientos, destrezas, comprensiéon y tecnologia, de ética y
disposicién, de responsabilidad colectiva, al igual que un medio para representarlo y
comunicarlo” que tienen los buenos profesores. Los componentes del CBE fueron
tipificados por Shulman en una serie de dimensiones elementales. Su configuracion

estarfa dada por: “el conocimiento del contenido”; “el conocimiento didéactico general”;

@

“el conocimiento del curriculo”; “el conocimiento didactico del contenido”; “el

conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas”; “el conocimiento de los contextos
educativos”; v, finalmente, “el conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores
educativos, y de sus fundamentos filoséficos e histéricos” (Shulman, 2005; 11).

Como dijimos, el CDC serfa, en lo que respecta a la formacion de profesores y a
las diddcticas especificas al menos, la categoria fundamental de esta constelacién de
componentes capitales para la ensefianza, pero a su vez el CBE involucra un serie de
competencias que implican necesariamente un contacto con la realidad escolar y con la
experiencia concreta de la ensefianza. Es por ello que en los primeros abordajes de este
grupo, las conclusiones tendieran a identificar que los docentes expertos, con una buena
cantidad de afios frente alumnos, impartian - en concurso con otras caracteristicas y
competencias- una buena ensefianza. Claro estd que la antigliedad por si sola no implica
automdticamente experticia. Es evidente que la experiencia es una dimensién
importante, siempre y cuando se la entienda como tiempo en el aula que es reflexionado
y significado, es decir, que se le otorga sentido pedagoégico.

Otros autores también, en este caso Britdnicos, han sostenido en relacion con la
formaciéon del profesorado de historia la idea recurrente del aprender haciendo.
Considerando el aprendizaje en la préctica el mas duradero, han enfatizado en que los

cursos tedricos deben fundamentarse en ella. Pendry et al. (1998: 148) conclufan su

trabajo con las siguientes palabras:

“The ideas we have of the nature of history, its purpose and content condition the
way we interact with pupils and assess the outcomes of their work and are thus
an important element in professional development and learning. History more
than any other subject is about values. The examination and articulation of these
values in relation to and on the basis of classroom experience is itself an essential

dimension of professional learning in history”.?

B “Las ideas que tenemos sobre la naturaleza de la historia, su propésito y contenido condicionan la manera
en que interactuamos con los alumnos y evaltan el resultado de su trabajo lo que las hace un elemento
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En tercer lugar, en coincidencia con la poderosa determinacion de los contenidos
disciplinarios sobre los pedagdgicos y en combinacién con la escasa formacién didactica
de los docentes universitarios y el descrédito por la pedagogia, la formacién docente
universitaria en general ha adolecido histéricamente de planes de estudio que ofrezcan
una formacién que guarde relacién y actualidad con los requerimientos pedagdgicos de
un contexto escolar que evidentemente los demanda. Jafella y Compagnucci (1999: 182)
expresan, a modo de ejemplo que “el profesor del anterior nivel medio [...] egresa sin
formacién en disciplinas pedagégicas de relevancia, entre las que se pueden citar - en
frecuentes casos- las siguientes: politica educacional; gestidn institucional; mediacién
pedagdgica; psicologia de la educacidn; historia social de las teorfas pedagdgicas en
Argentina y América Latina; problemdtica didéctico- curricular; teoria del curriculo”.

En cuarto lugar, seria interesante revisar cuanto realmente saben los estudiantes
de historia acerca de su materia de conocimiento, ya que pareciera que el ojo estuviera
puesto en la formacion pedagdgica y no en los conocimientos sobre la disciplina. Esto
representa otra paradoja, porque si desde las percepciones més ingenuas pero también
mds generalizadas es suficiente con saber sobre la disciplina para enseiiarla, entonces no
es entendible por qué los docentes que dictan clases en la escuela admiten dificultades
para su ensefianza y sus alumnos la consideran una asignatura aburrida e inutil.

Claro estd que “saber historia para ensefiarla e innovar en las practicas docentes
de manera significativa, aunque no es condicién suficiente, si es una condicién
necesaria” (De Amézola 2008:130). Por ello mismo, es importante advertir que la
formacidn disciplinar es fundamental, particularmente en lo que respecta a las formas de
construccién del conocimiento histérico y del valor epistemoldgico de los estudios
sociohistoricos, elementos que permitiran al futuro profesor resignificar el curriculum, y
posibilitaran a los alumnos y alumnas formas distintas de apropiacién de los contenidos
histéricos y de la naturaleza de la ciencias sociales.

Algunas investigaciones sostienen que el contenido disciplinar, tanto como los
rudimentos de la estructura cientifica de la disciplina, son aprendidos mejor cuando se
los estudia para ser ensefiados (Annis, 1983). Se aprende -y muy bien- ensefiando a

otros... (Blair). Aqui la didactica tiene un papel central, primero porque los docentes

importante en el desarrollo profesional y el aprendizaje. Historia, mas que cualquier otra 4rea se basa en
valores. Examinar y articular estos valores en relacién con y en la base de la experiencia del aula es en si
mismo una dimension esencial del desarrollo profesional en historia” (Traduccion propia).
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universitarios deberian tener alguna formacién en ese campo, porque como dijimos no
basta con saber Historia para ensefiarla y, en segundo término, porque la didictica -
pensar en la ensefianza de una materia- puede resultar en un formidable medio para
consolidar los saberes de la disciplina de base.

Finalmente, vinculado a lo antedicho, al ser la didactica el espacio de donde se
produce la reflexion sobre lo que se ensefia y cémo se lo hace -y por lo tanto se configura
en un lugar donde se sintetiza la formacién disciplinar y la carga de informacioén teérica-
metodologica de la pedagogia en didlogo con la practica- es, en simultaneo, la
oportunidad para una descentracion, disciplinar y educativa. Disciplinar porque un
profesor de historia no sélo ensefia la ciencia que conoce sino que educa - también a
través de ésta- en otros sentidos que en alguna medida, paralelamente, forman parte de
ella: valores morales y ciudadanos, cuestiones relativas a la ética o a la critica social, la
igualdad, la libertad, la equidad y la justicia. Educativa, ya que supone un
desplazamiento en favor de “otro”: la materia de conocimiento se constituye en un

insumo al servicio no ya del profesor sino del estudiante:

“Los maestros de historia deben ir mas alld de hacer historia o pensar
histéricamente para si: deben poder ayudar a otros a aprender a pensar
histéricamente. Por consiguiente, los maestros de historia tienen que emplear
una logica tanto pedagdgica como histérica cuando disefian problemas de
historia; e ir mas alla de los temas historiograficos problemadticos y tomar en
cuenta a sus estudiantes y el contexto en el que estos aprenden Historia” (Bain,
2005:5 recogido de Andelique, 20m: 261)

Y esto no es exclusivo de la ensefianza media, hace falta una formacion que sc
aleje de una falsa neutralidad cientifica y que explicite curricularmente los compromisos
morales y éticos que asume.

Formar docentes desconociendo estas cuestiones es una paradoja grosera, al lado
de las otras que hemos repasado. La buena ensefianza necesariamente refiere a una

coherencia de fundamento epistemoldgica y moral:

“Preguntar que es buena ensefianza en el sentido moral equivale a preguntar
qué acciones docentes pueden justificarse basdndose en principios morales y
son capaces de provocar acciones de este tipo de parte de los estudiantes.
Preguntar por qué es buena ensefianza en el sentido epistemoldgico es preguntar
si lo que se ensefia es racionalmente justificable y, en ultima instancia digno de
que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda” (Fernstermacher, 1989).
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En fin, recuperar la ética y los valores fundamentales en la practica de ensefianza,
incluso en la educacién universitaria y en especial en la formacion docente, son asuntos

que le competen también y que deberian ser del interés de la Didactica de la Historia.
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CAPITULO II. EL PROFESORADO DE HISTORIA DE LA UNMDP

En este capitulo nos ocupamos de analizar la conformacién de carrera de
Profesorado en Historia de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de
Mar del Plata. Para ello ponemos en juego diferentes planos de analisis y focalizamos
nuestra atencion en una serie de aspectos que creemos son fundamentales para
contextualizar el Plan de Estudios. En una primera parte presentamos algunas lineas en
relacién a la enseflanza de la historia como profesiéon docente en la universidad, e
indagamos la propia historia del profesorado en Historia de la UNMdP. Nos ocupamos
ademads de realizar una breve contemplacion de la cultura y de los rasgos institucionales
que presenta la carrera en el marco de la casa de estudios en la que se dicta. En la
segunda parte de este capitulo, nuestro propdsito es construir un recorrido histérico-
curricular. Para ello, realizamos una lectura de los tltimos cinco planes de estudios y de
sus respectivas reformas (1977, 1984, 1991, 1995, 2003). Esto nos permite entender ciertas
conformaciones, articulaciones y desarticulaciones que contintan teniendo ecos en la
actualidad. En la tercera y tltima parte, realizamos un andlisis critico del plan de
estudios vigente (aprobado en el afio 2003). En ese sentido, es que intentamos identificar

una serie de aspectos que deben asumir nuevas respuestas al momento de pensar en una

reforma o una adaptacién curricular.

Profesores universitarios en Historia en Mar del Plata: De la catdlica a la

nacional.

Los estudios sobre la historia de la universidad han recibido poca atencién de los

cientificos sociales de nuestro pais, las teméticas de educacién superior, y en particular,
las reflexiones sobre la universidad contintian siendo un desafio en la agenda de las
politicas de investigacion cientifica. No obstante, podriamos sefialar que en los dltimos
afios comenzaron a desarrollarse distintas lineas de investigacion sobre las instituciones
universitarias, constituyéndose asi una primera serie de trabajos con posibilidades de

convertirse en un campo de estudios emergentes. Sumado a ello debemos tener en
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cuenta que al tomar como problema y objeto a la universidad y sus actores, nos
encontramos con una pluralidad de enfoques, métodos y problemas que abordan el
estudio de la educacién superior, las politicas universitarias y las trayectorias de las
universidades y sus protagonistas.

En un nivel general podriamos sefialar, siguiendo a Marcelo Vitarelli (2010), que
la Universidad en nuestro pais se caracterizé por formarse como un complejo subsistema
que atravesé diferentes periodos histdricos, que marcaron perfiles especificos pero que
sin embargo conservaron en gran parte una estructura tradicional. Aquellos rasgos
tradicionales segun Vitarelli (2010) estdn asociados a los origenes de esta institucién en la
Europa medieval, y a su posterior concepcién colonial de la que que nuestro territorio
fue heredero. Desde una perspectiva macrohistérica, en relacién con los proyectos
politicos y pedagdgicos, podemos retomar la idea que los procesos de creacién de
universidades en la Argentina durante el siglo XX estan asociados a los procesos de
modernizacién, laicizacién y construccion de la estructura estatal. De modo tal, que la
creacién de universidades como las de La Plata, Santa Fe y Tucuman en los inicios del
siglo XX y los procesos de transformacion efectuados en las universidades creadas
durante la época de la Colonia (en Cérdoba y Buenos Aires), deben ser entendidas
en la época de modernizacién y construccion del Estado argentino (Vitarelli: 2010). Es
por ello que consideramos que el proceso de creacidn del profesorado de historia en Mar
del Plata, y de la propia universidad local, podria ser entendido, siguiendo esta linea,
como experiencias tardias de ese mismo proceso.

Ahora bien al indagar la conformacién del profesorado de historia y de la
universidad local, debemos contemplar al menos de manera exploratoria algunas lineas
sobre la conformacién de los profesorados en Historia en nuestro pais. En tal sentido,
destacamos que los profesorados universitarios en ciencias sociales surgieron en
Argentina en los inicios del siglo XX. En un contexto donde la formacion docente era una
importante preocupacion para los grupos dirigentes y constructores de la estructura
estatal nacional. Pues mds que una profesion encargada simplemente a ensefiar
conocimientos, los profesores de historia tenian un funcién que estaba centrada en la
formacién de los futuros ciudadanos.

Entre 1902 y 1907 se crearon los profesorados de Ensefianza Secundaria, Normal y
Especial en las Universidades de La Plata y de Buenos Aires, y en ese marco aparece un

nuevo sujeto, al que Daniel Pinkasz (1992) ha denominado como el profesor secundario
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diplomado. Este nuevo sujeto estd caracterizado por el nacimiento de una nueva
profesién, la de profesor secundario, que debe ser leida en la clave de la disputa entre dos
sujetos sociales que detentan diferentes capitales.” Por otra parte las investigaciones
existentes al respecto, sefialan que lentamente se fue creando un cuerpo de profesores
secundarios con una formacién preponderante de origen universitaria o de los institutos
de profesorados por sobre maestros en las escuelas normales. Esta diferenciacién fue
marcando claramente dos perfiles distintos: el caso de los colegios nacionales con su
vinculacion al circuito universitario y a otras formas de consagracion externas al sistema
educativo y el caso de las escuelas normales con una endogamia cada vez mas creciente,”
Sumando a ello debemos tener en cuenta que ante la carencia de profesores, Joaquin V.
Gonzdlez cred en Buenos Aires el Instituto Nacional de Profesorado en 19o7. Esta
institucion tuvo un funcién fundamental en la definicién profesional de quienes optaron
por dedicarse a la ensefianza, ademds de que en la propuesta de Gonzélez comienza a
vislumbrarse al sistema educativo como el lugar estratégico para la creacién de la
Nacion, de manera tal que los profesores son los verdaderos intelectuales orgdnicos
encargados de articular Estado y Sociedad (Svampa: 2008).

En ese marco de formacién del buen profesor de aquel entonces, cuyas
caracteristicas eran basicamente el cultivar la nacionalidad y el dominio del método
histdrico positivista, se fueron conformando los primeros profesorados universitarios en
Historia. En lineas generales desde esta primera etapa el profesor de historia no era
considerado ni un artista ni un profesional, sino mas bien un agente que servia al Estado
en la tarea de vulgarizar la ciencia y formar al ciudadano. Paulatinamente se fueron
creando estudios relacionados con lo histérico, primero en la UBA (1915) y UNLP (1919), y
luego en Universidad de Cérdoba en 1923. Entre mediados de la década del treinta y fines
de los cuarenta se crearon otras propuestas relacionadas con la ensefianza de la historia,
generalmente asociadas a la geografia o la educacién civica, como ocurri¢ en las
universidades nacionales de Rosario, Cuyo y Tucuman.

Mas tarde en los afios cincuenta el sistema universitario argentino se encontraba

“ En tal sentido Pinkasz ha planteado que este nuevo grupo ocupacional, que reivindicaba la
profesionalizacion de la ocupacidn, se diferencia del anterior por su origen de clase. Ya que es portadora de
una nueva legitimidad (la del diploma) que entré en conflicto con la anterior basada en la pertenencia un
extracto social. En términos de Bourdieu, seria la diferencia del “capital cultural incorporado” al
“institucionalizado”, hasta ese entonces pesaba mds el capital incorporado el “doctor” (en tanto proveniente
de un estrato social) que su institucionalizado (el titulo de abogado o médico) que la era sélo en parte
instrumental para la ensefianza secundaria.

