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A �nales de 2019, con la responsabilidad de haber sido seleccionados entre otros equipos 
de cÆtedras del país para organizar las próximas Jornadas, las que serían XVIII Jornadas 

Nacionales y VII Internacionales de Enseæanza de la Historia, los integrantes del grupo de 
Córdoba, pertenecientes a las cÆtedras de DidÆctica Especí�ca de la Historia y Seminario Taller 
de PrÆctica docente y Residencia (Ærea Historia), miembros ademÆs de un numeroso equipo de 
investigación radicado en SECyT -UNC, nos reunimos para comenzar a organizar el evento, que 
se realizaría en nuestra ciudad en el aæo 2020. 

Resolvimos allí que la Jornada, con carÆcter nacional e internacional, se titularía Formar en 
Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
Tendría varias modalidades: Conferencias, Paneles, Mesas de trabajo, Talleres. De esa reunión 
surgió la Primera Circular que se hizo llegar a todxs lxs colegas del país y del extranjero que nos 
acompaæan aæo a aæo en estos Encuentros que siempre se han caracterizado no solo por ser 
un interesante, complejo y enriquecedor intercambio de experiencias, de discusión y re�exión 
teórica sobre nuestra tarea, sino, tambiØn, y no menos importante para todxs quienes integramos 
APEHUN, un momento de encuentro con amigos valiosos, de renovación de lazos con personas 
a las que hemos incorporado a nuestros afectos, con los que compartimos mucho mÆs que solo 
la similitud en la labor.

 En esta instancia, las Jornadas tendrían como �nalidad conocer las producciones que habían 
sido desarrolladas en este œltimo período y generar espacios de discusión y profundización de 
ideas en relación con algunos ejes centrales.

Sus objetivos serían: 

�	 Contribuir al desarrollo de prÆcticas de enseæanza de la Historia y las Ciencias 
Sociales que propicien el pensamiento crítico a partir de las dimensiones teórico/
metodológicas de la didÆctica.

�	 Promover la difusión de investigaciones iniciales y/o experiencias que se realizan 
en el campo de la DidÆctica de la Historia y las Ciencias Sociales para compartir 
problemÆticas que ocupan a la comunidad de especialistas y profesores del sistema 
educativo.

�	 Aportar a la re�exión continua acerca de la producción acadØmica sobre la enseæanza 
de la Historia y las Ciencias Sociales, analizando problemas especí�cos en los diversos 
niveles educativos y contextos.

�	 Generar un espacio de intercambio sobre problemÆticas referidas a la formación 
inicial y continua del profesorado en la actual coyuntura.

Y entonces ocurrió lo impensable. En un par de meses se desencadenó un fenómeno que 
nunca hubiera estado en ningœn plan preestablecido. Lo demÆs, en relación con la situación 
sanitaria, social y, sobre todo, educativa, es por todxs conocido.

Como si las circunstancias contextuales no fueran su�cientes, a mediados de aæo nos 
dejó con una tristeza in�nita, inexpresable, el fallecimiento de Joan PagŁs, a quien no solo 
consideramos un Maestro, un formador, sino que, ademÆs nos honrara con su amistad a muchos 
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de nosotros y fuera el orientador acadØmico de tantas y tantas tesis doctorales y de posgrado 
en general de los miembros de APEHUN y uno de los mÆs claros apoyo a nuestra publicación 
Reseæas de Enseæanza de la Historia desde su primer nœmero. Desde ese momento decidimos 
realizar las Jornadas en su memoria.

A pesar de todo, no nos resignamos inmediatamente, fuimos postergando fechas y 
consultando opiniones sobre cuÆl sería el mejor escenario. Los trabajos llegaron, todos queríamos 
el encuentro, pensÆbamos que algo sucedería y lo haría posible. Las fechas se fueron trasladando, 
esperando �el milagro� de la �nalización de esa situación. En uno de esos momentos, y con 
el diÆlogo ya reducido a la tecnología y la virtualidad, nos reunimos y resolvimos postergar 
inde�nidamente estas Jornadas.

Como compensación al esfuerzo realizado por todxs quienes escribieron, decidimos 
proponer la publicación de esos trabajos, tal como si se hubieran presentado en un encuentro 
presencial, confeccionando un e-book que, sin poder ofrecernos el encuentro, al menos nos 
permitiera leernos, aproximarnos desde nuestras producciones. Decíamos en nuestra Cuarta 
Circular que:

A �nes de no faltar al compromiso de comunicar el conocimiento que nos han con�ado 
acercÆndonos sus ponencias, lo que serÆ acreditado en su calidad de autores, estamos 
organizando un formato de publicación que quizÆs, se traduzca en un e-book o una revista 
cientí�ca digital que podría estar alojado/a en la pÆgina web de nuestra Asociación y/o en las de 
las Universidades miembros de APEHUN.

Con este compromiso, presentamos a continuación un conjunto de producciones que 
abordan los diferentes Nœcleos temÆticos que formaban parte de la convocatoria inicial:

�	 Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales.
�	 Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseæanza de la Historia y las Ciencias 

Sociales. 
�	 Experiencias de enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales en diversos niveles y contextos. 

Cada uno de ellos cuenta, en la publicación, con una Presentación realizada con mucha 
seriedad por quienes estaban encargados de la coordinación de esos trabajos y de las Mesas en 
las cuales se presentarían a las Jornadas. Los equipos de coordinación, integrados por colegas 
de varias Universidades, miembros de APEHUN, organizaron el nœcleo a su cargo con una 
estructura que en la compilación ha sido respetada. Por esto, al leer encontrarÆn Ustedes distintos 
formatos. Cada ponencia ha sido transformada por nuestras editoras en un artículo, sin alterar en 
lo posible su propuesta original.

El trabajo no ha sido sencillo. Pero aquí estÆ, queda como testimonio del esfuerzo realizado 
por todas y todos para continuar contribuyendo al encuentro, que, seguramente, se producirÆ en 
Santiago del Estero 2022. Hasta que nos veamos, les proponemos leernos, como todos los aæos.

Con enorme afecto.
Susana y Celeste

A modo de prólogo / Susana Patricia Ferreyra y María Celeste CerdÆ
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El Nœcleo 1 de las XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseæanza de la Historia 
reœne los trabajos presentados por investigadoras e investigadores en torno a la formación 

inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales. Desde abordajes que recurren 
a mœltiples perspectivas epistemológicas, metodológicas y didÆcticas, las comunicaciones que 
se presentan a continuación indagan sobre objetos de anÆlisis que re�eren a la formación del 
profesorado, las prÆcticas docentes, la re�exión �acción en la prÆctica� y la formación profesional 
docente como espacio-tiempo de mediaciones, experiencias, representaciones, tensiones y 
desafíos. Este nœcleo es el œnico de la compilación que estamos ofreciendo para la lectura que, por 
decisión de sus coordinadores, se organiza en tres bloques. Las compiladoras y editoras hemos 
respetado esa propuesta, tal como se hubieran presentado los trabajos en nuestra Jornada de 
APEHUN.

La lectura de estas ponencias nos acercarÆ a los escenarios reales en los cuales se componen 
las identidades docentes a lo largo de sus trayectos de formación como profesores de historia y 
ciencias sociales. Recorridos que se despliegan no solo en la formación inicial �aunque encuentren 
allí sus cimientos�, sino a lo largo de toda la vida profesional.

Hemos organizado este apartado en tres agrupamientos, de acuerdo con los objetos de 
estudio, problemas y/o tópicos que abordan. Dicha organización permitirÆ al futuro lector 
recorrer las diferentes comunicaciones en virtud de sus intereses o inquietudes. 

El Bloque 1, PrÆcticas re�exivas, escenarios e intervenciones didÆcticas en torno a la formación 
del profesorado en Historia y Ciencias Sociales se inaugura con el trabajo de Verónica Andrea Gatti, 
Marcela Elizabeth Zatti y Martín Luis María CØparo titulado Formación y prÆcticas docentes en 
las Universidades. Este estudio se centra en la Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales 
de la Universidad Autónoma de Entre Ríos y forma parte del proyecto de investigación �Procesos 
de prÆcticas de enseæanza re�exivas en los estudiantes de Profesorados en Historia durante su 
formación inicial y su relación con la construcción de secuencias didÆcticas�. La propuesta indaga 
las características presentes en los procesos de prÆcticas en la formación inicial de Profesores en 
Historia. Se analizan los modos de acompaæamiento de los equipos docentes en las instituciones 
de formación, especialmente se focaliza en el lugar ocupado por el docente que tiene a cargo las 
prÆcticas de enseæanza.

La producción Tensiones y cambios de miradas en el escenario de prÆcticas docentes 
re�exivas de Verónica Huerga y Ana María Cudmani, pertenecientes a la Universidad Nacional 
de TucumÆn, analiza el posicionamiento en torno a la enseæanza de la Historia y a la tarea 
docente de los estudiantes en la instancia de prÆctica. Especialmente, indaga el modo en el que 
las instancias de re�exión en la formación docente inicial aportan al proceso de construcción de 
la identidad de la profesión docente.

La tercera producción de este bloque, La prÆctica docente: diÆlogo e intercambio entre 
co-formadores y futuros/as docentes de Historia en escuelas preuniversitarias, pertenece a Sonia 
Unrein y Georgina ZÆrate de la Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales. El trabajo abre 
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a dos planos de anÆlisis, uno vinculado a las formas de trabajo del co-formador en las aulas, que 
son las ofrecidas como espacios de prÆctica, en relación a la clase, recursos, estrategias didÆcticas, 
identi�cando alcances y limitaciones para la elaboración de la propuesta de los residentes. Y el 
otro plano estÆ relacionado con la experiencia que han tenido con los estudiantes en la prÆctica y 
su lugar en el proceso en tanto co-formador/a en la instancia de residencia. 

El Bloque 2, Formación del profesorado y prÆcticas de enseæanza en Historia. Abordajes 
re�exivos en torno a las experiencias de estudiantes, formadores y coformadores, recupera trabajos 
que articulan las voces de diferentes actores educativos, que se interrogan por las vinculaciones, 
posibilidades y desafíos: del contexto digital en que vivimos, la utilización e impacto de las 
tecnologías digitales en la enseæanza universitaria y los cambios a futuro en las prÆcticas de 
enseæanza; entre estudiantes practicantes, docentes coformadores y formadores durante la 
experiencia de prÆctica �nal de la carrera en la universidad; y sobre la enseæanza del tiempo 
histórico y la historia reciente a partir de las intervenciones de estudiantes avanzados y docentes 
formadores.

El trabajo de Braian Marchetti y Sonia BazÆn, Acceso y experiencias en prÆcticas de 
enseæanza mediadas con tecnologías entre estudiantes ingresantes al Profesorado y la Licenciatura 
en Historia en la UNMdP, se enmarca en una de las líneas de investigación llevada adelante por 
el Grupo de Investigaciones en DidÆctica de la Historia y las Ciencias Sociales (GIEDHiCS), 
relacionada con la inclusión de medios digitales en la enseæanza. Presentan el anÆlisis de dos 
encuestas realizadas a los estudiantes en el aæo 2020, cuyos resultados actuarÆn como insumo 
para realizar un diagnóstico, un estudio de la cohorte, repensar las prÆcticas de enseæanza en las 
carreras de Historia en la universidad, y proponer políticas institucionales al respecto.

En la ponencia de Mónica Cristina FernÆndez y Silvia Amanda Zuppa ¿QuiØn enseæa, quiØn 
aprende? AnÆlisis e interpretación de los vínculos establecidos entre coformador y formador 
durante la prÆctica docente en el profesorado en Historia de la UNMdP, las autoras exponen 
los resultados obtenidos de dos entrevistas estructuradas a futuros profesores y coformadores. 
Dichas entrevistas en relación a seis prÆcticas de enseæanza realizadas en el aæo 2019 en escuelas 
secundarias de la provincia de Buenos Aires, haciendo hincapiØ en el impacto enriquecedor 
de estas experiencias en la formación docente de los futuros profesores, los coformadores 
y los docentes formadores. TambiØn, a partir del anÆlisis de las mismas elaboraron categorías 
emergentes para continuar pensando la formación docente en la universidad.

Para �nalizar este bloque de trabajos, la propuesta de Lucrecia Milagros Alvarez y Mariela 
Coudannes Aguirre, Los desafíos de enseæar el tiempo histórico y el pasado cercano: aportes de 
los estudiantes avanzados y de los docentes formadores de la Universidad Nacional del Litoral, 
articula la mirada de ambos sujetos educativos en relación a las tensiones y desafíos que implican 
la enseæanza de la temporalidad en temas del pasado reciente. Este estudio se da en la carrera de 
Profesorado de Historia, en el marco de un proyecto de investigación de esta universidad. Los 
instrumentos de investigación utilizados en esta oportunidad fueron una encuesta y entrevistas-
semiestructuradas, a partir de las cuales se interrogaron por la formación docente, y cuyos aportes 
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consideran las investigadoras pueden hacerse extensibles a otras universidades o institutos de 
formación docente.

El Bloque 3, Curriculum, pensamiento histórico y formación de ciudadanía(s). Discusiones 
teóricas, producciones acadØmicas y anÆlisis documental, reœne las producciones realizadas por 
investigadores/as sobre el desarrollo del pensamiento histórico y la formación en ciudadanías a 
partir de anÆlisis curriculares, de la prÆctica docente y de los aportes teóricos- epistemológicos en 
el campo de la producción acadØmica. 

El trabajo de Nancy Aquino y Susana Ferreyra, La formación docente y el pensamiento 
histórico en la revista Reseæas de Enseæanza de la Historia (APEHUN). Miradas sobre una relación 
vinculante, establece un diÆlogo crítico entre las categorías �formación docente� y �pensamiento 
histórico� a travØs de un relevamiento bibliogrÆ�co que recoge las �miradas� teóricas �y los 
signi�cados que se otorgan a dichas categorías�, a partir del anÆlisis de las œltimas producciones 
acadØmicas vertidas en la Revista Reseæas de Enseæanza de la Historia. 

En continuidad, la contribución de María Laura Chauerba, DesirØe Toibero y Romina 
SÆnchez (UNC), Construcción de ciudadanía y pensar históricamente desde los aportes de la 
revista Reseæas de Enseæanza de la Historia (APEHUN), es una indagación sobre los modos en 
que conceptualmente se han abordado las �nalidades de la enseæanza de la historia en relación 
con la construcción de una ciudadanía crítica y el desarrollo del pensamiento histórico, a partir 
del acervo de investigaciones que representa la Revista Reseæas de Enseæanza de la Historia 
(APEHUN).

La comunicación de Violeta Ehdad Avaca, Pedro Juan y Rocío Sayago (UNC), Construyendo 
otras masculinidades en la enseæanza de la historia: aportes del pensamiento histórico para la crítica 
y desnaturalización de la masculinidad hegemónica, focaliza en la relevancia del pensamiento 
histórico-social para la problematización de las relaciones de gØnero y la deconstrucción de la 
masculinidad dominante. La publicación se propone establecer un marco conceptual para la 
indagación de las representaciones sociales en los trayectos formativos de las y los docentes. 
Asimismo, recupera las potencialidades de la enseæanza del pensamiento histórico y la conciencia 
histórica crítica para una formación Øtico-política transformadora. 