> Sobre este aspecto se puede consultar el trabajo de Inés Dussel (1997)
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en plena expansién, impulsado por la notoria expansion de la matricula secundaria
experimentado en las tres décadas anteriores, incremento que a su vez formaba parte de
una tendencia mundial.”® En ese marco en 1958 se reglamentd bajo el gobierno de Arturo
Frondizi, la ley que autorizaba la creacién por parte de la iniciativa privada de
universidades libres con capacidad para expedir diplomas y titulos habilitantes. A la vez
que también fomenté la conformacién de universidades provinciales, en diferentes
regiones del pais.” Estas universidades se generaron, en la mayoria de sus casos, por
iniciativas de asociaciones locales que reclamaban la creacién de universidades
nacionales.® Asf en octubre 1961 se creé la Universidad Provincial de Mar del Plata.
Recordemos que en las décadas del cincuenta y sesenta, la ciudad se encontraba en uno
de sus periodos de expansién mds notables. La construccion, la pesca y el turismo,
sumados al crecimiento del comercio y de la industria textil hicieron de la perla de
atldntico un punto dindmico de la economia nacional.”

La primera etapa de la Universidad Provincial se centrd en el dictado de cursos de
verano en lo se llamé la Escuela Universitaria de Verano. Posteriormente entre 1962 y
1963 se organizaron las carreras de las primeras facultades, la de Ciencias Econémicas y
la de Arquitectura y Urbanismo.* Por otro lado, también la Ley de 1958 permiti¢ la
creacion de universidades catdlicas en nuestro pais, y en la ciudad se fundd la

Universidad Catdlica Stella Maris. Creada en mayo de 1959, su oferta académica inicial

 El contexto de creacién de la institucién analizada es el del denominado mundo keynesiano, consagrado a
una filosofia de la intervencién del Estado en la economia, la planificacién social, la educacién y su
equilibracién parcial. En ella ademds existia una cultura del compromiso que caracterizaba las relaciones
sociales hacia el bienestar de las masas. Sin embargo el compromiso es desplazado por la satisfaccion de una
sociedad en la que la ciudadania comienza a deconstruirse, fragmentarse y cuestionarse como cohesién
social y en donde se comienza a producir una atomizacién del mundo del trabajo produciendo como efecto
una desocializacién del modelo estabilizado y normalizado (Vitarelli: 2010).

7 La creacion de la Universidad de La Pampa en 1959, de Neuquén en 1964, de San Juan en 1965 y en Tandil
en 1968 entre otras, Este proceso tuvo su eclosién por las politicas que el gobierno de la autodenominada
“Revolucién Libertadora” (1955-1958) promovieron en torno la renuncia del Estado Nacional al monopolio de
la educacién superior, lo que seria plenamente aprobado por el gobierno democratico de Frondizi en 1958.
De ese modo, se concretaria una vieja aspiracién de los organismos catélicos, pero también surgieron
distintos emprendimientos privados y provinciales. Precisamente, algunos estados provinciales asumieron la
responsabilidad de crear nuevas universidades, como ocurrié desde 1961 la Universidad Provincial de Mar del
Plata (Buchbinder, 2005).

® En la década del sesenta una de los grandes problema del sistema universitario argentino Lenia que ver con
que la cantidad de instituciones oficiales universitarias no habfa acompafiando el crecimiento de la matricula
estudiantil.

Y La Unién del Comercio, la Industria y la Produccién (UCIP) tuvieron una destacada actuacién en la
conformacidn de la Universidad Provincial.

** En 1966 se creé la Facultad de Ingenieria Técnica y se incorporaron el Instituto Superior de Ciencias de la
Educacion y la Escuela de Psicologia. En 1968 se creé en Instituto Superior de Turismo y la Escuela de
Terapia Ocupacional. Un afio mas tarde se cred el Departamento de Idiomas y la Licenciatura en Estudios
Politicos y Sociales. Para la década del 1970 se crearon las carreras de Licenciatura en Psicologia, Ciencia
Politicas y una extensién notable de la oferta de posgrado.
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inclufa la Escuela de Notariado (luego facultad de Derecho), la Facultad de Agronomia, la
Escuela de Enfermerfas Universitarias y la Facultad Central de Filosoffa, divida en los
Departamentos de Historia y de Letras y Filosofia.

En el escenario local, ambas casas de estudioc mantenian una oferla
complementaria. Un actor de la época nos resaltd que todo estudiante marplatense sabfa
de la existencia del “Pacto de Caballeros”, por medio de las cual ambas universidades

dictaban determinadas carreras.” Durante los afios sesenta y setenta se llevé a cabo, por

diferentes razones, una importante transformacion del conjunto del sistema

universitario que se orienté a la diversificacién del sistema, entre ellos fueron creadas
doce universidades en el ambito publico, tanto nacional como provincial, En Mar del
Plata, especificamente respecto al campo que nos interesa analizar se fueron creando,
paulatinamente diferentes carreras relacionadas con las ciencias sociales. En el dmbito
de la Facultad de humanidades provincial existian las carreras de sociologia, ciencias
politicas, antropologia y psicologia (por orden de creacidn). Mientras que el resto de las
carreras se dictaban en la catdlica. Universidad, que segin nuestro informante, en el
imaginario de la época no se la concebia como privada sino simplemente como
“religiosa”. Estas carreras, orientadas unicamente para los profesorados, abarcaban
Filosoffa, Letras, Historia y Geografia.*

La relacion entre las universidades locales era cotidiana y estable. Muchas de las
carreras que dependian del obispado cursaban algunas de las catedras que se dictaban en
la provincial. Especificamente en el caso de la historia, en algunos momentos los
estudiantes tomaron algunas de las asignaturas del drea americana y argentina de la
carrera de sociologia. No obstante los rasgos caracteristicos de estos primeros afios de
ensefianza universitaria de la ‘historia, estuvieron caracterizados por la inestabilidad
politica y la profunda radicalizaciéon que se enfrenté severamente contra el orden
establecido, y que llevé a buena parte de una generacion a involucrarse en los suefios
utdpicos de concretar una revolucién que acabara con las injusticas y las desigualdades

imperantes.

En un clima de profunda convulsion local, en el afio 1975 la provincial absorbe las

* Entrevista a Pedro Diez, estudiante de la carrera durante aquellos afios. Realizada por Francisco Ramallo

en marzo de 2012,

** En 1965 la Facultad Central de Filosofia pasé a denominarse Facultad de Humanidades, y se le agregaron
nuevas carreras. Alli se dictaron los profesorados y licenciaturas en Historia, Filosofia, Letras, Matematicas,
Ciencias Bioldgicas, Geografia e Historia y Ciencias de la Educacién. Ademas se conformd el profesorado
especializado en Enseflanza Diferenciada, Profesorado y Traductorado de Inglés y de francés, Fonoaudiolagia

y la Escuela de Enfermeria.
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carreras que dictaban en las facultades de Derecho y de Humanidades de la catdlica, y en
octubre de ese afio se crea la Universidad Nacional de Mar del Plata.” Tal como
comentamos anteriormente el espacio institucional de la Universidad Nacional de Mar
del Plata fue creado originalmente en 1961, bajo la drbita provincial de Buenos Aires y
luego aquella casa de estudios serfa nacionalizada en 1975. Ademas absorbi¢ ese mismo
afio a la Universidad Catdlica “Stella Maris”, que funcionaba también en Mar del Plata.
En el seno de esa universidad se gesté un amplio proyecto de creacién de carreras de
ciencias sociales que seria abandonado a mitad de los afios setenta, cuando la accién del
terrorismo de Estado impactd directamente sobre los ambitos educativos, clausurando
no soélo espacios institucionales sino también truncando avances concretos, discusiones,
problematicas y proyectos abordadas desde enfoques sumamente diversos. Sumado a
ello no podemos olvidar que la educacién superior fue el objetivo prioritario de esa
represion, que se concentrd en mayor medida en las carreras humanisticas, gran parte de
las cuales fueron eliminadas de la oferta curricular (Gil: 2010; 15).

En este contexto en Mar del Plata los estudios universitarios en Historia lograron
constituirse con la creaciéon de una universidad privada catdlica y de la mano del
proyecto desarrollista del momento. Anteriormente la mayoria de los profesores de esta
disciplina que vivian y ejercian esta profesién en la ciudad habian realizado estudios en
la reducida oferta académica existente en nuestro pais, principalmente en la Universidad
de Buenos Aires y en La Plata. Tal es el caso del reconocido profesor Jorge Luis Gimenez
quien estudié en la universidad platense en los tempranos afios cuarenta, y ejercid
durante sesenta afios la docencia en el campo de la historia en nuestra ciudad.

Asimismo entre los afios 1959 y 1975 se formaron los primeros profesores en
historia que estudiaron en la ciudad bajo la ensefianza privada, hasta que se nacionalizé
el profesorado. Una primera lectura de este proceso nos brinda sugerentes analogias con
otras experiencias de nacionalizacién de las universidades provinciales, como las

producidas desde el marco de la Ley Avellaneda de 1885.* Por otro lado debemos sefialar

3 En 1974 asume como decana en la Facultad de Humanidades Maria de Carmen “Coca” Maggi, quien en
1975 es secuestrada y asesinada por uno de los grupos radicalizados de la violencia setentista. Su asesinato
conmociond a la comunidad de la Universidad Catdlica y de toda la ciudad de tal modo que la prologanda
toma de las Facultades de Derecho y de Humanidades, aceleraron la incorporacién a la universidad
provincial.

* A modo de ejemplo tanto para el caso de la UNLP como para la UN de Tucumén los procesos de
constitucién son similares en sus pasos. En primer lugar hay una decisién provincial de asumir las
instituciones dispersas de naturaleza superior en una universidad o instituto universitario. Tiempo
mas tarde se hace presente la firma de un convenio acuerdo entre provincia y nacién dando lugar a la
creacion de una universidad de caracter nacional. Producto de la nacionalizacién es en general la creacién
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que el profesorado nacional en Mar del Plata fue acompafiado por un cambio de época,
en el cual la ciudad habia dejado de ser una tranquila y pequeifia localidad para ser una
ciudad dindmica con mds de trescientos mil habitantes, y a la que anualmente llegaban
mas de tres millones de personas que la convertian en la reina de las vacaciones del pais.
En tanto a través de la carrera del profesorado en historia de la UNMdP, con una
particular geografia y cultura institucional, podemos resaltar la enorme complejidad de
los procesos de creacién de instituciones, también de programas de estudio, que se
afrontaron en la necesidad de construir el subsistema de educacién universitario de
nuestro pafs. Una breve lectura de la historia de la carrera nos permite pensar en la
existencia de distintos “momentos” en el profesorado, que presentan caracteristicas bien
diferentes a las actuales. Nos animamos al menos a plantear cuatro, el primero de ellos
caracterizado por la creacién y organizacion del profesorado y su pasaje de la catélica a
nacional entre los afios 1959 y 1975. Un segundo momento signado por la carrera del
proceso, entre los afios de la ultima dictadura militar, entrecruzado por los oscuros arios
de las restricciones de ingreso de los estudiantes, cesantias de docentes, el
encarcelamiento y desaparicién de numerosos representantes de los diferentes claustros.
Un tercer momento de democratizacion y profesionalizaciéon del profesorado,
caracterizado por la normalizacién de la Universidad en paralelo con el orden nacional.
Este proceso, iniciado en 1984, representd un retorno a las practicas democrdticas
caracteristicas del sistema universitario argentino y que en el caso de la UNMdP significé
una etapa refundacional ya que, ante la apertura de concursos, el arribo de
investigadores e investigadoras, profesores y profesoras de otras casas de altos estudios
posibilitaron una fuerte renovacién y actualizaciéon académica toda vez que ellos eran los
representantes de la renovacion historiografica de esos afios. Posteriormente, este ltimo
momento pareceria dar paso al actual junto con el nuevo siglo, donde desaparece

lentamente la figura del profesor viajero y los locales renuevan la carrera del profesorado

y licenciatura en Historia.

El Profesorado en Historiay la Facultad de Humanidades de la UNMdP.

La carrera de Profesorado en Historia (2003) estd institucionalmente situada en el
Departamento de Historia de la Facultad de Humanidades, pero articula y posee espacios

de encuentros con los otros departamentos de la unidad académica, Especialmente con

de nuevas estructuras organizativas y administrativas y de infraestructura edilicia (Vitarelli, 2010).
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el Departamento de Ciencias de la Educacién (en donde se dictan cinco materias de
formacién profesional de la carrera), el Departamento de Geografia (en donde se debe
cursar una asignatura obligatoria y se puede escoger otra opcional) y los Departamentos
de Filosofia, Letras y Sociologia (en donde pueden tomarse materias optativas). De
manera que en el Plan de Estudios encontramos una serie de aspectos que estdn
asociados a algunos rasgos referidos a la conformacién de la facultad, las carreras que se
dictan, la vinculacién con los programas de postgrado y los criterios de organizacion.

La lectura de Burton Clark (1991) nos invitd a interrogar algunos aspectos de la
cultura institucional de nuestra facultad. En principio creemos, tal como sefiala este
socidlogo norteamericano, que la investigacion sobre la universidad tiene un cardcter
especial, ya que se produce inductivamente a partir de pequefios grupos y se caracteriza
por no haber formulado generalizaciones sobre la dindmica especifica de la formacién
superior. En efecto, compartimos su hipétesis en torno a que existe muy poca literatura
detallada sobre la apertura de la “caja negra” de las organizaciones académicas. Y que
posiblemente algunas de las razones surgen a partir de que los sistemas académicos
poseen una gran riqueza ideoldgica, porque contienen una multiplicidad de
agrupamientos anidados que manufacturan la cultura como parte de su trabajo y de su
interés.

Por otro lado, retomamos de Burton Clark (1991) su sugerencia en torno a la
division de la universidad en dos agrupaciones basicas, que determinan gran parte de la
vida académica y de la organizacién institucional de las universidades: la disciplina y el
establecimiento. La primera de estas agrupaciones es forma especializada de
organizacion que se ocupa de un mismo tema y objeto de estudio, y que congrega a
todos los profesionales de un drea de conocimiento especifico. Mientras que el
establecimiento es una forma mads abarcativa, ya que retine o cobija una serie de dreas y
campos del saber muy distintos unos de otros, ademads de a sus respectivos especialistas.
En la interaccién entre estos dos agrupamientos se define gran parte de los disefios
institucionales de las facultades. A la fuerza divergente, centrifuga, expansiva y prolifica
de la disciplinas se le opone el contrapeso centripeto, aglutinador, normalizador del

establecimiento.” No obstante, es necesario aclarar que segtin Clark es la disciplina, no la

* La disciplina y el establecimiento ejercen juntos una peculiar influencia sobre la organizacién académica.
A medida que los sistemas se concentran en sus tareas de conocimiento, el hecho notorio de su operacion es
que la vinculacién entre disciplinas e instituciones converge en las unidades operativas basicas como el
departamento, la catedra o el instituto (Clark: 1991; 57).
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institucidn la fuerza dominante y la pertenencia primaria que rige la vida laboral de los
académicos, por lo que gran parte de las culturas disciplinares determinan finalmente los
esquemas organizativos sin perjuicio de otros entrecruzamientos que responden a otras
pautas de agrupamiento y que definen también, en alguna medida, la estructura
institucional-académica de las universidades.