El trabajo elaborado por Eduardo Devoto (UNMdP), La evaluación en la enseæanza de la 
Historia y las Ciencias Sociales en la escuela secundaria de la Provincia de Buenos Aires. Algunas 
interpretaciones sobre sus fundamentos y presupuestos curriculares, constituye la œltima 
participación de este bloque. A luz de las categorías vinculadas al pensamiento socio-histórico, 
realiza un anÆlisis interpretativo de los presupuestos epistemológicos que, sobre la evaluación 
de los aprendizajes, subyacen a los Diseæos Curriculares para la educación secundaria de la 
Provincia de Buenos Aires.

Entendemos que las y los colegas investigadores encontrarÆn en la lectura de estos trabajos 
un aporte a sus porpias indagaciones y mÆs re�exiones compartidas.
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Resumen

La propuesta presenta avances del proyecto de investigación �Procesos de prÆcticas 
de enseæanza re�exivas en los estudiantes de Profesorados en Historia durante su 
formación inicial y su relación con la construcción de secuencias didÆcticas�, aprobado 
y �nanciado por la FHAyCS-UADER durante 2019-2020.
A partir del anÆlisis que surge de entrevistas realizadas a docentes referentes de 
Universidades Nacionales vinculados a las cÆtedras de prÆcticas y residencias en 
diferentes Profesorados en Historia, nos proponemos indagar y re�exionar sobre el 
rol que ocupa el docente que tiene a cargo las prÆcticas de enseæanza. De ahí que 
nos preguntamos ¿cómo se abordan los procesos de prÆcticas de enseæanza en los 
profesorados en Historia?, ¿de quØ manera los equipos de prÆcticas acompaæan y guían 
a los y las estudiantes practicantes? Con ello pretendemos re�ejar las características 
que presentan los procesos de prÆcticas e identi�car aquellos aspectos relevantes en 
cada institución y/o equipo de docentes.
Para abordar el problema planteado, nos remitimos a una metodología cualitativa 
que nos permite abordar las entrevistas focalizÆndonos en las singularidades y 
particularidades de cada proceso de prÆcticas, segœn la narrativa del entrevistado.

Palabras clave: Docente formador, prÆcticas de enseæanza, Historia, investigación.
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Pensar las prÆcticas universitarias

A partir del desarrollo del proyecto de investigación �Procesos de prÆcticas de enseæanza 
re�exivas en estudiantes de Profesorados en Historia durante su formación inicial y su relación 
con la construcción de secuencias didÆcticas�, aprobado y �nanciado por la FHAyCS-UADER 
durante 2019-2020 y del anÆlisis que surge de entrevistas realizadas a docentes referentes de 
Universidades Nacionales vinculados a las cÆtedras de prÆcticas y residencias en diferentes 
carreras, nos proponemos indagar y re�exionar sobre el rol que ocupa el docente que tiene a cargo 
las mencionadas prÆcticas. De ahí que nos preguntamos ¿cómo se abordan estos procesos de 
prÆcticas de enseæanza en los profesorados en Historia?, ¿de quØ manera los equipos acompaæan 
y guían a los y las estudiantes practicantes? Con ello, pretendemos re�ejar las características que 
presentan los procesos de prÆcticas e identi�car aquellos aspectos relevantes en cada institución 
y/o equipo de docentes.

De acuerdo a la bibliografía consultada, podemos decir que los docentes formadores tienen 
un rol nodal en el proceso de formación Inicial. El desarrollo de las prÆcticas di�ere en muchos 
de los casos en el recorrido tØmporo-espacial de acuerdo a la currícula del Nivel y el plan de cada 
carrera, como así tambiØn, en las estrategias y trayectorias posibles de realizar propuestas por 
cada equipo.

Entendemos que la prÆctica es �el trabajo que el docente de educación superior realiza en 
determinadas y concretas condiciones sociales, históricas e institucionales� (Steiman, 2018, p. 
23), el docente o equipo a cargo de ellas, necesariamente se convierte en un vínculo en relación 
a la tarea de enseæar y aprender, puesto que tomar la prÆctica docente como una prÆctica social 
supone contextualizarla en una institución, en la conformación del trabajo, en estrategias de 
acción, en una pugna por instalar formas vÆlidas y actualizadas del conocimiento, entre otros 
aspectos.

En este aspecto Anijovich y Cappelletti sostienen que

En el caso de la formación de grado, los profesores a cargo facilitan espacios 
para compartir, intercambiar ideas y ampliar las miradas, así como analizar las 
decisiones que se toman en el marco de la profesión de las prÆcticas realizadas, 
de las di�cultades que cada uno identi�ca y tambiØn de aquello que se valora, 
analizÆndolo desde distintas perspectivas teóricas y desde la prÆctica misma. 
(Anijovich y Cappelletti, 2017, p. 18).

Entonces, el desarrollo del proyecto de investigación nos ha permitido recuperar y 
re�exionar sobre la necesidad del acercamiento y comprensión de las prÆcticas y del rol docente en 
las mismas, ya que desde esta perspectiva no podemos pensar en prÆcticas uniformes, ni obtener 
certezas o per�les de acción de�nidos, dado la multiplicidad de contextos donde se insertan los y 
las practicantes. Esto exige el reconocimiento de las particularidades de los procesos individuales 

Formación y prÆcticas docentes en las Universidades 
/ V. A. Gatti - M. E. Zatti - M. L. M. CØparo



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

19

que cada uno realiza, como así tambiØn, el ajuste a las instituciones de prÆcticas y hacia los 
docentes coformadores (Steinman, 2018).

Consideramos, ademÆs, que para analizar el rol docente es necesario pensar la propia prÆctica 
recuperando categorías en tanto sean pertinentes para abordar los nœcleos que den cuenta de las 
particularidades, con el �n de reconstruir la propia experiencia con un sentido crítico y hacer 
presente procesos que han pasado y que nos requieren disponer de un saber metodológico y del 
uso de herramientas cualitativas para su anÆlisis (Edelstein, 2000). En esta oportunidad y en el 
desarrollo de la investigación que venimos realizando, recurrimos a cuatro entrevistas ya que nos 
brindan �la posibilidad de indagar en aspectos no observables por otras vías� (Steinman, 2018, p. 
120) y en ellas se hace presente el docente de prÆcticas como protagonista sin otra intermediación.

Desde el punto de vista metodológico y tratÆndose de una investigación cualitativa, 
abordamos la problemÆtica planteada mediante el estudio de casos, que fueron seleccionados 
segœn el criterio de representatividad, en el sentido de que abarque universidades nacionales 
ubicadas en diferentes puntos del país y así lograr la comparación de los casos y analizar las 
implicancias teóricas de cada uno (Rodríguez Gómez, Gil Flores y García GimØnez, 1999). 
Mediante las entrevistas a docentes a cargo o miembros de equipo de prÆcticas buscamos, 
siguiendo a Neiman y Quaranta (2009) que �los estudios de casos tiendan a focalizar (...) en un 
nœmero limitado de hechos y situaciones para poder abordarlos con la profundidad requerida 
para su comprensión holística y contextual� (p. 218).

En el marco de lo anterior, centramos nuestros puntos de interØs en la visualización de cómo 
se abordan los procesos de prÆcticas de enseæanza en los profesorados de Historia, ya que ello 
nos posibilita re�exionar sobre la propia tarea en el marco de procesos comunes, como tambiØn 
distintivos, para poder replantear el propio accionar. Sanjurjo (2019), al realizar un planteo sobre 
la actividad docente, se interroga sobre

(�) ¿quØ piezas mueve el docente en el juego de la clase? Diversos recursos, 
estrategias didÆcticas, actividades, formas bÆsicas de comunicación, de transmisión 
de los contenidos, se van entrelazando durante la clase, a partir de una experiencia 
conformada por conocimientos teóricos y saberes prÆcticos. QuØ hacemos, 
para quØ, cómo lo hacemos, quØ efectos produce lo que hacemos en el aula, son 
interrogantes que, tal como seæalamos mÆs arriba, por cotidianos, suelen escapar 
al anÆlisis mÆs riguroso, consciente y fundamentado. (p. 37).

Estas preguntas nos permiten recuperar la propia prÆctica como un objeto de estudio que 
a veces escapa por la propia cotidianeidad, pero que nos revela que es necesario dedicar tiempo y 
esfuerzo para analizar y pensarnos dentro de este proceso aunque �son precisamente los mÆrgenes 
de imprevisibilidad de dicha tarea y la necesidad de una resolución creativa y rigurosa los que 
hacen necesaria una formación docente teórica sólida� (Sanjurjo, 2019, p. 39), puesto que todas 
las situaciones que se dan en el marco de las prÆcticas educativas resultan complejas y no siempre 
permiten una mirada uniforme.
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AnÆlisis de los casos

Por una cuestión de organización, denominaremos a las entrevistas como los casos A, B, 
C y D. Y, si bien en las entrevistas se abordaron varias cuestiones que hacen a los procesos de 
prÆcticas docentes en relación a la formación inicial en los Profesorados en Historia, en esta 
oportunidad y dado el espacio que disponemos en el presente escrito, analizaremos algunos 
aspectos que consideramos relevantes para nuestra investigación. De ahí que, a medida que 
avancemos y profundicemos en el desarrollo, iremos dando cuenta de aquellos aspectos comunes 
como tambiØn, deteniØndonos en las particularidades.

Comenzamos con el caso A, quien nos comenta que la organización del espacio de prÆcticas 
que se desarrolla en su equipo, emplea un dispositivo que tiene dos momentos durante el aæo. Así 
nos lo mani�esta:

�El primer semestre [es] de profundización temÆtica que denominamos seminario; 
y las prÆcticas intensivas que son en agosto, septiembre y en octubre volvemos al 
post prÆctica para mirarlo re�exivamente (...). En el primer semestre trabajamos 
algunas cuestiones que son centrales. Una es la selección de contenidos que le 
estamos dando mucho Ønfasis por el hecho de que nadie enseæa lo que no sabe, 
para hacer un recorte tenØs que tener como la mirada mÆs amplia y eso lo atamos 
mucho con las diversas instituciones que tenemos asociadas en la cual mirar el 
contexto Æulico. Esa propuesta para este cole, podría ser la misma temÆtica para 
este otro cole y sería otra cuestión. Mirar el aula, mirar la selección de contenidos 
y a partir de eso, reciØn ahí pensamos las estrategias, pero si no estÆ claro quØ 
se quiere enseæar es mÆs difícil avanzar cómo lo voy a enseæar, por eso el foco 
nuestro estÆ puesto ahora en la selección de contenidos. En el segundo semestre, 
agosto y septiembre, prÆcticas y ahí los seguimos todas las clases�. (Entrevista A)

Resulta signi�cativo, en este testimonio, recuperar que la prÆctica inicial estÆ pautada por 
dos momentos consecutivos durante el aæo acadØmico, en donde la primera es una instancia 
crucial y nodal para poder pensar, diagramar y poner en acto la enseæanza de los contenidos 
de historia durante el desarrollo de la prÆctica situada e incluso objetivada re�exivamente en el 
transcurso del segundo semestre.

En este caso, el rol que tiene el equipo docente, en cuanto al acompaæamiento que realizan 
a los y las estudiantes practicantes, en el primer momento es central, dado que se vincula a la 
selección de contenidos y cómo ella debe estar acorde a los contextos Æulicos y las estrategias a 
implementar. Es decir, el quØ voy a enseæar es clave para pensar el cómo voy a enseæar. Podríamos 
sostener junto a PagŁs (2015), que enseæar historia debe contribuir a la formación del pensamiento 
y la conciencia histórica, o sea que, los y las estudiantes secundarios puedan ubicar en tiempo y 
espacio cualquier hecho o acontecimiento histórico. Cuestión que varía si tenemos en cuenta los 
diversos contextos educativos, puesto que la prÆctica situada implica un conjunto de decisiones y 
estrategias de enseæanza acordes a las características de las instituciones educativas.
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Si tenemos en cuenta al caso B, observamos que la prioridad estÆ puesta en la importancia 
del conocimiento histórico que se va a seleccionar que luego, enseæar, dado que se destaca que:

�Reconocer que en el desarrollo de la carrera puede haber algunos baches 
formativos en las materias troncales en historia, hacerlos consciente para aquel 
que encuentre baches vaya buscando lecturas, material, porque es lo primordial 
para despuØs poder pensar el recorte. De hecho cuando van a los procesos de 
enseæanza, aquellos alumnos que tienen aprendizajes de baja intensidad, por 
así decirlo con respecto de la historia, tienen muchas di�cultades para hacer la 
selección.

(...) TambiØn esta capacidad de desarrollar procesos cognitivos a los que vienen 
desarrollando en la carrera, porque mientras sos estudiante estÆs atento a la 
compresión del texto para profundizarlo, pensar en la enseæanza los procesos 
son otros, lees y profundizas en el tema (...) hacer como esa movida de selección 
para saber yo, y para enseæar a otro, me parece otro eje importante para trabajar�. 
(Entrevista B)

Este equipo docente pone el acento en el contenido histórico que se pretende enseæar. De 
esta manera, ponen en tensión a los y las estudiantes practicantes en el contexto de sus propios 
recorridos en la carrera y la instancia de enseæar lo que han aprendido durante la formación 
inicial.

Interesa destacar, en esta entrevista, que el eje nodal de las prÆcticas pasa por el quØ voy a 
enseæar para poder proponer cómo lo voy a enseæar. Es decir, se invita a los y las practicantes a 
realizar una mirada retrospectiva sobre el propio recorrido en la formación inicial para, desde ahí, 
pensarse en la prÆctica misma. Siguiendo a Insaurralde (2009), implica reconocer la importancia 
del saber un contenido en el marco de las prÆcticas de enseæanza, dado que Østas suponen una 
intencionalidad educativa, otorgÆndole valor de las acciones y a la toma de decisiones de acuerdo 
a los �nes que se pretende alcanzar.