Sumado a ello la problematica de las culturas disciplinares se halla en extrema
relacion con las fronteras disciplinares, y especificamente en las llamadas ciencias
sociales y humanas sigue generando controversias epistemoldgicas que estan lejos de ser
saldadas. De todos modos, mas alla de los fundamentos que se puedan esgrimir, por
ejemplo para negar el rigor epistemoldgico de esas fronteras, se trata de limites que
segun Wallerstein (2003), en sintonia con Clark, tienen una existencia factica. Que tiene
su expresion mas visible en las divisiones administrativas de las universidades, como los
departamentos y las dreas de los sistemas de investigacién cientifica.

Wallerstein (2003) considera que las disciplinas en las ciencias sociales operan en
tres dimensiones de manera simultdnea. En principio, funcionan como categorias
intelectuales, es decir como constructos sociales cuyos limites suelen ser objeto de
controversia y que se originan en las dindmicas especificas de las propias disciplinas que
se experimentan como ahistéricas. También, las ciencias sociales se expresan en
estructuras institucionales (departamentos, programas de enseflanza, journals y
asociaciones profesionales), que en su mayorfa comenzaron a cristalizarse en la segunda
mitad del siglo XX. Y en tercer lugar, es posible hacer referencia a las diversas ciencias

como “culturas disciplinares”. Ello implica la existencia de grupos que comparten
tradiciones, representaciones, simbolos, autores clasicos y debates aceptados, que son
considerados por Wallerstein como “prejuicios culturales que estdn firmemente
enraizados y que funcionan en el mundo real de las interacciones entre los académicos”
(Ibid.: 453). Podria agregarse que las {ronteras disciplinares implican fuertes identidades,
es decir, categorias de autoadscripcion que remiten a respectivas historias disciplinares
ancladas en tradiciones localizadas (nacionales, regionales, institucionales).

Consideramos que otro punto a destacar es el problema de las organizaciones
institucionales que estdn signadas por el centralismo en una disciplina. Lo que produce
una marcada tendencia a la fragmentacién interna, tal como creemos que ocurre con el
plan de estudio de un profesorado centrado casi exclusivamente en lo histérico. Los

establecimientos retinen profesiones diversas y la divisién del trabajo académico que
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acciona en ellos se vuelve cada vez mas especializada tornando mas débiles las relaciones
y vinculos entre las profesiones que componen una agrupacién amplia (como una
Facultad) o incluso una misma unidad operativa bdsica (como un departamento) y
atentando contra la unicidad y cohesidén de todo un establecimiento universitario. En
resumen repasando algunos conceptos, categorias de andlisis y factores propios de las
organizaciones universitarias, estamos interesados en pensar cémo operan en nuestro
contexto académico.

Estas configuraciones y recorridos institucionales, tienen criterios establecidos
generalmente por cuestiones histéricas o tradicionales, mas que con criterios justificados
por las disciplinas. Recordamos que en el d&mbito de la Facultad de humanidades
provincial existian las carreras de sociologia, ciencias politicas, antropologia y psicologia.
Mientras que en la catélica en 1965 la Facultad Central de Filosofia pasé a denominarse
Facultad de Humanidades, y se le agregaron nuevas carreras. Alli se dictaron los
profesorados y licenciaturas en Historia, Filosoffa, Letras, Matematicas, Ciencias
Bioldgicas, Geografia e Historia y Ciencias de la Educacién. Ademés se conformé el
profesorado especializado en Ensefianza Diferenciada, profesorado y traductorado de
inglés y de francés, Fonoaudiologia y la Escuela de Enfermerfa. Posteriormente una vez
nacionalizada la facultad, comenzé a centrarse especificamente en las carreras
relacionadas con las ciencias sociales y humanas. Los profesorados de Matematicas y
Ciencias Bioldgicas pasaron a formar parte de la Facultad de Exactas, Fonoaudiologia y la
Escuela de Enfermeria conformaron mds tarde la Facultad de Ciencias de la Salud.
Sumado a ello, el terrorismo de Estado de los setenta cerrd las carreras de psicologia
(luego reconformada en una facultad separada), de sociologifa (reabierta en la facultad en
2007), Ciencias Politicas y Ciencias de la Educacion (en proyecto de reapertura desde el
2010), traductorado de inglés y de francés, y profesorado especializado en Ensefanza
Diferenciada (sin intentos de reapertura).

Actualmente la facultad se organiza en ocho departamentos, de los cuales siete
dictan carreras especificas y uno de ellos se ocupa de la formacidn y ciclo didactico de los
profesorados, el de Ciencias de la Educacién. En orden de creacion Historia, Letras,
Geograffa, Bibliotecologia, Lenguas Modernas, Filosofia y Sociologia. En total en la
facultad se ofrecen quince carreras de grado: Profesorado y Licenciatura en
Bibliotecologia y Documentacidn, Profesorado y Licenciatura en Filosofia, Profesorado y

Licenciatura en Geograffa, Profesorado y Licenciatura en Historia, Profesorado y
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Licenciatura en Letras, Profesorado en Inglés y Licenciatura en Sociologia. Respecto a su
estructura de funcionamiento institucional cada departamento tiene un director, un
secretario, un auxiliar administrativo y un Consejo Departamental, este se compone de
tres docentes, tres alumnos y un graduado (con miembros titulares y suplentes).

En cuanto a los programas de posgrado de la Facultad existen seis carreras,
siendo uno de los mas grandes de la Universidad. La oferta académica incluye Maestria
en Letras Hispénicas (1993) y Maestria en Historia (1993), Doctorado en Letras (2003) y
Doctorado en Historia (2011, antes esta era Interuniversitario con la Universidad
Nacional del Centro), Maestria de Filosoffa Practica Contempordnea (2004) y
Especializacién en Docencia Universitaria (1998). Sumado a ello se realizaron constantes
intentos y proyectos de creacién de un Doctorado en Educacion, que pueda suplir las
demandas que se generan en esta 4rea en nuestra facultad.

Recordemos que la Facultad de Humanidades de la UNMdP tuvo una carrera de
Ciencias de la Educacién que duré muy pocos afios, constituyéndose en una experiencia
efimera por la accién de las politicas de censura y terror de la dltima dictadura civico-
militar. Quizas esta ausencia de un espacio de formacién especifica en esta drea sea la
explicacién por la cual la organizaciéon muestra una total coherencia disciplinar
reuniendo carreras que tienen una clara afinidad cientifica, no evidenciando espacios de
formacion multidisciplinar e interdisciplinar. En tanto, la Facultad de Humanidades de
la UNMdP goza de lo que podriamos definir como una familia de carreras con cierto
grado de cercanfa y proximidad. A pesar de esto, un rasgo caracteristico propio de las
unidades académicas es que la comunicacion entre las dreas suele tender a ser débil, lo
que conduce a que se establezcan lazos de “acoplamiento flojo”.

Por otro lado es probable que esta facultad exprese mejor el influjo en las
organizaciones de la tendencia de las disciplinas a la autonomizacién y por lo tanto a la
fragmentacién y dispersion de las unidades académicas. A diferencia de otras
universidades como la UBA o la UNLP, la UNMdP emerge en un contexto mucho mds
reciente en el que la diferenciacién y especializacion, la profesionalizacién de carreras
(como la historia o la filosoffa), el fraccionamiento de los campos de estudio generales y
la conformacién de dreas de conocimiento especifico estan en la base misma de su
composicion y concepcién. Por ejemplo, a diferencia de la organizacién institucional de
la UNLP, podemos ver como alli en vez de considerar que lo que ha operado con mayor

impronta es la cultura del establecimiento, puede que lo que haya primado es la
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disciplina, y especialmente una sola de ellas: la pedagogia. Esta disciplina tiene por
caracteristica esencial una naturaleza transversal, en el sentido que actia como factor de
cohesioén al establecer lazos con otras dreas de conocimiento y al permitir un alto nivel
de transferencia lateral hacia otras unidades académicas. Tal como establece Burton
Clark (1991) creemos que cuando en un sistema la influencia profesional es fuerte y
predomina un grupo, la integracién del sistema tiende a lograrse mediante la
intervencion de normas de tipo igualmente profesional (Clark, 1991: 73).

A pesar de que en la educacién superior existen distintas culturas y variadas
pertenencias que ejercen su influjo (del establecimiento; de las corporaciones y gremios -
docentes, investigadores-; del drea de conocimiento, por mencionar algunas) en cada
institucién, la disciplina es la modalidad primordial en la organizacién del trabajo
académico. Recurriendo a una aproximacién hacia el interior de las instituciones
universitarias podemos advertir que, como sefiala Clark (1991), los saberes académicos
modelan y determinan ciertas pautas institucionales hacia adentro de los espacios
universitarios, dando forma a estructuras de organizacién, jerarquias y relaciones de
poder particulares y en ocasiones problematicas. *®

En ese sentido, comprobamos la idea de que las disciplinas determinan en gran
parte la divisién del trabajo en los establecimientos y confleren contenido a las
divisiones. Cada una detenta algo que se aproxima a un monopolio local sobre el
conocimiento especializado respecto de una operacion concreta (Clark, 1991: 6). Es
posible reconocer esto no sélo en la organizacion institucional de las facultades,
disefiadas bajo la légica de la disciplina en la unidad operativa basica del Departamento,
sino también en el diseiio de los planes de estudio y los programas de carrera. La tensién
existente entre las disciplinas responde a ciertos prejuicios y tradiciones disciplinares
arraigadas y se plasman en los programas de estudio que necesariamente deben integrar
especialistas de mas de una disciplina.

Finalmente destacamos que si bien visualizamos como los departamentos fijan
sectores y perfiles legitimos, notamos que muchas decisiones quedan encerradas en las
tradiciones disciplinares. Asi, los departamentos implican una parcelacion corporativa,

pero sin embargo hay otras cuestiones y otros factores a tener en cuenta en la

*pesn y Pugliese (2003) manifestaron, recuperando la hipétesis de Clark, que “la forma institucional de las
universidades se explica, no sélo por sus relaciones externas con los otros vértices del tridngulo (Mercado-
Gobierno), sino que, previamente, hay que desarrollar una mirada internalista orientada a reconocer que la
materia manipulada por la institucién, el conocimiento avanzado, determina muchos de los fenémenos que
la caracterizan (Pedn, 21).
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composicién de una unidad académica (como la infraestructura, la gestién politica, la
capacidad logistica, la matricula de alumnos, etc.). Lo que si resulta claro es que para
conocer las caracteristicas de una carrera y de sus graduados, debemos considerar las

caracteristicas de la cultura institucional en la que esta inserta.

Planes de Estudios, un recorrido histérico-curricular

A partir de 1975 comenz¢ a dictarse el profesorado de historia en la UNMdP, con
un plan de estudios sumamente centrado en una formacion disciplinar especifica en
relacion con las ciencias éociales y con la formacioén profesional. Este primer plan era
practicamente similar al elaborado por la Universidad Catdlica, salvo algunos ligeros
ajustes poco relevantes que resultaban de la adaptacién y el transito a la nueva
condicidn que se establecia con la nacionalizacion. Este plan de estudios fue realizado en
el afio 1976 y fue reformado para el ciclo lectivo de 1977.7 Poco hace falta aclarar en
relacién a que estos afios estuvieron signados por lo que denominamos la carrera del
proceso, caracterizada por el miedo, las restricciones de ingreso de los estudiantes, las
cesantias de docentes, el encarcelamiento o desaparicién de representantes de los

diferentes claustros, entre otros aspectos que conforman la vida en las aulas en este

momento.
Plan de Estudios Profesorado en Historia (1977).%®
Afo Materias Carga Correlatividades
horaria

1, Introduccidn a la Historia, 2

Primer afio 2, Historia del Pensamiento. 2
3. Prehistoria General y 3
Americana. 4
4. Historia Antigua I (Oriente). 2
5. Metodologia y Ciencias 4
Auxiliares de la historia.
6. Historia Antigua II (Grecia y
Roma)
7. Antropologia Cultural, 2 o3
8. Sociologia General,

*El Plan de estudios de la carrera del Profesorado en Historia para el curso de 1977 fue aprobado el 24 de
junio de 1976, por Resolucién de Decanato 292 se resolvid la creacidn de una comisién para la reforma del
plan de estudios compuesta por tres docentes de casa, Dr. Josué José Catuogno, Dr. Jorge Luis Giménez y
Prof. Jorge Augusto Ocon.

* Las correlatividades que presentan son las siguientes: (1) Los alumnos de tercer afio no podran rendir
ninguna materia de curso adeudando materias de primer afio, (2) Los alumnos de cuarto afio no podran
rendir ninguna materia de curso adeudando materias de segundo afio y (3) Los alumnos de quinto afio no
podran rendir ninguna materia de curso adeudando materias de tercer afio.
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Segundo 9. Introduccion a la Economia y 2
afio al Pensamiento econémico. 4
10. Historia de Espafia.. 4
u. Historia Medieval (S VI-XIII). 4
12. Historia América 1 (Periodo 4-6.
Hispanico).
13. Historia del Arte. 2
Tercer afio 14. Historia Moderna (S XIV- 3 1.
XVIII). 3
15. Historia Argentina (Colonia- 2 7.
1807). 2
16. Antropologia Filoséfica.
17. Seminario de Historia de
Europa.
18. Historia Contempordnea I (S 3 14,
XVII-XX). 3
~ 19. Historia Americana II (Siglo 2
Cuatro aio. XIX-XX), 3 s
20. Seminario de Historia
Latinoamerica.
21. Historia Argentina IT (1807-
1861).
22. Historia Argentina Il (1861- 3 21,
Quinto afio. hasta nuestros dias). 3
23. Historia de la Cultura. 3
22. Historia de la Historiografia. 3
25. Seminario de Historia 3
Argentina.
26. Filosofia de la Historia.
27. Pedagogia.
Ciclo 28. Psicologia Evolutiva 27.
Pedagégico. (12cuatrimestre). 128,
29. Didactica General. 20.
30. Didactica Especial 29.
(12cuatrimestre).
31. Practica de la Ensefianza
(2%cuatrimestre).

, ; o : L A A

El plan de estudio de 1977 habia incorporado cinco materias nuevas con respecto
al anterior y reguld los contenidos de las ya existentes.” En lineas generales, el estudio

de la historia se caracterizaba por una mirada sumamente eurocéntrica y con una

*Los contenidos de las nuevas materias abarcaban segiin el Plan de 1977: “Metodologia y Ciencias Auxiliares
de la Historia: Métodos y técnicas de la investigacién histérica: fichaje, presentacién de trabajos escritos,
manejo de bibliografia y fuentes. Analisis de documentos. Seminario Historia de Europar Trabajo de
investigacién a centrarse a uno o varios de temas de la historia europea a determinar por el profesor
encargado de la catedra. Servird ademas como primera tarea de investigacién. Historia Argentina 11 (1861-
hasta nuestros dias): Principales procesos politicos del periodo sefialado. La sociedad argentina y los
problemas sociales desde 1861 y 1955. Estructuras econémicos-sociales, Historia de la cultura: Evolucién de
las humanidad en sus principales aspectos. Lineas de pensamiento politico, filoséfico, religioso y econémico.
Basicamente buscard lograr una vision general y comprensiva del proceso histdrico para una correcta
inteleccién de los mismos. Filosofia de la Historia: Deberd contemplar el analisis critico de las principales
corrientes historiograficas partiendo de la antigiiedad clasica, pasando por San Agustin, Santo Tomds, el
Renacimiento, el siglo XVIII y las tendencias del siglo XX.”
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especial fragmentacién del pasado y de la propia disciplina. La presencia de asignaturas
de las ciencias sociales no estaban disefladas como formacién general sino como
ciencias auxiliares que desde sus compartimientos aportan a la disciplina histdrica.