En cambio, para el caso de la entrevista C la pregunta que complejiza el proceso de prÆcticas 
gira en torno a cómo pensar didÆcticamente la historia:

�Porque no hay un aspecto a contemplar, sino diversidad de aspectos en el marco 
de la formación, pero a mí me parece y esto es una idea que estoy elaborando 
totalmente inconclusa, que creo que si nosotros focalizamos en la idea que 
si formaramos a pensar didÆcticamente la historia surgirían un montón de 
aspectos que son complejos en la formación, en el sentido que entiendo por 
pensamiento didÆctico de la historia: una síntesis de opciones. Cómo uno podría 
pensar la didÆctica para que el futuro profesor o profesora de historia cuando 
tenga que tomar decisiones las tenga que pensar con argumentos, en el sentido 
historiogrÆ�co pero fundamentalmente en el sentido didÆctico, eso es una 
preocupación dada la impronta en el profesorado que es bastante disciplinar, eso 
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ya lo sabemos que parece casi un problema mundial, el punto es cómo ayudamos 
a pensar didÆcticamente algo que en principio la formación ofreció formar un 
pensamiento histórico, entonces cómo dialogar ahí entre el pensamiento histórico 
y el pensamiento didÆctico, podría ser una posible opción�. (Entrevista C)

En este testimonio remarcamos una cuestión que se vuelve relevante en los procesos de 
prÆcticas y que tiene que ver con la relación, vinculación y tensión que se produce entre el contenido 
histórico y el sentido didÆctico, tarea que no resulta nada fÆcil y sencilla para quienes se inician en 
el proceso de las prÆcticas de enseæanza, puesto que entran en juego, tal como hemos seæalado en 
otras oportunidades, aspectos que estÆn relacionados con trayectorias personales y cómo se han 
aprendido durante la formación inicia, contenidos disciplinares y contenidos didÆcticos (Gatti, 
Zatti y CØparo, 2015), que compromete al practicante en un conjunto de toma de decisiones sobre 
lo que implica enseæar la historia. Es decir, y parafraseando a PagŁs (2015), que comprometa al 
estudiante secundario/a pensar por su propia cuenta, y actœe en consecuencia.

En este caso, lo relevante entonces pasaría por tratar de romper las lógicas disciplinares en 
la formación inicial para comenzar a pensarlas didÆcticamente. En otras palabras, relacionar la 
historia con el mundo de la enseæanza, que suele quedar relegado durante el cursado de la carrera.

En lo que respecta al caso D, se pretende que las prÆcticas tiendan a problematizar la 
experiencia Æulica en un proceso de interrelación entre lo teórico y lo prÆctico:

�Nuestra materia es anual (�). Durante la primera parte del aæo los estudiantes 
concurren a las clases teórico-prÆcticas preparando sus prÆcticas para en el 
segundo cuatrimestre. Entonces en esos cuatro meses previos a la prÆctica nosotros 
atendemos a todo esto que consideramos importante que es, que aprendan a 
problematizar, que conozcan el aprendizaje basado en problemas, que entiendan 
que una selección de contenidos tiene que estar desde una postura muy clara, que 
ellos van a enseæar a pensar históricamente, no que es un contenido que tiene que 
ser acabado, repetitivo, memorístico, no, eso no�. (Entrevista D)

En esta oportunidad, nos encontramos como en el anÆlisis similar al efectuado en el caso A, 
respecto a que la prÆctica se encuentra dividida por cuatrimestres y cada uno tiene sus objetivos 
especí�cos dentro del plan de trabajo con los y las estudiantes practicantes.

No obstante, en este relato el aspecto central pasa por focalizar prÆcticas basadas en la 
enseæanza de una historia problema, que al decir de CerdÆ, Funes y Jara (2018)

(...) deberían aportan un conjunto de instrumentos conceptuales y procedimentales 
que permitan al estudiantado, entre otras cuestiones, decodi�car el cada vez mayor 
volumen de información, visualizar la realidad de manera inquisitiva, interpretar 
de manera compleja el presente y su relación con el pasado y emitir juicios sobre 
la sociedad en la que viven. (p. 20)

Por su parte, PagŁs (2015) agrega que enseæar desde el presente y a problematizar la realidad 
histórica implica crear las condiciones para que la y el estudiante de secundaria �quiera saber�. 
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Con este criterio, desde el equipo de prÆcticas destacan tambiØn, la selección de contenidos, los 
recursos y actividades que se propongan con el �n de problematizar históricamente lo que se 
debe plani�car, dado que:

�Enseæar a seleccionar sus recursos es todo un desafío, entonces consideramos 
que eso es sœper necesario, que aprendan y se animen a usar todos los recursos 
que tienen a su mano, porque queremos que ellos armen sus propios recursos de 
acuerdo al contenidos y al grupo de estudiantes. Entonces, estas cuestiones tienen 
que estar claramente plasmadas en una plani�cación. Un estudiante que va a ir a la 
prÆctica tiene que pensar que una actividad sí o sí debe estar plani�cada, no podes 
ir con lo puesto, porque cuando ellos llegan a la prÆctica, es el broche de oro de la 
carrera, no han tenido contacto en la escuela. Entonces nosotros lo preparamos 
precioso, pero a la hora que los estudiantes vayan al aula, tenemos que seguir 
acompaæÆndolos porque esos meses no fueron su�cientes para que comiencen sus 
clases con un lindo disparador, para que problematicen en el inicio de la clase, el 
problema es la columna vertebral de la clase y lo tenØs que alimentar durante toda 
la clase con contenidos, con conceptos, con actividades interesantes y que sean 
atractivas para los estudiantes porque si no es como que terminan con un trÆmite 
y eso no es lo que nosotros queremos, porque lo que queremos es que tengan 
clarísimo desde el momento que pisan el aula para quØ voy a enseæar esto que es 
lo mÆs importante, cómo, con quØ es accesorio, pero si vos no sabØs para quØ vas 
a enseæar, quedarÆn muy lindo los recursos maravillosos que puedas utilizar, pero 
si no sabes para quØ vas a enseæar.� (Entrevista D)

En esta segunda parte de la entrevista del caso D, interesa destacar que ademÆs del cómo 
voy a enseæar que sería el equivalente a pensar didÆcticamente y el quØ voy a enseæar o pensar 
históricamente, la importancia estÆ puesta en el para quØ de la enseæanza, ahí que revalorizan la 
enseæanza a partir de problemas en un doble proceso. Por un lado, el acompaæamiento en relación 
a la elaboración de las propuestas que va de la mano de la selección del contenido o concepto, los 
recursos y el planteo de las actividades acordes al objetivo de la problematización de las propuestas 
de clases. Por el otro, se destaca la relevancia del acompaæamiento para que esas propuestas 
que fueron plani�cadas desde el sentido antes mencionado, no pierdan signi�catividad y no se 
transformen, como indica la entrevistada, en un mero trÆmite, especialmente si consideramos, 
como nos indica PagŁs (2007), la necesidad de visibilizar y reivindicar la formación de una 
ciudadanía crítica y plural con miras a transitar el siglo XXI.

Entonces y a manera de síntesis podemos indicar que, segœn lo que observamos y se 
desprende de las entrevistas, encontramos que en todos los casos, hay una preocupación constante 
en mejorar los procesos de prÆcticas durante la formación inicial. Aunque cada equipo lo encara 
desde criterios que pueden ser similares, tienen sus propias particularidades. Así el caso A indica 
que lo central es realizar propuestas desde una prÆctica situada y re�exionar en consecuencia, 
mientras que para el caso B, lo nodal estÆ en profundizar y a�anzar los contenidos disciplinares a 
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enseæar, dado que no se puede plani�car y/o enseæar aquello que se considera como un aprendizaje 
�de baja intensidad� durante la formación inicial.

Respecto al caso C, sin restar importancia al aprendizaje de contenidos especí�cos durante 
la carrera, se revaloriza el pensar didÆcticamente estos contenidos que al mismo tiempo, fortalecen 
la toma de decisiones que implica la prÆctica misma. Finalmente, el caso D considera que la 
enseæanza de la historia gira alrededor de problemas. Que el quØ y el cómo son importantes, pero 
lo central estÆ puesto en el para quØ voy a enseæar, lo cual es considerado la columna vertebral de 
las propuestas de clases.

De acuerdo a lo que venimos expresando, y para cerrar este primer anÆlisis de las 
entrevistas, queremos recuperar el planteo de Edelstein y Coria (1995) que, si bien tiene varias 
dØcadas encima, nos resulta signi�cativo para dar cuenta de que alrededor del acto de enseæar se 
teje una multiplicidad de �guras y formas posibles, cuestión que quedó expuesta y visible en el 
desarrollo hasta aquí presentado.

El acompaæamiento docente en el campo de prÆcticas

En el siguiente apartado, analizaremos cómo los equipos de prÆcticas acompaæan y 
guían a los y las estudiantes practicantes en sus procesos de formación inicial. En función a las 
entrevistas realizadas, el caso A resalta que el momento previo a la prÆctica situada, es decir, las 
instancias de observaciones, son importantes, pero el momento crucial estÆ dado en el ingreso 
de los y las practicantes a las instituciones educativas y su consecuente cierre en relación a quØ 
de los contenidos que fueron seleccionados y plani�cados se logró enseæar concretamente. De la 
entrevista, recuperamos lo siguiente:

�(...) en los meses de mayo y junio hacen observaciones, [los practicantes] 
presentan un informe en julio, si aprueban este informe, entran a la prÆctica 
intensiva en agosto y septiembre y ahí los perseguimos por las instituciones y en 
octubre volvemos a repensar y ese repensar ahora estÆ haciendo foco en estos ejes 
porque como son poquitos los encuentros que nos quedan, tenemos uno para 
mirar la institución, para mirar quØ de la historia plani�cada fue historia enseæada, 
quØ se aprendió en torno a la forma del contenido, si fue conocimiento tópico o 
fue conocimiento operacional y uno mÆs mirando los procesos evaluativos que 
es lo que mÆs les cuesta a los practicantes, ponerse en esa situación de evaluar.� 
(Entrevista A)

Dentro del proceso de prÆcticas, las observaciones resultan signi�cativas, dado que permite 
conocer las instituciones educativas, sus proyectos institucionales, el o la docente a cargo y los 
sujetos a los cuales estarÆn dirigidas las propuestas didÆcticas. Aquí se generan las primeras 
problemÆticas por conocer quØ moviliza a los y las practicantes hacia las futuras tomas de 
decisiones.
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Edelstein (2000) menciona que dicho ejercicio se orienta a la exploración de situaciones 
de prÆcticas de enseæanza mediatizadas desde otros registros observacionales aportados por los 
equipos de prÆctica, colocando a los y las participantes frente al desarrollo concreto de la clase. 
Este proceso ademÆs, indica la mencionada autora, muestra el ejercicio de lectura y escritura de 
los y las estudiantes en su formación inicial.

Es decir que, las observaciones les brindan la posibilidad de identi�car segmentos o 
momentos en relación a una unidad de sentido, el eje estructurante de la clase y su relación 
con el enfoque adoptado en el tratamiento del tema, despejar acciones y actividades para luego 
realizar inferencias que las vinculen a la toma de decisiones y supuestos o racionalidades que 
las sustentan, siempre pensando en tØrminos didÆcticos. Finalmente, participar de una clase 
mediante las observaciones, supone posesionarse frente a un proceso social en el marco de una 
comunidad educativa y del aula misma, cuestión que se ve re�ejada en todos los testimonios de 
una u otra manera.

No obstante, el proceso de prÆcticas situadas en el aula, es fundamental para luego poder 
re�exionar quØ de lo plani�cado en relación a lo observado y apropiado para esa institución 
y/o grupo de estudiantes logró materializarse en la prÆctica concreta del aula. En este punto, 
interesa remarcar que se presentan algunas di�cultades en relación a la autoevaluación que pone 
en tensión lo plani�cado y lo logrado �nalmente.

Otras de las cuestiones que entran en juego en el acompaæamiento que realizan los equipos 
docentes a cargo de la formación inicial a los y las estudiantes practicantes tienen que ver con el 
diseæo de las propuestas didÆcticas de clase. En este sentido el caso C expresa:

�Usamos secuencias didÆcticas, antes enseæamos a plani�car, pedíamos una 
plani�cación pero poco tenían que ver con lo que iban a enseæar, pero era a modo de 
ejemplo de cómo organizar un desarrollo de un proceso histórico concreto a lo largo 
del aæo, pero poco impacto tiene en los estudiantes y a partir de ahí comenzamos 
con las secuencias didÆcticas, entonces partiendo de una argumentación dejando 
claras fundamentalmente las �nalidades de por quØ quiero enseæar lo que voy 
a enseæar para ir entrando en el quØ epistemológicamente hablando, que es el 
recorte de lo que quiero enseæar, despuØs el cómo, decanta solito�. (Entrevista C)

En este testimonio y siguiendo a Davini (2015), programar anticipadamente facilita la 
re�exión acerca del para quØ, el quØ y el cómo concretar sus intenciones en una propuesta didÆctica 
mediante en un proceso de programación de ir y venir, dinÆmico y re�exivo. Sin embargo, lo que 
mÆs se destaca y remarca en este caso tiene que ver con las �nalidades de la enseæanza, es decir, 
una vez identi�cado y establecido el para quØ se va a enseæar, el quØ y el cómo surgen como 
correlato en ese proceso.

En cambio, retomando el caso A, quien nos mani�esta que trabajando las plani�caciones 
desde �(�) el marco teórico de Gloria Edelstein, una vez que logramos que hagan el recorte 
tØmporo-espacial, ahí pensamos como los secuenciamos: contenidos, objetivos, actividades y 
recursos por clases, esa sería como la lógica� (Entrevista A). Es claro en este caso que el recorte 
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de contenidos va de la mano del quØ, para desde ahí diagramar el cómo y sin que ello implique 
descuidar el para quØ.

Por su parte, el caso D, destaca que:

�(�) usamos secuencias didÆcticas, en ellas consideramos fundamentalmente 
el problema que tiene que ser estructurante de toda la plani�cación, no mÆs de 
dos o tres clases de un tema global, que haya mœltiples perspectivas, que haya 
cambios y permanencias, por ahí multidisciplinariedad y tratar de recorrer 
diferentes aspectos de un tema, no que se quede œnicamente o con lo político o 
con lo económico y nosotros insistimos mucho con las actividades que inviten a 
la escritura, a la crítica, a la interpretación. Nos gusta mucho la narrativa, cuesta, 
porque a veces les cuesta a los practicantes�. (Entrevista D)

Tal como se mencionó en la primera parte del escrito, el proceso de organización que 
propone este equipo de prÆcticas gira en torno al planteo de un enfoque problemÆtico en relación 
a la selección de contenidos. Desde ese posicionamiento teórico es necesario destacar que no solo 
importan los conceptos históricos disciplinares, sino los conceptos estructurantes como pueden 
ser el tiempo histórico, las periodizaciones, duración, coyunturas, cambio, permanencia, como 
tambiØn los sujetos individuales, colectivos, grupos marginados que, por lo general, no han tenido 
voz en determinados discursos historiogrÆ�cos, como las mujeres, los obreros, los campesinos, 
los esclavos, entre otros. Asimismo, la presencia de la multicausalidad, multiperspectividad, el 
con�icto, la complejidad o los problemas socialmente relevantes tal como indica PagŁs (2018, 
citado por Zenobi, Coudannes Aguirre y Jara), entre otras cuestiones, tal como lo indica la 
biografía especializada.