Posteriormente, con el retorno a la democracia se produjo un momento de
democratizacién y profesionalizacién del profesorado, caracterizado por los concursos de
docentes, la creacién de grupos de investigacién, la complementacién con carreras de
posgradc y creacidén de revistas académicas. Este proceso tal como comentdbamos
anteriormente se inauguré en 1984 con los primeros concursos, cuando llegan al
profesorado algunas figuras de la renovacion de los estudios historicos de nuestro pais -
no asi de la pedagogia-, como Juan Suriano, Beatriz Ruibal, Mirta Zaida Lobato, Eduardo
Miguez y Carlos Mayo. En ese marco se constituyé un nuevo plan de estudios que
modificé sélo algunos aspectos del curriculum general de las disciplinas, e incorporé dos
asignaturas: la aparicién de una Historia Social General y de una materia de Metodologia
de la Investigacion Histdrica. Estos nuevos espacios son significativos en el marco de la
propia historia de la disciplina.

Sin demasiadas rupturas en términos curriculares ese plan fue efectivo durante
siete afios, hasta que en el afio 1991 se reformé nuevamente. A primera vista notamos que
esta nueva propuesta se presenta como un punto de inflexion respecto a sus antecesoras.
En este caso, comprende veintisiete materias que daban cuenta de los diferentes campos
de desarrollo de la disciplina, sobrevalorando fuertemente la historiografia y los aportes
disciplinares por sobre la formacién general y profesional. La apertura hacia otros
campos del saber, aunque de manera esquemadtica, comenz4 a ganar espacios que

potenciaron la circulacién de los estudiantes por los otras disciplinas y departamentos de

la Facultad.
Plan de estudios Profesorado en Historia (1991)
Ao Materia
Introduccién a la Practica Histdrica. Introduccién a la Antropologia.
Primer afio Historia Universal General I, Antigua. Historia Universal General | I,

Medieval - Moderna.
Introduccién a la Sociologia.

Segundo afio Historia General de América I, Preindependiente. Historia Universal General
11, Contemporanea. Introduccién a la Economia. Introduccién a la
Filosoffa/Introduccién a la Teorfa Politica/Introduccion a la Literatura.

Introduccién a la Geografia/Geografia Social/Geografia Politica/Geografia
Urbana/Estadistica/Demogeografia,

Tercer afio Historia General de América II, Independiente. Historia Social de Europa.
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Historia Social de América. Historia Social General

Cuarto afio Historia General Argentina. Problemas tedrico-histéricos. Introduccién a los
Problemas Tedrico-Metodolégicos é Problemas tedrico-histéricos II. Examen
de suficiencia en inglés o francés.

Quinto ano Historia Social de Argentina Curso de especializacion en el drea teérico
Metodolégica.
Seminario A. Seminarijo B.
Ciclo Pedagogico Problematica Educativa. Adolescencia, Educacién y Cultura. Sistema

Educativo y Curriculum. Planeamiento y Gestion Institucional. Didactica
General, Diddctica Especial y Practica Docente

Este plan posteriormente fue actualizado en 1995 con leves comentarios, mas bien
se tratd de una redefinicién de cuestiones formales en relacién a los contenidos que se
abordaban en cada materia. Por Ultimo, el plan es modificado nuevamente en el afio
2003. Es aqui cuando se ajusta la propuesta de estudios local a los planes de estudios de
las academias centrales (UBA, UNLP) y potencian dos cuestiones fundamentales: se
incorporo la obligatoriedad de la asignatura de Historia Americana Precolombina y se
jerarquizé el lugar de la historia argentina, dividiéndose esta 4rea en dos materias
generales y una historia social.

El plan de 2003 se presenta como una eleccién en mantener la especificidad
disciplinar, garantizando una formacién interdisciplinaria bdsica y sin observarse
cambios en el ciclo de formacién docente. De esta forma el plan contiene tres espacios
curriculares: (1) un espacio disciplinar, (2) otro de formacién en ciencias sociales y (3) un

espacio de formacién docente,

Plan de Estudios 2003

Materias Carga Horaria Correlatividades
oL Introduccién a la Sociologia 6 -
02 Introduccion a la Antropologia 6 -
03 Introduccion a la Practica Histérica 6 -
04 Introduccion a la Economia 6 -
05 Asignatura del area de Geografia 6 -
06 Historia Universal General, Antigua 6 -
07 Historia Americana General, 6 3

Precolombina
o8 Historia Universal General, Medieval 6 6
09 Asignatura optativa 6 -
10 Historia Universal General, Moderna 6 8
11 Historia Americana General, Pre- 6 7

independiente
12 Idioma Nivel 1 6 -
13 Historia Universal General, 6 10

Contemporanea
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14 Historia Americana General, 6 n
Contemporanea
15 Historia Social de Europa 6 6u8 610014
16 Historia Argentina General [ 6 10/11
17 Historia Social de América 6 7und 14
18 Idioma Nive] I 6 12
19 Historia Argentina General 1 6 16
20 Historia de la Historiografia General y 6 10/1/16
Argentina
21 Seminario A 6 3/10/11/16
22 Historia Social Argentina 6 16 619
23 Problemas Metodolégicos de la 6 3/10/11/16
Investigacion
24 Seminario B 6 3/10/11/16
Total horas 2592
Ciclo de formacién docente
o1 Problemadtica Educativa 6
02 Adolescencia, Educacion y Cultura 6
03 Sistema Educativo y Curriculum 6 01
04 Planeamiento y Gestidn Institucional 6 03
05 Didactica General 10 04
06 Diddctica Especial y Practica Docente 18 05- 3/10/11/16
Total horas 3424

Aqui el espacio disciplinar se ocupa de mantener la especificidad disciplinaria, lo
que significa resaltar que la historia no es reductible a ninguna de las otras disciplinas
sociales. Tiene su propia mirada, su propia metodologia, su propia problematica y debe
ser ensefiada en forma auténoma por profesores entrenados para tal fin. Las
modificaciones propuestas tienden a fortalecer las asignaturas generales, generando
cuatro dreas curriculares y un mayor numero de asignaturas con contenidos especificos,
El 4rea de las ciencias sociales es concebida como un grupo de disciplinas, que conservan
su individualidad, sus modos de abordaje, sus metodologias y sus especificidades en sus
aprendizajes. Segun el Plan de Estudios del 2003 se considera “necesario para la
formacién amplia de los estudiantes que conozcan aspectos de la realidad econdmica,
politica, social, etc., en la linea de incorporar los problemas o temas relevantes de las
disciplinas que configuran las ciencias sociales” (UNMdP, FHUM, Plan de Estudios
Profesorado y Licenciatura en Historia, 2003).

Por otro lado, tal como reza el plan, el espacio de la formacién docente “pretende
reflexionar sobre un ciclo que posibilite a los futuros profesionales en las habilidades

para la gestiéon técnico pedagdgica y administrativa de la escuela de este siglo y que
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incorpore las nuevas tendencias de tratamiento didactico que se diferencien de las
estrategias tradicionales (clases expositivas y dindmicas grupales)”. El objetivo de este
ciclo es fortalecer la practica docente, “no sélo dulica sino también institucional, socio-
politica comunitaria con fuerte énfasis en la polifuncionalidad del rol, en la etapa
histérica que nos toca vivir, donde la escuela atraviesa un camino de violencia y conflicto

social en el contexto” (idem).

El Plan de estudios de la carrera bajo la lupa

El plan de estudios vigente (aprobado en el afio 2003) ha despertado numerosos
comentarios en las aulas y los pasillos de la facultad, la necesidad de reforma dado sus
once aiios de curso y la intencién de mejorar los aspectos curriculares de la formacién de
los profesores en Historia nos llevaron a ejercitar algunas reflexiones en relacion a los
aspectos que deben asumir nuevas respuestas por parte de la propuesta de estudio. En tal
sentido, presentamos en las siguientes paginas algunos puntos que nos hemos propuesto
sistematizar para pensar una discusién y un debate que propicie una reforma o una

adaptacion curricular.®

(a) Perfil del graduado ambiguo, “hibrido” o indefinido.

En las paginas anteriores adelantamos algunos supuestos y presupuestos que
consideraremos en nuestro analisis, tal como la consideracién del graduado como un
sujeto poco definido. El apartado ntimero dos del plan de Estudios de Profesorado y
Licenciatura en Historia, “Incumbencias profesionales y perfil del egresado”, reza lo
siguiente:

“El Plan de Estudios del Profesorado y de la Licenciatura tiene el propésito
de formar profesionales en Historia con capacidad para producir y transmitir
conocimientos propios de la disciplina. Asimismo tiene como objetivo formar
graduados que puedan desempefiarse en ambitos externos al de la practica
profesional especifica” (UNMdP, FHUM, Plan de Estudios Profesorado y
Licenciatura en Historia, 2003)

En efecto, si bien esto puede pensarse como un potencial considerando que la

hibridez del graduado permita una adaptacion mas flexible al mercado de trabajo {uturo,

¥ Los siguientes puntos son fundamentalmente a prioris recogidos en el trayecto de nuestras carreras de
estudiantes tanto como docentes.
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la problemética se relaciona con el caracter si se quiere confuso y restringido del perfil
del egresado de la carrera. En tanto que se presenta como un profesorado y licenciatura
la formacién investigativa y disciplinar cobra voluminosa importancia a la par de la
formacion docente, sin evidenciar grandes diferencias desde sus objetivos y propdsitos.
Es decir, que a pesar de que aparentemente estd inclinada hacia la formacién
preferentemente del profesorado; en la practica la organizacion y la estructuracion de las
asignaturas manifiesta cierta ambivalencia que tiene que ver con la necesidad de contar
con un plan que se ajuste a la carrera de Licenciatura, suponiendo, por esta ultima, una

mirada mas académica y destinada a la investigacion cientifica de la historia.

(b) Desjerarquizacion y subordinacion de la tarea docente.

La carrera orientada a la docencja, de acuerdo con lo que establece el objetivo de
su plan de estudios, se encuentra atrapada (como otras) en los juicios anclados en
parametros de reconocimiento académico y social que operan fuertemente sobre las
culturas disciplinares. La instalada tendencia a jerarquizar el saber cientifico frente al
pedagdgico ha conseguido que, parafraseando a De Amézola (2008), la practica docente
tenga menos glamour que la investigacion cientifica. Sintetizando una trayectoria
académica, puede suponerse que un ingresante considere como primera opcién la
docencia (asociada a su experiencia escolar y a su primera aproximacién a la disciplina),

es probable que su estancia en la universidad modifique estas expectativas y aspiraciones

al actuar dentro y apropiarse de las representaciones de una ciencia que privilegia el saber

sabio por sobre saber ensefiado; y es finalmente posible que su recorrido académico
determine si es promovido hacia ese fin primario o si es “degradado” a la docencia,

ejercida generalmente, por fuera de la universidad.

(c) Rol secundario de la formacién pedagégico-didactica.

Este factor contribuye a reforzar la tendencia general del sistema universitario a
la fragmentacién. En este caso entre la docencia y la investigacién, se reacciona a
contracorriente del ideal humboldtiano de universidad, que tiene como principio
esencial justamente la unidad e inseparabilidad de docencia e investigacion. Pero

ademds, podemos agregar que esto responde a una visiéon de la didactica que Alicia
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Camillioni (2007) ha denominado como ordinaria (recuperando el concepto de Brunner)
y que es muy frecuente en la educacién superior, en especial en quienes son especialistas
de sus respectivas dreas de conocimiento. Fundamentalmente se basa en la aplicacion de
una didédctica ingenua, fundada en creencias de los docentes muchas veces originadas en
sus propios campos académicos y que, pueden ser sintetizadas con el aforismo: basta
conocer bien la disciplina para ensefiar bien la disciplina. Por consiguiente el educador, si
sabe, ensefia bien y, en consecuencia, el alumno aprende. Lo interesante es que esos
supuestos y creencias lejos de ser ideas informales acerca de cdmo se ensefia y se aprende
son auténticamente “normativos”, estableciendo programas que prevén acciones
pedagégicas e institucionales concretas.

Sin bien no lo hemos comprobado, es factible que esta indefinicién a la que
aludimos mds arriba, haya actuado en favor de las ofertas alternativas de formacién
superior no universitaria, en la que - al menos en el imaginario- la capacitacién didactica
estd mds presente y se constituye en un rasgo caracteristico y explicito de los
programas de estudio, sin perjuicio de una articulacién con los saberes estrictamente
disciplinares. Debe agregarse que ese avance, es fruto también de un reconocimiento, en
términos de habilitacion y ejercicio legal de la profesion, que se les ha otorgado a los
estudios superiores no universitarios al dotarlos de un puntaje equivalente a los
universitarios para la practica docente en los ciclos previos. En fin, una oferta con mayor
atravesamieno didactico, de menor duracién real, con un titulo habilitante semejante al
universitario compite frente a una formaciéon ambigua, de mayor duracién y
probablemente mas exigente en el mismo mercado de trabajo real. Ya que si bien el
titulo no universitario es un limitante para el ejercicio de la docencia en la totalidad de la
formacioén superior, so6lo unos pocos graduados contintan sus trayectorias en la docencia

universitaria.

(d)- De la dicotomia entre la historia y la didactica, hacia la convivencia en el

profesorado.

*Valga este ejemplo propuesto por Clark (1991: 5) de ampliacién: “El movimiento de “desarrollo académico”
surgido en el sistema norteamericano durante la década del 70, enfatizé las destrezas pedagdgicas y el
traslado de personal entre especialidades, excluyendo la formacién especializada en contenidos. Empero,
hacia fines de la década las evaluaciones efectuadas sobre este programa demostraron que en todos los
segmentos del sistema, la aplastante mayoria del profesorado reivindicaba la importancia del conocimiento
de la disciplina”,
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Qtra de las problematicas que evidencia y refuerzan la anterior estd vinculada con
extrema disociacién entre la formacién pedagdgica y la formacién disciplinar. En tal
sentido, el plan de estudio de la carrera se compone de tres claros espacios curriculares
desarticulados. Un espacio disciplinar compuesto de las asignaturas especificas del area;
otro de formacion en ciencias sociales, constituido por un paquete de materias: tres
obligatorias y dos optativas (una de ellas circunscripta al drea de geografia). Y finalmente
un espacio de formacién docente, conformado por las materias del ciclo pedagégico.

Se manifiesta un plan de estudios con marcadas pertenencias disciplinares bien
parceladas y débilmente integradas que presenta como caracteristica (por otra parte
tipica) un ciclo pedagégico disociado en lo que respecta al orden de correlatividad de las
asignaturas del ciclo de formacién disciplinar. Se constituyen asi dos etapas o procesos
de formacion desvinculadas, semiauténomas y paralelas: una disciplinar y otra
exclusivamente pedagégica. Con excepcion de las didactica especifica (Didéctica Especial
y Practica Docente), momento en que se produce el cruce y entrelazamiento de campos
de conocimiento diferentes, Puede verse como la division y diferenciacion especializada
del trabajo intelectual que caracteriza a la universidad, opera en planos que van incluso
mds alld de la unidades bdsicas de gestion académica como los departamentos o las
catedras, afectando el disefio de los programas donde también la impronta de la

disciplina se evidencia con toda claridad.