En lo que respecta al caso B, lo relacionado al acompaæamiento en la elaboración de 
propuestas de clases, nos indica que:

�(�) nosotros no proponemos la construcción de secuencias didÆcticas, nosotros 
trabajamos desde la construcción metodológica, entonces hacemos una de�nición 
desde un posicionamiento historiogrÆ�co respecto de quØ historia quieren enseæar, 
un posicionamiento frente al aprendizaje y despuØs elaboran una propuesta, hacen 
una selección de contenidos, hacen un eje temporal de ese contenido y un mapa 
conceptual, y con ese material hacen una narrativa, despuØs esa narrativa se piensa 
con actividades, con recursos pero bueno, no toma la forma de secuencia didÆctica, 
porque la secuencia, entiendo estÆ pensada con independencia de los sujetos y 
nosotros creemos que la propuesta tiene que ser muy vinculada a esos sujetos que 
han ido a conocer las clase, a sus grupos de alumnos, cuÆles son las dinÆmicas 
grupales, y es para esos sujetos que se piensa, la propuesta�. (Entrevista B)

En este caso, lo importante es trabajar las propuestas de clases desde un enfoque de la 
prÆctica situada, es decir, teniendo en cuenta las características institucionales y especí�cas del 
grupo de estudiantes. A partir del recorte temporal de contenidos que va acompaæado de una 
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narrativa que podríamos vincular a una especie de guion conjetural (Sanjurjo y Foresi, 2014) 
se desprenden el resto de los componentes que implica desarrollar un contenido en el aula 
previamente organizado, como son los recursos y actividades.

Luego del anÆlisis de estas entrevistas y lo que cada una pone de mani�esto en cuanto 
al acompaæamiento que cada equipo de docentes realiza durante la formación inicial de los y 
las estudiantes practicantes, es que citamos nuevamente a Edelstein (2011) en relación a que la 
construcción de la secuencia didÆctica resulta un desafío importante y que en este proceso entran 
en juego aspectos teóricos y metodológicos que la sustentan dando margen a la elaboración de 
diferentes modos y �guras en cuanto al quehacer de la prÆctica docente.

De este anÆlisis se desprende que, el caso A y D identi�can que las propuestas didÆcticas de 
clases estÆn guiadas por el recorte tØmporo-espacial de los contenidos, aunque cada caso plantea 
sus propias especi�caciones en el recorrido que cada propuesta debe presentar.

El caso C, en cambio, sigue centrado en un enfoque que recupera a las �nalidades como las 
rectoras de las propuestas de clase y que en de�nitiva terminan especi�cando el quØ y el cómo de 
los contenidos a enseæar. Mientras que B, insta al trabajo basado en la selección de problemas que 
organicen los contenidos.

En todos los casos se observa un trabajo de acompaæamiento intenso, sostenido y buscando 
repensar y re�exionar sobre las prÆcticas de enseæanza que llevan a cabo los y las estudiantes 
durante su formación inicial, como a�rma Edelstein (2000) ello �requiere elaborar plataformas 
de entendimiento mutuo generando fórmulas de interacción, microcosmos de interacción social 
que establezcan pautas reguladoras de los intercambios� (p. 6), en tanto se reconoce la posibilidad 
de fortalecer los marcos y acuerdos de conocimiento construido con los y las practicantes. 

ProblemÆticas en torno a las prÆcticas (o conclusión)

Al �nal del tramo de la carrera de formación docente se per�lan las tomas de decisiones 
de un futuro profesional en el campo de la educación. El devenir de la enseæanza y aprendizaje 
supone un proceso de re�exividad que se pone en juego empíricamente con prÆcticas en sí. Las 
observaciones participativas y las lecturas teóricas metodológicas estimulan en la y el estudiante, 
segœn las entrevistas realizadas, la complejidad que supone las tomas de decisiones. Asimismo, 
su posición como sujetos evidencia un cambio sobre dos cuestiones segœn se plantea en el caso B: 

�Tienen que ver con estos dos ejes, salirse en el lugar de alumnos para pararse en 
el lugar de docente, es una doble fricción que tienen que hacer los alumnos, pero 
bueno, tienen que salirse y pararse en el frente y a la hora de llegar con los alumnos 
y establecer asimetrías (...)� (Entrevista B)

Esto ya supone un doble compromiso casi inmediato entre la formación adquirida desde 
lo curricular, pedagógico, didÆctico y la prÆctica que se adquiere mediante la transmisión del 
conocimiento como un privilegio, que deviene en una fortaleza para la y el practicante. 
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El profesor formador actœa en todas las instancias re�ejadas en las entrevistas como guía, 
orientador, aquel que estimula que las y los estudiantes miren y revisen sus propias prÆcticas, desde 
las observaciones hasta la plani�cación de sus secuencias didÆcticas y posterior autoevaluación. 
Lo anterior supone que el trabajo se acentœa en la permanente re�exividad y autoevaluación de 
los practicantes. 

Plani�car signi�ca racionalizar un procedimiento, para ello es necesario conocer la realidad 
que nos rodea, la institución y el aula, sus actores, para luego pensar en las prÆcticas. Estas son 
decisiones de cara a la realización de determinadas actividades.

Segœn las entrevistas, las re�exiones y debates siempre giran en torno a las selecciones de 
contenidos, el tipo de historia a enseæar, los recursos a emplear, el tiempo y espacio Æulico, los 
sujetos de aprendizaje, entre otros que mÆs allÆ del ejercicio experiencial supone un proceso en 
formación continuo y dinÆmico. De esta manera, retomando a Edelstein y Coria (1995), volvemos 
a recuperar esta idea de que las prÆcticas de enseæanza cobran diferentes formas y modos cuando 
se llevan a cabo.

Creemos que este escrito contribuye no solo al proyecto de investigación, sino que nos 
invita a un anÆlisis general sobre las prÆcticas de enseæanza durante la formación inicial en los 
profesorados en Historia, con el propósito, como sostienen Anijovich y Cappelletti (2017) de 
desestabilizar prÆcticas que se efectœan por inercia y repensar otras, cargÆndolas de teorizaciones 
y re�exiones.

Referencias bibliogrÆ�cas

Anijovich R. y Cappelletti, G. (2017). PrÆctica re�exiva. Hilos que forman una trama en Roget y 
Anijovich PrÆctica re�exiva, escenarios y horizontes. Aique.

Botanika Films Chile (19/08/2015). Entrevista Profesor Visitante: Joan Pages [2015]. [Archivo de 
Vídeo]. Youtube. Universidad Alberto Hurtado. Recuperado de https://www.youtube.com/
watch?v=k9oQW1d-tc0&feature=youtu.be 

CerdÆ, C., Funes, G. y Jara M. (2018). Las �nalidades de la enseæanza de las ciencias sociales, 
geografía e historia en Jara y Santisteban (Coord.), Contribuciones de Joan PagŁs al desarrollo 
de la didÆctica de las ciencias sociales, la historia y la geografía en IberoamØrica (pp. 19-27). 
Universidad Nacional del Comahue/Universidad Autónoma de Barcelona.

Davini, M. C. (2015). La formación en la prÆctica docente. Paidós.

Edelstein, G. (2000). El anÆlisis didÆctico de las prÆcticas de la enseæanza. Una referencia 
disciplinar para la re�exión crítica, en la Revista del IICE. Nro. 17, (pp. 3-7). Miæo y DÆvila.

Edelstein, G. (2011). Formar y formarse en la enseæanza. Paidós.

Edelstein, G. y Coria, A. (1995). ImÆgenes e imaginación. Iniciación a la docencia. Kapelusz.

Formación y prÆcticas docentes en las Universidades 
/ V. A. Gatti - M. E. Zatti - M. L. M. CØparo



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

29

Gatti, V., Zatti, M. y CØparo, M. (2015). Pensar las prÆcticas de enseæanza a partir de los informes 
narrativos en Revista Clío & Asociados, Nro. 21 (pp. 319-330). Universidad Nacional del 
Litoral-Universidad Nacional de La Plata. 