(e)- Insuficiencia de la practica docente, formacion basica y actualizacion.

Asimismo, revisar el plan de estudios conlleva a la consideracién de otras
problematicas. Entre ellas la escasez de practica docente en todo el recorrido de la
carrera, subscripta a una sola materia en el final del trayecto académico. A sabiendas que
nuevos planes de estudio de la misma carrera en otras universidades nacionales dan
respuesta a esta situacion, en experiencias recientes, planteando una integracién de la
prdctica a largo de toda la formacién. Por otra parte, atendiendo a otros aspectos,
observamos lo que Alicia Camilloni (2001) manifesté e insistié como la ausencia de una
Formacién Basica (mal comun de las Universidades en general y de los planes de estudio
en particular) pensando en la carencia de una formacién inicial relacionada con la
ciudadania, la moral y la ética; tarea que, parece ser, la formacién superior desconoce.

Al mismo tiempo consideramos que el plan de estudio requiere una actualizacién
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en términos del avance de la disciplina y de los diversos campos de las ciencias sociales.
En tal sentido, debemos renovar la ensefianza de la historia considerando un universo
mayor de sus métodos y recursos, no solo trabajando con el mensaje escrito sino
garantizando puertas de entrada desde los diversos medios comunicacionales, lenguajes
y tecnologias. La formacién de formadores sigue centrada en la lectoescritura; patrén
que se traslada a la escuela determinando practicas de ensefianza que apuntan a
competencias restringidas y limitadas. Los profesores son “especialistas” en el texto
escrito, su formacion ha estado centrada casi con exclusividad en él, es natural que se
escuden en el mensaje escrito, cddigo en el que se sienten mas seguros, pero que sélo
concuerda en parte con nuestras sociedades y culturas posmodernas.

En el mismo sentido, la actualizacion del plan se impone en tanto se encuentra
desactualizada del marco normativo vigente: Ley Nacional de Educacién N° 26.206; y Ley
de Educacion Provincial N° 13.688/07. Si bien la jurisdiccién universitaria es nacional, el
caso analizado tienen un emplazamiento geografico en la Provincia de Buenos Aires y,
como es de esperarse, la mayoria de sus graduados ejercen en dicha jurisdiccion. En las
incumbencias profesionales se menciona que:

“[...]el titulo de Profesor en Historia habilita para el ejercicio de la docencia en el
area Ciencias Sociales del Tercer Ciclo de EGB y Nivel Polimodal, asi como para la
Ensefianza Superior universitaria y no-universitaria.” (UNMdP, FHUM, Plan de Estudios
Profesorado y Licenciatura en Historia, 2003)

El plan de estudios fue ideado para una escuela que, al menos normativamente,
ya no existe.

Finalmente, una critica central que no ha sido considerada en la construccion del
plan de estudios es la funcién social de la historia, en su apertura y acercamiento a la
sociedad. De este modo pensamos que desde lo curricular se plantea una subscripcién
del trabajo del historiador al archivo, y en todo caso al aula, dejando de lado otros
espacios de practica e intervencidn profesional, tales como el ejercicio y construccién de

la memoria colectiva por proponer un ejemplo significativo.
(f)- Ausencias de trabajo con entornos de ensefianza diversificados.

Los profesores en Historia en el siglo XXI se encuentran en las aulas y en la

intencién de ensefiar la disciplina con una compleja realidad que requiere pensar en

71



entornos de ensefianza diversificados. En tanto que el aula con el pizarrén y las tizas
dejaron hace tiempo de ser los unicos materiales de trabajos, los libros y los periédicos
dejaron de ser las tnicas fuentes, los ptiblicos eruditos fueron reemplazados por publicos
multimodales que valoran el analisis critico a la informacién. De manera que el Plan de
Estudio pocas respuesta da a los desalios (definidos muchas veces como “nuevos”,
aunque ya tienen una larga data) que un profesor debe enfrentar para construir una
secuencia didactica, para instrumentar una clase, en fin, para llevar adelante cualquier
proceso educativo. Con esto queremos decir, que nos parece necesario que el Plan de
Estudios pueda institucionalizar espacios de ensefianza y practicas de aprendizajes
mediadas por los entornos virtuales (la incorporacidn de TICs), los medios audiovisuales,
las busquedas de otros lenguajes en la ensefianza del pasado y la experimentacién con
formas de ensefianza poderosa (Maggio:2012). En el sentido, que la ensefianza sélo es
posible si se deja interpelar por un saber en permanente estado de actualizacién, como
una practica capaz de renovarse a si misma (en incesante cambio) y como una accién

que deja huella y conmueve.
(g)-Concepcidn eurocéntrica de la Historia.

Finalmente un punto que nos parece debe ser revisado es aquel relacionado a la
concepcion sumamente eurocéntrica que se expresa en el Plan de [Lstudios. En tal
sentido, creemos que un punto de reflexién al que debe ser sometido la formacidén de
profesores en Historia en la actualidad tiene que ver con reflexionar sobre las historias
ausentes, los espacios otros que son invisibilizados por la reproduccion universalista y
eurocénirica que se plantea en las formas hegemodnicas y cada vez mas cuestionadas de la
ensefianza de la historia. Pues, desde hace un par de décadas que en nuestra region, a
partir de la teoria de la dependencia, la sociologia de la liberacion, la teorfa poscolonial,
las perspectivas descoloniales y una amplia serie de pensamientos emancipatorios, se
comenzo a abrir espacios a las historias locales, las epistemologfas negadas, las historias
marginalizadas y las memorias subalternizadas.

Pues el Plan de Estudios plantea la ensefianza de la historia desde la experiencia
europea, reproduciendo la idea de que la historia universal es comun a todos los pueblos,
y a la cual cada region del mundo debe acoplar el relato de su pasado a una dnica linea

de progreso. Esto se expresa en una carga horaria mayoritaria de la formacién en la
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Historia Universal Europea (con cinco cétedras: Antigua, Medieval, Moderna,
Contemporanea e Historia Social de Europa) no existe ningun espacio para la historia de
Africa, Asia y Oceania. Estos son espacios ausentes, opacados por la primacia de lo
europeo, negando asi una parte importante de las experiencias pasadas de los hombres.
Asimismo encontramos que esos criterios eurocéntricos hegemonicos también se
hacen presentes en las disciplinas metodoldgicas, en las periodizaciones que se plantean
para el estudio de la historia y en el abordaje de la propia historia de América Latina y de
nuestro pais. De modo que una lectura critica del Plan de Estudio debe reconocer la
imposibilidad que este presenta para reconocer al pasado como un relato pluri-versal, en

el que la historia global es multiple y diversa.

Revisando el Plan, iry volver con lupas compartidas

Reflexionar sobre nuestro Plan de Estudios nos llevé a recorrer un punteo, que de
manera provisoria intenta, repensar las ensefianza en nuestra carrera. Creemos que
probablemente la dificultad principal para poder dar respuestas a las aristas sefialadas
radica en cémo rupturizar aquella cadena de herencias, es decir, de qué manera revisar y
corregic practicas, habitos, tradiciones, representaciones y pautas que subyacen en la
planificacién del curriculum y que si bien muchos de estos aspectos responden a ldgicas
consuetudinarias, se vuelven finalmente en acciones normativas y reglamentarias.

. Como sabemos, hace tiempo Jackson (1975) ha h§c11o un gstudio de la monptonia
para el caso de la vida cotidiana escolar y ha puesto el énfasis (al igual que otros) en los
multiples aspectos rutinarios que pasan casi desapercibidos para la mayoria de las
personas. Que a fuerza de vivirlos constantemente, los consideran naturales y lo que es
mads grave aun, como parte del proceso formativo de los estudiantes. El mismo Jackson
(1975) considera que estos procesos tienen una gran influencia debido a que son
interiorizados en el ser humano, sin pasar por su conciencia y que su repercusion es
importante en la vida futura de los estudiantes (en este caso, futuros profesores).

Nos permitimos agregar la existencia de cierta transferibilidad del curriculum
oculto al curriculum real, ya que estas culturas institucionales (y disciplinares), solo
perceptibles si son “vividas”, operan en la conformacién de marcos legales y en los
procesos de legitimacién de prdcticas educativas concretas. Si bien esto no lo explica

completamente, puede ayudarnos a entender el por qué a pesar de las frecuentes
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reformas, a través del ejercicio de comparar los dos extremos del recorte, o sea el viejo
plan del afio 1977 y el actual del 2003; las lineas generales, la estructura y eje central del
curriculum se encuentra, salvo pocas excepciones sustanciales, casi inalterado.

Del mismo modo el contexto sociopolitico se impone delineando acciones a
seguir y marcando el ritmo de las transformaciones. Aunque la revision del Plan ha sido
frecuente (1977, 1984, 1991, 1995, 2003) es posible advertir, a partir de una mirada
panordmica, que en algunos casos ha sido sensible a factores preferentemente externos
que internos. Sus actualizaciones han respondido - con excepcién del ultimo plan de
estudios- a contextos normativos y sociopoliticos cambiantes (por ejemplo el retorno de
la democracia en 1983 o la reforma de la Ley Federal de Educacién en 1993 y la Reforma
Constitucional de 1994). Como asi también a ciertas respuestas burocratizadas y
protocolizadas frente a las transformaciones de marcos legales y politicos mas amplios y
menos como contestacién a una demanda enddgena (a las necesidades de los estudiantes
y profesores), exogena (la demanda social dominante, tanto de los graduados en
actividad como del ambito escolar). Y muchos menos a lo que podriamos pensar como
adecuaciéon cientifica, por ejemplo a las transformaciones de la ciencia histérica,
pedagdgica, didactica y a los cambios en las tecnologias de la informacion vy
comunicacion. ~

La cuestion del tiempo es un problema en si mismo. La dificultad de establecer
con qué periodicidad reformar un Plan de Estudios representa todo un debate. Los
historiadores saben bien que los tiempos de los hombres (los tiempos sociales) son
“caprichosos”, se ajustan mal a temporalidades externas. Entonces ;qué criterios
temporales aplicar a la hora de someter a revisién y en qué momento proponer una
reforma? Es claro que la evaluacidn y reforma debe ser pensada como un continuum, en
tanto que los cambios deben estar contenidos en él de modo de no provocar traumasy
ser sensibles a los actores involucrados. En sintesis esto representa todo un dilema, lo
que es claro es que la evaluacién de.curriculum no puede tornarse en un acto de tiempos
burocraticos estrictos sin atender la complejidad de las necesidades e intereses -y deseos-
de los distintos actores internos y externos involuerados.

Es asi que, entonces, los debates de reformas o adecuaciones deben surgir de
espacios de deliberacion democratica y participativa. El pedagogo Félix Angulo Rasco
(1998:84), citando a Helen Simons, sefiala que los supuestos a tener en cuenta en los

procesos de una evaluacién democratica tendran que valorar tres aspectos. En primer
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lugar reconocer que todo proceso de autoevaluacion, tal como es la discusion sobre el
planeamiento y la ejecucién de un plan de estudios, pretende mejorar la comprensién de
la vida, la organizacidn y las précticas de las instituciones educativas. En tal sentido se
plantea también que la mejora de la comprensién se sustenta en la construccién de
espacios publicos para la reflexion eritica compartida, es decir, para la expresion de la
responsabilidad publica y profesional. Y finalmente, se resalta que dicha reflexién sélo es
posible en tanto la institucién universitaria asuma su autonomia profesional y su

responsabilidad social a través de la autoevaluacién misma de sus funciones.
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CAPITULO III. ITINERARIOS Y ENCUENTROS EN LA FORMACION DE
PROFESORES EN HISTORIA EN LA UNMdP.

A modo de enunciar algunos itinerarios de encuentros, caminos de posibilidades
y desaffos que se entrecruzan en nuestro profesorado, en este un dltimo capitulo nos
propusimos recorrer una serie de aspectos que consideramos oportunos para pensar el
mejoramiento de la formacién de los profesores en Historia de la Facultad de
Humanidades de la UNMdP. Para ello retomamos el analisis del capitulo anterior, en
relacion a una lectura critica de nuestro plan de estudio en didlogo con los debates de la
acreditacién de las carreras ante la Comisiéon Nacional de Evaluacién y Acreditacién
Universitaria (en adelante CONEAU), la constitucién de la ANFHE vy algunas de las
propuestas de las politicas educativas recientes. Entre ellas el Proyecto Educar 2050, el
Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD), los proyectos de articulacion de la
educacién superior con los Institutos de Formacién Docente, los programas de
formacién docente continua y los cambios curriculares de la Nueva Escuela Secundaria
Argentina,

En ese camino creemos fundamental (re)pensar nuestro plan de estudios en
funcién de los cambios estructurales que se proponen con la extensién de la
obligatoriedad de la escuela secundaria. Esta ampliacion significativa de la matricula
provoco reformas curriculares y nuevas consideraciones con el fin de lograr una mayor y
mejor inclusion. En particular en el contexto de la Provincia de Buenos Aires, donde
ubicamos nuestras précticas docentes, en los ultimos afios se le prestd atencién a la
necesidad de revisar y renovar los contenidos curriculares acordes con las demandas
actuales de la sociedad, los avances en las disciplinas cientificas y las realidades de los
jovenes estudiantes de la provincia como sujetos de derecho. *

Finalmente en este capitulo recogemos algunas notas en relacién a experiencias

de trabajo en nuestra carrera que creemos que buscan dar respuestas de alguna manera a

3* El Marco General para la provincia de Buenos Aires postula su intencién de "Concebir a la escuela como
lugar de inclusién de los alumnos/as, como sujetos de diversidad, afecta directamente la concepcién y
produccion pedagégico-didactica y esto implica: generar experiencias de integracién e intercambio, definir
los conocimientos que circulan en cada contexto intercultural en términos escolares, valorar la interaccion
con otros diferentes como productora de aprendizajes; reconocer los sabereés que posee cada sujeto como
instrumento y producto del vinculo con los otros, crear vinculos entre los sujetos que aseguren que su
diversidad y sus diferencias no devengan en desigualdad educativa” (DGCyE, Marco General Educacion

Secundaria: 14).
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los (des)encuentros entre la formacién profesional y disciplinar de los profesores en
Historia. En tal sentido, tomamos estas experiencias iniciales, entre otros aspectos, como
fuerzas instituyentes que presentan otras posibilidades y otros desafios para los futuros

docentes de nuestra casa de estudio.

La formacién de profesores, la CONEAU, la ANFHE y la nueva escuela secundaria

En el camino de reflexionar sobre las posibilidades de reformas curriculares y
cambios en los planes de estudio, la acreditacién con los organismos de supervision
estatal se vuelven clave. En ese sentido, recuperamos una serie de elementos asociados a
la funcién, experiencias y procesos de acreditacion de la CONEAU en el dmbito
especifico de las facultades de Humanidades'y de Ciencias de la Educacién en general.

En lineas generales, debemos sefialar que la CONEAU es un organismo publico
descentralizado dependiente de la Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de
Educacién de la Nacién, cuya funcién principal radica en la evaluacién de las
Universidades publicas y privadas para la acreditacién de sus respectivas carreras de
grado y posgrado. Segin la normativa general su misién institucional es asegurar y
mejorar la calidad de las carreras e instituciones universitarias que operan en el sistema
universitario argentino por medio de actividades de evaluacién y acreditacion de la
calidad de la educacién universitaria.

La evaluacién de la calidad y acreditaciéon como politica universitaria es una
tendencia internacional que desde mediados de la década del ochenta se constituyd
como un eje clave en la agenda de reformas del sistema universitario mundial. En gran
parte de los paises del mundo (tanto centrales como periféricos), existen entidades
dedicadas a la evaluacién de instituciones y carreras universitarias. Los paises pioneros
en implementarlas fueron Estados Unidos, Inglaterra y Francia, y particularmente desde
los noventa en América Latina se desarrollaron organismos de acreditacién en toda la

region.®

BLa busqueda de la calidad, junto con el cambio del paradigma productivo que deviene de la revolucién
cientifico tecnolégico, constituye una dimensién incorporada a la agenda universitaria argentina. Peon y
Pugliese (2003) afirman que la certificacién de la calidad se refiere a los procesos de produccién y no al
producto en si mismo. Este es el campo de la evaluacién institucional. La acreditacién, entonces, estd mdas
cerca del concepto de control a partir de normas preestablecidas que la evaluacién institucional, y en este
sentido es un tipo diferente de evaluacion. Es un procedimiento mas estricto y estd muy orientado a la
verificacién de adecuacion a pautas y criterios definidos en forma general, aunque por supuesto también
implica un proceso evaluativo y resulta un elemento de ayuda al mejoramiento de la calidad de los
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Desde su creacién, en el afio 1996, la CONEAU ha sido fruto de numerosas
criticas por parte de sectores estudiantiles y académicos de las universidades publicas
argentinas. Ya durante la sancién de la Ley 24.521 0 Ley de Educacién Superior (LES), que
la cred, hubo masivas marchas en contra de lo que se veia como una reforma de corte
neoliberal que, por disposiciones de la ley relativas a la autonomia financiera de las
universidades nacionales, podia abrir las puertas a un proceso de arancelamiento.

La Comisién fue vista como un instrumento mds de la ley tendiente a simplificar
y adaptar a las exigencias del mercado los programas y carreras de las universidades
nacionales. Si bien varias de ellas aceptaron desde el inicio la aplicacién de la LES y la
CONEAU, como la Universidad Nacional de La Plata, existié gran resistencia desde la
mayoria de los centros de estudiantes. La Universidad de Buenos Aires, la Universidad
Nacional del Comahue y la Universidad Nacional de Entre Rios presentaron amparos
para evitar regirse por algunos aspectos de la nueva legislacién

Los procesos de acreditacién se inician cuando la CONEAU realiza una
convocatoria para un nimero determinado de carreras, que vencido un plazo se torna
obligatoria. Todas las universidades deben entonces comenzar el proceso de acreditacion
de las carreras reguladas, el cual sigue una serie de pasos predeterminados. La primera
fase corresponde a la autoevaluacion, donde cada universidad debe realizar un informe
donde evalue la situacién de las carreras a acreditar. El informe resultante pasa a manos
de un comité de pares designado por la Comisién, que tras hacer las observaciones
pertinentes da lugar a la decisién final. >

La CONEAU puede determinar acreditar una carrera por 6 4 3 afios, dependiendo
de los resultados del proceso de autoevaluacion y evaluacién por pares, o directamente
no acreditarla, caso en que no podra seguirse dictando en las condiciones vigentes®. Si la
acreditara sélo por 3 afios, vencido el tiempo la carrera deberd someterse nuevamente a
evaluacion para verificar si fueron solucionadas las falencias u observaciones indicadas

en el anterior proceso de acreditacion. La acreditacién por 3 afios tiene lugar cuando la

programas educativos. Tal vez alli radique la diferencia fundamental: el acento esta puesto con intensidad en
la verificacién y la adecuacién a las normas.

*La CONEAU ha institucionalizado las funciones que le corresponden legalmente: desde 1996, evaltia
proyectos institucionales; desde 1997, evaltta informes anuales de instituciones universitarias con
autorizacion provisoria, realiza evaluaciones externas y acredita posgrados; desde 1999, evalda solicitudes de
reconocimiento definitivo y de agencias privadas de evaluacién y acreditacién de carreras de grado.

¥Cada Universidad y sus dependientes unidades académicas deben afrontar una autoevaluacién institucional
y una evaluacién externa cada seis afios, Las dimensiones consideradas son gestién institucional, docencia,
investigacién y extensién. Las dimensiones de acreditacién de la CONEAU son contexto institucional, misidn
y objetivos; gestién de la carrera, plan de estudios, cuerpo académico, docencia e investigacién, alumnos y'
graduados, infraestructura y equipamiento.
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carrera no cumple con todos los estidndares pero el informe final establece la posibilidad
de alcanzar los niveles de calidad requeridos en un plazo cercano, o cuando la carrera
cumple con todos los estdndares fijados pero no tiene egresados por no haberse
completado un ciclo completo de dictada.

Después de una etapa de constitucién, aprendizaje y consolidacion, la CONEAU
ha logrado establecerse y legitimarse como integrante estratégico del sistema
universitario argentino y agencia con prestigio regional e internacional, Pugliese (2007)
sefialé que atin no ha terminado de definirse su perfil institucional como agencia
evaluadora, y entre las criticas a las evaluaciones planted que resulta imprescindible
incorporar a las conclusiones de un estudio completo de opinién sobre el accionar de la
CONEAU, una parte de su informe de Autoevaluacién. Ademas se deberia indagar a las
autoridades universitarias, a los pares académicos, a técnicos y autoridades politicas
acerca de lo actuado y la significacién de CONEAU en el sistema universitario.

En el mismo sentido, Pugliese (2007) afirmé que los informes y dictdmenes de la
CONEAU cumplen con la exigencia legal de dar “fe publica” de la calidad de las
instituciones universitarias, sus proyectos institucionales y los programas académicos y
cientificos que implementan. El logro mas destacable del trabajo de la CONEAU en su
primera década de existencia y que pasa frecuentemente desapercibido es el de haber
fomentado la emergencia y consolidacién de una cultura de la evaluacion
crecientemente difundida a nivel de todo el sistema universitario argentino vy,
especialmente, el de haber logrado frenar la creacién indiscriminada de nuevas
instituciones universitarias tanto estatales como privadas.

A partir de la declaracidn, en el afio 2009, de los Profesorados como carreras de
interés publico, los mismos debieron afrontar una acreditacién obligatoria. Ese mismo
afio, los profesorados de las Facultades de Humanidades y Ciencias de la Educacién,
conformaron la ANFHE.® Desde entonces, se vienen reuniendo autoridades de
facultades de Humanidades y Educacion del pais que acordaron acreditar los titulos y
carreras del profesorado universitario en la CONEAU segtn el articulo 43 de la Ley de
Educacién Superior, lo que implicé procesos de reformas de planes con contenidos

basicos y generales, ademas de estandares comunes a todas las carreras.

HLa Ley 24.521 de Educacién Superior intraduce en su articulado la acreditacion obligatoria de algunas
carreras de grado y de todas las de posgrado. Las carreras de grado a las que se refiere son aquellas “cuyo
ejercicio pudiera comprometer el interés publico poniendo en riesgo de modo directo la salud, la seguridad,
los derechos, los bienes o la formacion de los habitantes.”
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Jas primeras consideradas en acreditar, son las de las areas de Letras, Historia y
Geografia, después continuara el resto. En los documentos al respecto se destaca la
supervision de especialistas de Ciencias de la Educacién, que también fijaran los criterios
para la reforma de los profesorados de Ciencias Exactas y Naturales. Para ello se iniciaron
negociaciones con el Consejo Interuniversitario Nacional (CIN), que retine a los rectores
de las universidades nacionales, y con las autoridades de los proyectos financiados por el
Ministerio de Educacién en el marco del Programa de Mejoramiento de las
Humanidades (PROHUM).*

La ANFHE es una Asociacién Civil formada por las autoridades de 26 facultades
de universidades nacionales que se fueron organizando en diferentes reuniones desde
hace una década. Comenzd con una Comisién Central integrada por Decanos de las
distintas facultades y una Comisién de Representantes de cada carrera. Ademads
participan miembros de la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU), el CIN,
Ministerios nacionales y el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFOD). Sus
propositos son discutir y analizar el rol de los “formadores de formadores” en los
profesorados universitarios. En relacién a los procesos de acreditacion que se
propusieron desde el 2009 por la CONEAU, la ANFHE se concentré en debatir en torno a
los disefios curriculares, mas alld de la especificidad de cada carrera y con un fuerte
énfasis en la idea de superar la fragmentacién curricular.

En los dltimos materiales publicados al respecto se plasmé que la CONEAU no
establecerd los estdndares sino que aplicaran aquellos elaborados y consensuados por la
ANFHE. En relacién a los planes de estudio se consensudé en 2010 un documento que
expresa, que los planes de estudio deben ser pensados en tres ejes prescriptivos. El
primero de esos campos es el Campo de formacién general (que incluye los siguientes
ejes y espacios cyrriculares: Marco socio-histérico-politico-cultural-espacial abarcando
Sociologia, Politica educativa, Antropologia (a) Marco filosdfico y epistemoldgico con
Filosofia de la educacién, Epistemologia y Etica (b), Marco estético y expresivo con
Competencias discursivo-comunicativas y analisis del discurso, Tecnologias de la

Informacién y la Comunicacion (TIC’s), Idiomas portugués o lenguas nativas (c).

7 Los proyectos del PROHUM implican recursos para la autoevaluacién y la contratacion de especialistas
tendientes a la acreditacién y reforma de las carreras de humanidades, Para el 2016 esta prevista la entrega
del relevamiento de diagnéstico de las carreras para la autoevaluacién que exige CONEAU. Entre las
normativas al respecto no esta en claro qué sucedera con el titulo de Licenciado y el plan de estudio relativo
a este titulo.
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En cuanto al Campo de formacién pedagégica, incluye: Marco socio-histérico-
politico-educativo con Sociologia, Politica educativa, Historia de la educacion en
contextos diversos, Pedagogia (a), Marcos institucionales en contextos diyersos con
Organizacién y Gestidn Educativa, Sociologia, Pedagogia, Psicologfa institucional y social
(b), Procesos y sujetos de enserianza y de aprendizaje en contextos diversos con Sociologia,
Pedagogia, Epistemologia, Diddctica, Psicologia, TIC's (c), Investigacién educativa (d) y a
esto se suma la Diddctica especifica (e). Finalmente el Campo de formacién disciplinar-
especifica, incluye: Contextualizacién y légica de la disciplina (a), Conocimientos y
desarrollos cientificos tecnolégicos y artisticos propios de la disciplina (b), Articulacién
entre el campo disciplinar, su contexto de produccién y su contribucién al abordaje de las
problemdtica actuales (c), Metodologias de investigacién de la propia disciplina (d) y a
esto se suma la Diddctica especifica (e).

Todos estos aspectos representan y representaran en el futuro préximo exigencias
de transformacidn curricular que pondran a prueba los planes de estudio vigentes, entre
ellos, el del caso especifico atendido. A su vez, en el marco de las discusiones que se
generan en relacién a la Nueva Escuela Secundaria argentina en los ultimos afios
aparecieron desde diferentes instituciones, materiales para pensar la formacién docente
en las universidades argentina. Recuperar esta produccién es clave para pensar la
universidad articulada con los otros espacios de formacién del sistema educativo
nacional. Segun el proyecto Educar 2050, se plantean siete pautas para la educacién en
nuestro pais; entre ellas se encuentran: el mejoramiento de la educacién para los que
mas lo necesitan, el acompafiamiento y capacitacion de docentes y directivos, la
universalizacion de la educacidn (considerando el inicio del acceso a la misma a partir de
los 45 dias de vida).

Los nuevos marcos normativos de la educacién secundaria plantean la necesidad
de docentes que promuevan la libertad de accién y pensamiento de los jdvenes, faciliten
el acceso a las tecnologias de la informacién y la comunicacién. Precisan de un nuevo
perfil docente, un docente que dé cuenta de la heterogeneidad en el aula, que conciba la
diversidad presente en la misma, que integre y no excluya. Este docente debe de
potenciar las capacidades de sus alumnos, sus intereses, debe desafiar sus

conocimientos.?®

38 . . .
Paulo Freire (2015) consideraba que “la tarea coherente del educador que piensa acertadamente (...) es la
de desafiar al educando con quien se comunica y a quien comunica” (Freire, 2015: 39).
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En ese contexto, Alfredo Furldn (1985) presentaba la necesidad de mirar la
practica docente, desde la formacién y capacitacién continua de los mismos. Tanto la Ley
de Educacién Nacional, como el actual proyecto de la Nueva Escuela Secundaria y el
Proyecto Educar 2050 postulan en sus cuerpos la capacitacion docente continua,
entendiéndola no como una formacién en servicio para la implementacién de politicas
educativas, sino concibiendo al docente como un profesional, que desde el inicio de su
formacién y en un continuum, profundizando en el momento de su insercién laboral, se
abre a un conjunto de oportunidades (mayormente brindadas por el Estado) que le
permiten pensar sus practicas, mejorarlas y potenciar su rol.

Como responde y respondera el Profesorado de Historia de la UNMdP a estos
requerimientos externos es una incdgnita. Los desafios son grandes. No obstante, en la
actualidad se llevan adelante iniciativas que los asumen y que pretenden encaminarse en

ese sentido.
Algunas experiencias de encuentros en la carrera

Los encuentros de los diferentes ciclos de formacién en la carrera no son
recurrentes; en estas Ultimas pdaginas desarrollaremos algunas reflexiones sobre una
experiencia piloto en las que participamos algunos de los docentes que presentamos esta
investigacion. El Seminario “Comprender y ensefiar Historia Argentina Reciente: del
derrocamiento de Perdn al que se vayan todos, 1995-2001" a cargo de la Dra. Marcela
.Ferrari se propuso pensar como trabajar la historia argentina de la segunda mitad del
siglo XX en el aula. Durante el segundo cuatrimestre del afio 2012 el Departamento de
Historia tuvo entre su oferta académica este seminario con planted como objetivo
abordar los contenidos de la historia argentina reciente a partir del uso de diversas
fuentes, considerando la transposicién didéctica en las aulas de la escuela secundaria.
Entendiendo por transposicién diddctica al conocimiento cientifico que el docente debe
intérpretar y manejar para poder ensefiarselo a sus alumnos.

Una de las cuestiones mas interesantes de este seminario es que estuvo
conformado tanto por miembros del grupo de investigacion del drea de historia
argentina del siglo XX como miembros de la catedra de Didactica especial y Practica
docente. Esto correspondié a dos cuestiones fundamentales. En primer lugar, la

necesidad de dar respuesta a los requerimientos expuestos por los jévenes graduados de
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ser formados en tematicas académicas con posibilidad de ser transpuestos
didacticamente, y en segundo lugar a los requerimientos presentados por la ANFHE en
sus dltimos congresos.

Este seminario se desarrolld con la asistencia de un ntmero considerable de

inscriptos por ser una materia optativa y dentro de un estadio avanzado de la carrera, ya
que fueron alrededor de veinticinco alumnos al cierre de cursada, y todos ellos debian
contar con Historia Social Argentina aprobada.
Sumado a ello, la temadtica histérica que abordaba era la Historia Reciente, un espacio
poco trabajado durante la formacién de los estudiantes. Recordemos ademas que en la
Argentina -como en todo el mundo- la historia reciente es uno de los campos y periodos
histéricos mas sensibles ya que supone el tratamiento de cuestiones atravesadas por el
registro de la memoria. La pertinencia del seminario radicé en intentar llenar un vacio en
el proceso de formacién a la vez que responder a una demanda exdgena, en tanto los
disefios curriculares de sto y 6to afio de la escuela secundaria privilegian este periodo
histérico.

El seminario se desarrollé durante el cuatrimestre, en una extensién de cinco
horas semanales, divididas en dos horas de carga teérica y tres de carga practica. En las
clases préacticas se trabajaron distintos periodos de la historia argentina reciente
abordados a partir del andlisis de recursos innovadores; tales como historietas, cine,
diarios y revistas, musica, etc. Pues bien es cierto que la preocupacién por incorporar
materiales alternativos a la enseflanza no es nueva. La mayoria pertenece al ambito de
los medios audiovisuales, de la mano de los avances tecnoldgicos de las Gltimas décadas.
En el campo de la enseflanza de la historia, y en nuestro pais, el texto escrito encuentra
pocos desaffos a su reinado secular. Ello tiene diversas explicaciones que van desde
concepciones tradicionales de aprendizaje y conocimiento a la escasa autonomia docente
en la preparacién de materiales, la insuficiente formacién en el manejo de medios
audiovisuales, la carencia de recursos tecnolégicos en escuelas empobrecidas o en
desproporcionada cantidad con respecto al nimero de alumnos (Coudannes Aguirre,
2007: 42).

Esta experiencia posicionaba a los alumnos en una realidad que dificilmente
hayan vivenciado en el transcurso de la carrera, a excepcién de las asignaturas del bloque
pedagdgico: pensarse como futuros profesores. Se les proponia trabajar la Historia

reciente desde fuentes alternativas al texto escrito tradicional, imaginar actividades en
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las que pudieran ser trabajadas esas fuentes, siempre vinculdndolas con los Disefios
Curriculares de la Provincia de Buenos Aires para Historia de 52 y 62 afio del Secundario.
Los Disefios Curriculares proponen para 52 afio “Un Mundo Post Colonial. Dictaduras y
revoluciones en América Latina 2° mitad del siglo XX" en los que en las distintas
unidades se trabajan: Ejes para una mirada general. La Guerra Fria, las nuevas formas de
dependencia y las luchas anticoloniales (Unidad 1), el mundo de posguerra. América
Latina frente a las crisis de los populismos.(Hasta mediados de los '60) (Unidad 2), Las
crisis de los 70: el final del Estado de Bienestar y del proceso de Industrializacién por
sustitucion de Importaciones (Unidad 3), Neoliberalismo y Dictaduras Militares (Unidad
4)y Los legados de una época (Unidad 5).

Mientras que para el 62 afio se propone, en las orientaciones de Ciencias Sociales
y de Arte, retomar los contenidos de Historia reciente para ser abordados en proyectos
de investigacién. Considerando estos temas debian elaborar actividades sugeridas por los
Ayudantes de trabajos practicos, vinculando el periodo con el recurso trabajado durante
la clase. Sin embargo, se fue evidenciando dificultades por parte de los estudiantes en
generar propuestas acordes al nivel secundario, considerando: edad de los alumnos,
practicas aulicas, recursos materiales, tiempo, espacio, entre otros factores.

Una de las propuestas del seminario era acercar a los alumnos a situaciones
asociadas a las précticas daulicas como docentes; sin embargo, cuando fueron
encuestados, de los veinte alumnos sélo uno se anotd a la cursada pensando sobretodo
en su formacién como Profesor de Historia. La gran mayoria contestaron que su
inscripcion se debi6 al desarrollo de la tematica de Historia Reciente.

En resumen, creemos que como experiencia inicial puede ser considerado como
positivo que, a partir de un interés historiogréfico, se ha podido ir acercando a los
alumnos del Profesorado a una realidad externa a ellos, pensarse en relacién a la
actividad que una gran mayoria de ellos terminard realizando al momento de finalizar
sus estudios de grado; y pensar la ensefianza de la Historia y su ejercicio ensayando e
ideando recursos y estrategias didacticas innovadoras.

Asimismo, puede agregarse que la propuesta pretendia corresponderse con las
intenciones que se tienen, en estos ultimos tiempos, a nivel de los organismos que
componen los profesorados de las Universidades Nacionales. Existe una preocupacién
sobre la formacién pedagdgica de los futuros graduados, y se insta cada vez més a

generar propuestas que vinculen contenidos disciplinares con pedagégicos-didacticos de
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manera transversal; permitiendo un acercamiento de los investigadores-docentes de las
asignaturas de las Didacticas especiales a los bloques formativos troncales.

Dando respuesta a esta problemdtica en la formacion de los profesorados de
grado, la ANFHE consideré en la reunién en la ciudad de San Juan de abril de 201, que
debfan establecerse criterios comunes y contenidos minimos y generales, presentando
los campos de formacién.

En los Lineamientos Bdsicos sobre Formacién Docente de Profesores en la
Universidad (ANFHE-CUCEN, 2011) se establece en una enumeracién breve, definida
como las notas identitarias de los profesorados universitarios, la necesidad de una
vinculacién estrecha con la produccién del conocimiento y una actualizacién
permanente de los conocimientos disciplinares. Mas adelante se afirma que existe un
vinculo indisociable entre investigacién cientifica y docencia que, sumado a otros en el
mismo nivel de prioridad, como el régimen de cogobierno y los concursos publicos de
oposicidén y antecedentes; resultan (elementos) caracteristicos de los profesorados
universitarios. Por lo que es importante que se generen espacios de analisis y reflexién
sobre los planes de estudio, las necesidades de los graduados y la actualizacién de los
planes vinculados a las exigencias del mercado. Sin embargo, seria importante considerar
las caracteristicas particulares de cada profesorado, del tipo de graduado esperado; ya
que la homogeneizacion y estandarizacién de las distintas carreras puede llegar a afectar
lo anteriormente planteado.

En este escenario de propuestas de cambios curriculares y espacios que
comienzan a conformarse en el profesorado, encontrando trayectos de formacién
disociados, nuestra carrera abre un espacio de dialogo y discusién. Existen hoy cursos de
capacitacién docente para graduados que se dictan en la Facultad de Humanidades, se
incorpor¢ el uso de aulas virtuales en las diferentes carreras esperando incorporar otros
recursos pedagdgicos de trabajo en el aula, se desarrollaron otras experiencias similares
al seminario descrito anteriormente (como el de Historia Social de Europa dictados por
Dr. Julio César Melon Pirro, Dra. Sonia Bazan y Prof. Patricia Acufia durante e] segundo
semestre de 2013), se conformaron proyectos de investigacién en el drea con la
constitucién del Grupo de Investigacién en Didactica de la Historia, que dirige la Dra,
Sonia Bazan.

El caso de la Asignatura Social de Europa es un ejemplo concreto de articulacion.

El curso -obligatorio- para estudiantes del profesorado en Historia, con extensién
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cuatrimestral, fue tomado por 17 estudiantes pertenecientes al tercer afio de la carrera.
La propuesta consistié en desarrollar de modo combinado, tanto los contenidos
disciplinares como posibles abordajes de intervencién para pensar la ensefianza de esos
contenidos. El curso: “Violencia de Estado, entre Treblinka y el Gulag. Historiografia y
ensefianza”, se organizo en funcién de una pregunta nodal ;Cémo combinar formacién
historiogréfica y formacién en contenidos desde una perspectiva de practicas reflexivas
en quienes seran futuros docentes? El curso se planificé en torno a dos ejes atendiendo
los casos de violencia de Estado llevados a cabo por el nazismo y el stalinismo, con una
secuencia temadtica para el primer caso que consistié en: a) Debates en torno al concepto
genocidio. b) Aportes de la filosofia politica: la tanatopolitica. ¢) La Nueva Historia
Cultural, los problemas de la Memoria y la Historia d) El nazismo y la Shoa: ;Deber de
Memoria o deber de Historia? e) De la anticipacidn del genocidio a la “solucion final” f)
Los juicios g) Voces de sobrevivientes h) Historia y fotografia. La imagen como fuente i)
Representaciones “de borde”.

El curso fue estructurado a partir de un abordaje multirelacional, y
multidisciplinar, ya que fueron invitados para dictarlo un grupo de profesores
provenientes de distintas formaciones disciplinares como Filosofia, Letras y otros
profesores de Historia que enfocaron los temas desde diversas perspectivas como por
ejemplo: el cine, la imagen, los libros de textos escolares.

Los encargados del dictado colectivo del curso coinciden con los del Grupo de
Investigacidn en Didactica de la Historia (GIEDHIS), de reciente formacién (2010) en la
UNMDP. Algunos de ellos, integrantes también de la Catedra de Didéctica de la Historia
(con precisién Didactica Especial y Practica Docente, segiin el plan). De modo que la
experiencia represento la articulacion de distintos espacios que se corresponden con la
formacion disciplinar, la profesional y la investigacion en el drea especifica.

Motivé esto la necesidad percibida por los docentes de plantear algunas
problemadticas acerca de la ensefianza y tratamiento de determinados contenidos, como
son “profundizar la temdtica de violencia de Estado, generar discusidén a partir de las
diversas perspectivas historiogrdficas, y pensarla para el aula”, tomando en cuenta que los
estudiantes, ya habian cursado Historia Universal III (Contempordnea), y cursarfan la
diddctica especifica durante el afio préximo. Por ende esta materia, se proponia como un
recorrido necesario entre ambas con el objetivo de pensar la historia para ser ensefiada

en el aula (Cadaveira y Cafiueto, 2014:2).
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No obstante, no deja de ser cierto que la articulacién fue posible ya que la
directora del grupo de investigacion es al mismo tiempo la jefa de trabajos practicos de la
catedra de Historia Universal Contemporanea y de Didactica Especial y Préctica
Docente, la Dra. Sonia Bazdn. Es innegable que esta circulacién entre el ciclo de
formacién docente y la formacién en la disciplina de base es enriquecedora en ambos
lados. La presencia de profesionales anclados en los dos espacios de formacién permite
acercamientos y entramados que contribuyen al amalgamiento e integracién del plan de
estudios. Sin embargo, hasta ahora no han sido éstas decisiones institucionales, sino
acciones llevadas adelante por los sujetos que animan el curriculum. Evidencias del
contraste entre el curriculum real y curriculum prescrito, aspectos a tomar nota para

futuras reformas...
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CONSIDERACIONES FINALES E (IN)CONCLUSIONES.

En estas palabras finales recogemos a Paulo Freire (1985) para mencionar que los
investigadores en educacién tienen que plantear problemas, no sélo en términos de
resolverlos, sino en términos de enunciarlos, ensayarlos y pensarlos conjuntamente.

Como es de esperarse el caracter exploratorio de este trabajo no nos permite
arriesgar conclusiones definitivas, no podemos considerar a este abordaje como un caso
cerrado, pero si podemos referenciar algunas cuestiones que marcan un puntapié inicial
para futuras investigaciones propias o ajenas. De modo que estas palabras finales son
mds un punto de partida que de final.

No nos hemos propuesto tampoco formular una serie de indicaciones concretas
de mejora del plan de estudios del caso indagado, aunque puedan derivarse posibles
caminos de accidn de algunos de los analisis o aproximaciones realizadas. Hemos,
fundamentalmente, intentado reflexionar en torno al Profesorado de Historia de la
UNMdP sin pretender producir ni aportar certezas absolutas ni generalizaciones
excesivas. Sino, por el contrario, iniciar un camino de revisién sobre el plan de estudios
que apunte a transparentar y evidenciar los desajustes internos y también los
desensambles hacia afuera del propio profesorado. Esperamos, con estas palabras, echar
alguna luz mas que aporte claridad al recorrido propuesto.

Entonces, en primer lugar, debemos decir que a lo largo del trabajo hemos
aludido casi indistintamente a curriculum como a planes de estudio. No obstante, mas
alld de una cuestion semadntica, es nuestra intencién recuperar un dilema que refiere a
que el caso estudiado, a partir del devenir histdrico de la formacion del profesorado y del
analisis curricular de la carrera de Historia de la UNMDP, nos inclina a pensar que no
nos encontramos frente a propuestas curriculares complejas e integradas que puedan ser
consideradas como curriculos. Sino, sencillamente, consideramos que estamos {rente a
planes de estudios, es decir, a una propuesta carente de un proyecto claro, definido,
conjunto y compartido. Por el contrario, se circunscribe a un listado de materias, un
régimen de cursado establecido, y una declaracién de la incumbencia profesional. Al

observar los programas de formacién a la luz de la teorfa identificamos una seric de
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contrastes que habilitan a sospechar que no siempre se elaboraron proyectos politico-
educativos que impliquen propuestas compartidas e integrales, sino que estas se acercan
mas a concepciones del curriculum como una “suma de exigencias académicas” (Gimeno
Sacristan, 1988) sin referencias concretas a marcos tedricos de estructuracion,
determinacién y desarrollo curricular. Es cierto que, en alguna medida este es un tipo de
curriculum. Ya que a pesar de que estas cuestiones no se encuentren transparentadas en
los documentos representan la imposicién y hegemonia de algtin grupo dominante en cl

proceso de determinacién curricular y la elaboracién de su propuesta:

“El proceso de determinacién curricular es en esencia un proceso social y
por lo tanto, puede comprenderse a la luz de la complejidad de las
determinacién de los procesos sociales en general [...] cuando hablamos
de proceso de determinacién curricular nos estamos refiriendo a aquel en
el cual, a través de luchas, negociaciones o imposiciones que se
desarrollan de acuerdo a los intereses de diferentes grupos y sectores se
determina un curriculum en sus aspectos centrales, esto es, en su
orientacion basica y estructurante”. (De Alba, 1991: 88 y 89)

No nos hemos referido a lo largo del trabajo a quienes fueron los sujetos de
determinacién, estructuracién y desarrollo curricular (docentes y alumnos), remitirnos
con mayor énfasis a ellos (por ejemplo a través de entrevistas) serd tarea de una futura
investigacion. Sin embargo, a partir de Ja exploracién documental que hemos realizado
podemos advertir que a lo largo de los planes de estudio ha habido una preeminencia de
lo que podriamos denominar sujetos de la disciplina sobre los sujetos de la pedagogia.®®

En consecuencia, creemos que es central (mds alld de la nocién o imagen que
manejen acerca de la educacidn en general y de la formacién docente en particular) la
concepcién que esos grupos sociales tengan acerca de la disciplina de base y su
ensefianza. Como hemos aludido recurrentemente a lo largo del trabajo interrogantes
como ;De qué hablamos cuando hablamos de Historia?, ;para qué sirve? y ;por qué
debe ser enseflada? no son preguntas menores y son fundamentales a la hora de la
determinacion curricular ya que contribuyen a pensar sobre qué se va a formar a los
profesores y para qué.

Insistimos en que menos que preguntas instrumentales son preguntas

% Los sujetos sociales del curriculum son aquellos “grupos que sostienen determinados proyectos sociales y
que tienen diferentes formas de relacionarse y de actuar en el 4mbito de la determinacidn, la estructuracion
y el desarrollo curricular” (De alba, 1991: 72).

89



existenciales y epistémicas. Muchas de las decisiones sobre la ensefianza dependen de la
perspectiva tedrica y epistemoldgica (como también ideoldgica), es por ello que resulta
tan dificil responder a la pregunta de para qué sirve la ensefianza de la Historia, ante la
ausencia de un modelo explicativo comin a toda la comunidad cientifica. Los
desacuerdos, como en otros campos, no sélo se reducen a la ensefianza de la disciplina
sino a cuestiones de orden mas profundo y existencial que repercuten en aquella.

Qué es la historia y para qué sirve son debates atn vigentes y primordiales a los
fines de definir el curriculum de la formacién docente, No porque existan respuestas
definitivas, sino porque son necesarias a los fines de justificar la razon de ser (y de estar)
de una asignatura que a fines del siglo XIX no necesitaba demasiados fundamentos de
defensa para formar parte del curriculum escolar obligatorio; pero que en los albores del
siglo XXI, en un contexto muy diferente, merecen ser resignificados y revisados.

Si la universidad, a cargo en parte de la formacidn de los profesores, es incapaz de
hacerse estas preguntas o es indiferente a ellas entonces la razén de que la historia siga
formando parte de las asignaturas escolares serd exclusivamente cubierta por los
fundamentos politicos o las razones de Estado que se encuentren detrds del curriculum
escolar.

Las universidades son espacios de discusién acerca de estos tdpicos; sobre la
sustancia de la historia y su funcién, pero en ocasiones alejadas de la demanda social,
expresada, en parte, en la escuela. El debate erudito tiene poco influjo sobre la formacién
docente ya que supone ser un tema alejado de las preocupaciones de la escuela y de la
que ella no es participe. Deberiamos retornar a las ensefianzas de Marc Bloch (2000) en
su célebre Introduccién a la historia donde declara que se juega la legitimidad misma de
la ciencia en dar respuesta a un niflo, un escolar, acerca de lo que se trata la historia y
para qué sirve, Esta es, entonces, una pregunta cientifica a la vez que pragmatica y que
debe darse en y para la formacién docente.

Por otra parte en lo que respecta a la ejecucién del plan de estudios (y aqui nos
circunscribimos al actual plan) las experiencias de enlace, atravesamiento vy
transversalidad mencionadas entre los ciclos de formacién disciplinar y pedagogica en
los ultimos tiempos son fruto de cierto voluntarismo de los sujetos del desarrollo

curricular®®. Estas propuestas de coordinacién y didlogo entre los ciclos son llevadas

*“Los sujetos sociales del desarrollo curricular son aquellos que convierten en prictica cotidiana un
curriculum [...] imprimiéndole diversos significados y sentidos y, en ultima instancia, impactando y
transformando, de acuerdo con sus propios proyectos sociales la estructura y determinacién curricular
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adelante por los actores del curriculum y de acuerdo con las primeras investigaciones
sobre el particular han resultado provechosas y enriquecedoras (Cfr. Cafiueto y
Cadaveira, 2014). Reflejan, por otra parte, las tensiones inherentes al territorio de la
ejecucién curricular y a los caminos alternativos frente a las prescripciones de la
determinacién curricular. Es decir, a los resquicios en los que los sujetos operan a partir
de acciones que no parten del disefio y que salvan y enmiendan las brechas, llenan las
ausencias y corrigen las imperfecciones del marco regulatorio y curricular. Iniciativas que
pretenden (no sin confrontaciones de por medio) responder a lo que consideran es la
demanda del estudiantado y la demanda social existente.

Aqui la didactica especifica actiia como un elemento central, en tanto pivota en
ambos lados de la formacion, la disciplinar y la profesional y es allf que se constituye en
el eje capaz entrecruzarse con los demds trayectos de las carrera.

Al observar el devenir de los planes de estudio, desde la Nacionalizacién (1977) al
actual (2003), hemos mencionado que priman las continuidades. No obstante es cierto
que el cambio y la transicién de aquel plan (el del ‘77) al del "84 (el de la
redemocratizacién y normalizacién) implicé una modificacién importante en lo que
respecta al ciclo de formacién pedagégica. Se evidencian algunos cambios vinculados a
una necesaria actualizacién del plan de estudios (al menos nominalmente) en
correspondencia con las corrientes tedrico-pedagdgicas del momento. Por ejemplo la
desaparicién de asignaturas como Psicologia Evolutiva o Pedagogia y su reemplazo por
otras mas especificas y desde paradigmas mas modernos: Problematica Educativa;
Adolescencia, Educacién y Cultura; Sistema Educativo y Curriculum; que, hay que

mencionar, no han sufrido modificaciones hasta el presente.

Sin embargo, es llamativo que la didactica de la disciplina haya quedado
inalterada al menos en su nominacién (Didéctica Especial y Practica Docente) desoyendo
el debate sobre las precisiones conceptuales en torno a las Didécticas Especificas o
Didacticas Especiales. Recordemos que la didactica de la disciplina, a pesar de estar en el
ciclo pedagégico forma parte del departamento de historia, correspondiéndose con las
légicas de esa cultura académica. La siguiente cita, nos aporta un interesante resumen

sobre la cuestion:

“Las discusiones sobre el status de las didacticas especiales, originarias del

iniciales” (De Alba, 1991: 93 )
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contexto germdnico,[...], se han movido entre una didactica especial
(“Spezielle Didaktik”), como aplicacion metodoldgica de los principios de
la didéctica general a un campo disciplinar, defendida por el circulo
herbartiano; y concebirlas con una cierta sustantividad propia como
principios didacticos especificos de un campo del saber (“Fachdidaktik”),
predominante en los ultimos afos. Una “Fachdidaktik” (didactica
especifica) ya no se concibe como una mera aplicacién de los principios
de la didactica general, como era la “Spezielle Didaktik”, sino como
métodos especificos de la materia y las condiciones especificas de
formacién de esa materia.” (Bolivar, 2005: 11).

La denominacién de didactica especifica (Didactica de la Historia) pareceria
honrar mds la configuracién de un campo de investigaciones y practica que a
regafiadientes ha ido cobrando autonomia a pesar de ciertas resistencias, muchas de
ellas justificadas y razonables, desde el campo de la didactica general.

En concordancia, no es casual que la conformacion de un grupo de investigacion
orientado a la ensefianza de la Historia (GIEDHIS) se haya realizado tan tardiamente. Es
cierto que la UNMDP es, en comparaciéon con otras universidades, joven y que por lo
tanto la puja entre la historiadores y pedagogos -a la que ha hecho alusién De Amezola
(2008)- en otros espacios institucionales mds tradicionales se haya resuelto en algin
sentido, aunque sin prontitud, mas tempranamente. Sin embargo es cierto que en otras
universidades como la de Comahue (UNCo), también de reciente creacién (1972), se han
conformado grupos orientados a la didactica de la historia y de las ciencias sociales que
llevan una buena cantidad de afios investigando en el drea, Motorizando espacios de
intercambio entre las catedras de didactica de la historia de todas las universidades
publicas del pais (Asociacién de Profesores de Ensefianza de la Historia en Universidades
Nacionales de la Republica Argentina- APEHUN), promoviendo producciones editoriales
especializadas de publicacién frecuente como la ya mencionada revista Reserias de la
ensefianza de la historia y fundando carreras de posgrado inclinadas a la formacién
especifica como la Especializacion en Didactica de las Ciencias Sociales con mencién en
Historia - Geografia - Educacién Ciudadana (Ord Cs. UNCo N° 0639/12 y modif. 1341/13)

No sabemos a qué responde esto pero, a priori, es llamativo que estas iniciativas
no se han generado en la Facultad de Humanidades de la UNCo, sino en otra unidad
académica, en la Facultad de Ciencias de la Educacién, donde se cursa el ciclo de
formacion docente, el tramo de las asignaturas diddctico- pedagoégicas y la préctica

docente. Las culturas disciplinares son fuertes y en el caso de la historia, a nuestro

92

/
\.

000000000 OIIOGOGOOLOONS

i/
v

i % 2
A R i\
d h

(XXX I

f
I\

o e

¢

)COCGOOOOG000O00E80S



e
I
h

0000000000 Q00OOC

f
t

LR X X
j.\ _ 4

/r

0900 09O

1
‘ B 4

f

AL X XA Z )

!
R\

]
X A

¢
A

I

X2 & A 2 4 ¥

parecer, la resistencia a la pedagogia es algo que las culturas institucionales y los sujetos
que participan de ella dificilmente pueden trocar. No parece casual que estas propuestas
alcancen esos niveles de. ejecucidn en otras unidades académicas.

De igual manera, los espacios interinstitucionales de intercambio como APEHUN
son singulares oportunidades de discusién en donde estos esquemas curriculares y esas
tradiciones académicas pueden ser revisadas y puestas en debate. Incluso para construir
una agenda de trabajo conjunta y en la busqueda de unificacion de criterios.

Un buen ejemplo es la cuestion de las préacticas (de residencia), preocupacion que
afecta a muchas de las universidades publicas que cuentan con carreras de Profesorado
en Historia. Resulta al menos llamativo las distancias entre los reglamentos de practicas
de unas y otras en lo que refiere a los requerimientos de carga horaria. Por proponer

algunos ejemplos extremos, la UNCo no tiene una exigencia fija:

“Las practicas intensivas de ensefianza de la historia y/o educacién civica
se desarrollan durante el tiempo que demande la puesta en préctica de las
secuencias didacticas que implica, el recorte de contenidos asignados por
el/la profesor/a a cargo del curso en el que se realiza la practica. La misma
no deberd ser inferior a 4 clases por practicante y no excederse al 15 de
noviembre del presente ciclo lectivo, independientemente de la carga
horaria del espacio curricular de la escuela media. Asimismo, de la
participacion activa de los eventos y actividades de la institucién de nivel
medio involucrada.” (UNCo, Acuerdos y criterios para el cursado de
practicas, 2014)

En tanto la Universidad del Litoral tiene un reglamento mucho mas complejo y
sofisticado, con etapas de residencia que comprenden “observacién, relevamiento y
andlisis de problemadticas inherentes a la Institucién Escolar a la que se asiste”. Luego:
“Observacién y registro de la dindmica del grupo clase y cumplimiento del rol de auxiliar
de catedra en el curso asignado”. Y finalmente “cumplimiento del rol docente, a cargo de
un curso determinado, con un tiempo minimo para dichas tareas de 28 horas catedra”.
(UNL, Res. C. D. 465/04). Mientras que la Universidad de La Pampa la carga horaria total
de practicas en instituciones educativas es de 200 horas (UNLPam, Res C.S 228/09:18)

Estas asimetrias dan cuenta de propuestas curriculares que otorgan distinto
grado de importancia a las practicas de residencia y por lo tanto a la experiencia en los
contextos reales de ejecucién de la tarea docente. Seguramente hay una serie de factores

que inciden en esto, desde decisiones presupuestarias, logisticas e infraestructurales
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hasta pedagdgicas y epistemoldgicas, pero lo cierto es que un rapido acceso al campo de
ejercicio profesional se instala cada vez mds como un requerimiento obvio al que los
profesorados universitarios (entre ellos el nuestro) deberfan aggionarse. No
exclusivamente porque la formacién del profesorado lo requiera sino también porque la
demanda social, representada en la escuela asi lo necesita. Y este es asunto que le
compete especialmente a la didéctica, que en alguna medida se constituye en el eje de la
formacién, una disciplina en el que sus margenes de competencia son mucho mas

amplios de los que tradicionalmente se le ha otorgado:

“La didactica, antes de ser una forma instrumental de atender el problema
de la enseflanza, es una expresion de la forma concreta en que la
institucion educativa se articula en un momento social. Por tanto, es
contradictorio que se pretenda que esta disciplina opere sin contemplar
las condiciones sociales en que estd inserta.” (Diaz Barriga, 1992: 14)

Es una incoherencia pedagégica -y en alguna medida también ética- el
mantenimiento de una formacién docente alejada de la escuela, concibiendo el espacio
educativo y de desempeiio profesional en abstracto, si es que se tiene en cuenta, en algo,
a la didactica. Por el contrario, si la formacién se constituye en una superespecializacion
del conocimiento a ensefiar esto se torna mas verosimil y razonable.

Tanto la relacién teoria- practica como la didactica de la disciplina, desde su
transversalidad, son dos elementos formidables de integracidn, coherencia y
homogeneidad del curriculum de formacién docente. Y pueden conformarse en ejes de la
planificaciéon y desarrollo curricular. Estos dos ejes, entonces, cumplen funciones
vertebradoras en un sentido vertical. Barco (1997) es quien traslada el concepto de eje al

campo curricular:

“el doble movimiento que genera el eje, centra y ubica planos respecto de
él, al tiempo que es delimitado por los planos que organiza. De igual
modo, en un disefio curricular, los planos de las areas disciplinares se
organizan en torno a un eje, al que van delineando a su vez.” (Barco, 1997,
en Ali Jafella, S y Compagnucci, E, 1999:186)

Entonces, los demds espacios disciplinares son atravesados por los ejes. Se

organizan en torno a la relacion teoria- practica y a la ensefianza del saber especifico, o
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sea a su didactica, a la vez que los anclan y delimitan.

Como sefialamos, la practica y la didactica en el profesorado, dos elementos
capaces de integrar el curriculum, han sido frecuentemente colocadas al final de carrera,
sustentdndose en la logica aplicacionista, es decir, concibiéndolas sobre la base de una
teorfa que las fundamenta y las antecede. La investigacion dedicada a la educacién desde
paradigmas tecnocriticos ha pretendido durante mucho tiempo encontrar las
regularidades y férmulas que permitan aportar marcos teéricos de accién, describiendo
los patrones que descubria en la escuela. Las investigaciones actuales han abandonado
en una buena parte esta logica investigativa, acercindose a paradigmas de corte mas
cualitativo, pretendiendo comprender mds que explicar. Sobre la base de una pedagogia
que valora los significados que los sujetos otorgan reflexivamente a sus practicas a partir
de la reconstruccion de sus experiencias vitales en el marco de sus contextos naturales de
desarrollo.

En fin, una concepcién critica que concibe a la practica no como lugar de
aplicacién de la teorfa, una visién mas bien utilitarista, sino como espacio de
“reconstruccién situacional” (Diker y Teriggi, 1997) donde la dimensién reflexiva cobra
suma relevancia frente a la ocasién de construir, deconstruir y reconstruir conceptos y
certezas pedagodgico-didacticas. Estos cambios que emergen, en parte, de los centros
universitarios (al menos en el caso argentino) tienen cierta demora en influir sobre las
reflexiones en torno al curriculum de formacién docente que, paraddjicamente, se
imparte en esos mismos lugares.

Aproximar esos abordajes tedricos a esas realidades concretas de la formacién
docente son los encuentros que todavia quedan pendiente en la formacion docente, al

menos lo que nuestra lectura puede sefialar en relacién al profesorado de historia de la

UNMdP.
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