Insaurralde, M. (2009). Ciencias Sociales Líneas de acción didÆctica y perspectivas epistemológicas. 
Novedades Educativas.

Neiman, N. y Quaranta, G. (2009). Los estudios de casos en la investigación sociológica en 
Vasilachis de Gialdino (Coord.) Estrategias de investigación cualitativa (pp. 213-234). Gedisa

PagŁs, J. (2007). La educación para la ciudadanía y la enseæanza de la Historia: cuando el futuro es 
la �nalidad de la enseæanza del pasado en ̀ vila, López y FernÆndez (Eds.). Las competencias 
profesionales para la enseæanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales ante el reto europeo y la 
globalización (pp. 205-215). Asociación Universitaria del Profesorado de DidÆctica de las 
Ciencias Sociales.

Rodríguez Gómez, G., Gil Flores, J. y García GimØnez, E. (1999). Metodología de la investigación 
cualitativa. Ediciones Aljibe.

Sanjurjo, L. (2019). Volver a pensar la clase. Las formas bÆsicas de enseæar. Homo Sapiens.

Sanjurjo, L. y Foresi, M. (2014). La organización de la enseæanza en el aula en Sanjurjo (Comp.). 
La enseæanza de las Ciencias Sociales en la Escuela Media. El trabajo en el aula y sus 
fundamentos (pp. 45-69). Homo Sapiens.

Steiman, J. (2018). Las prÆcticas de enseæanza -en anÆlisis desde una DidÆctica re�exiva. Miæo y 
DÆvila.

Zenobi, V., Coudannes Aguirre, M. y Jara, M. (2018). Materiales para la enseæanza de las ciencias 
sociales, la geografía, la historia y para un profesorado autónomo en Jara y Santisteban 
(Coord.), Contribuciones de Joan PagŁs al desarrollo de la didÆctica de las ciencias sociales, 
la historia y la geografía en IberoamØrica (pp. 29-39). Universidad Nacional del Comahue/
Universidad Autónoma de Barcelona.

Formación y prÆcticas docentes en las Universidades 
/ V. A. Gatti - M. E. Zatti - M. L. M.  CØparo



XVIII J������� N�
�����
� 	 VII I��
���
�����
� �
 E��
����� 
�
 �� H�������, C������, ����. F����� 
� C���������(�): 
�
������, �
�����
� 	 �
������ 
� �� 
��
����� �
 �� H������� 
	 ��� C�
�
��� S�
���
�

Investigación en formación inicial y continua
del profesorado en Historia y Ciencias Sociales 
PrÆcticas re�exivas, escenarios e intervenciones  didÆcticas en
torno a la formación del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

Tensiones y cambios de miradas en el 
escenario de prÆcticas docentes re�exivas

Verónica Huerga
Facultad de Filosofía y Letras. UNT

verohuerga1978@gmail.com

Ana María Cudmani
Facultad de Filosofía y Letras. UNT

anamcudmani@gmail.com

Resumen

Este trabajo se realiza en el marco Proyecto de Investigación de la UNT �La construcción 
de conocimientos en el periodo de formación en las residencias docentes de estudiantes 
de carreras de profesorados en ciencias naturales y sociales�. En este escrito, centramos 
la atención en el Profesorado en Historia.
Consideramos que las prÆcticas de la enseæanza constituyen un momento de in�exión 
en el posicionamiento de los/las estudiantes del profesorado. En nuestra indagación, 
utilizamos como insumos re�exiones de los/as practicantes expresadas en el espacio de 
crítica pedagógica al inicio del cursado del 2019 y las confrontamos con las memorias 
de prÆcticas presentadas al �nalizar el aæo. Se realizó tambiØn un trabajo re�exivo al 
�nal de la cursada, que tuvo por objetivo volver al primer trabajo prÆctico, mirarse, 
reposicionarse y así poner un �nuevo nombre� a las tensiones vividas y a las instancias 
que se encontraron para resolverlas.
Buscamos detectar expectativas, tensiones, cambios de miradas en torno a la enseæanza 
de la Historia y al rol docente. Asimismo, queremos dar cuenta de la importancia de 
las instancias de re�exión individuales y grupales en el seno de la formación docente 
inicial. Sostenemos que son esenciales para establecer bases sólidas en el proceso de 
construcción de la identidad de la profesión docente.

Palabras clave: residencia docente, tensiones, cambios.
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Introducción

La re�exión crítica fue fundamental para nuestro proceso de aprendizaje 
durante la prÆctica docente. La misma nos permitió revisar y reformular la 

selección de contenidos y las estrategias didÆcticas en función de las experiencias 
concretas de cada clase. La re�exión, desde nuestro punto de vista, cumplió el rol 

de brœjula: nos permitió orientarnos, encontrar nuevamente el horizonte, tanto 
en los momentos de crisis como en los de entusiasmo. 

Re�exión de un/a alumno/a, octubre 2019

En el transcurso de los œltimos tiempos, se fue consolidando la formación de un campo 
especí�co de la didÆctica de la Historia y sus prÆcticas de la enseæanza en los niveles Primario, 
Secundario y Superior. Una problemÆtica fundamental, seæalada por diversos autores, es el bajo 
impacto de la formación inicial en los docentes noveles si lo comparamos con la in�uencia de la 
socialización laboral y con la biografía escolar.

Esta realidad que nos compete y preocupa como formadoras de futuros profesores 
y profesoras de Historia, nos llevó a trabajar en las aulas universitarias y a investigar sobre 
dispositivos de enseæanza que posibiliten aprendizajes potentes, duraderos y resistentes. 
Buscamos a lo largo de cada aæo que los estudiantes desarrollen capacidades para re�exionar 
críticamente sobre distintos Æmbitos de la enseæanza de la Historia: �nalidades, contenidos (su 
selección y fundamentación), estrategias de enseæanza y de aprendizaje, evaluación, temas todos 
de la agenda tradicional de la didÆctica.

Con el propósito citado previamente, iniciamos el aæo 2019 proponiendo el anÆlisis de un 
capítulo de Víctor Salto, publicado en el libro PrÆcticas Docentes de la Enseæanza de la Historia: 
Narrativas de Experiencias, que el autor compila. El mismo plantea las tensiones y desafíos que 
vivencian los practicantes teniendo en cuenta ciertos condicionantes surgidos de su formación. 
Este material fue nuestro punto de partida para comenzar un proceso de re�exión continua con 
los alumnos y alumnas. Teniendo en cuenta que muchos de ellos, llegan a la experiencia de las 
prÆcticas, despuØs de una formación inicial en la que los espacios de re�exión sobre la enseæanza 
de la Historia son efímeros, sin encontrar un verdadero sentido a este ejercicio crítico, nos pareció 
sumamente importante realizar un acompaæamiento de este proceso para otorgarle valor en la 
construcción de su rol como docente. Los ejercicios re�exivos tuvieron y tienen lugar en las clases 
de crítica pedagógica, en la preprÆctica y posprÆctica. En esta oportunidad, decidimos incorporar 
esta bibliografía al comienzo de la cursada para que los estudiantes puedan visibilizar posibles 
tensiones a priori de sus prÆcticas, segœn aquellas categorías propuestas por el autor, pudiendo 
re�exionar sobre aquellos puntos que, segœn sus condicionantes personales, se presentaban como 
desafíos antes de iniciar sus prÆcticas. 

Finalizando el aæo, un nuevo trabajo prÆctico respondido en forma anónima nos posibilitó 
analizar algunos resultados, producto de la re�exión personal o en pareja pedagógica, con una 
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mirada retrospectiva de sus prÆcticas y sus tensiones al iniciarlas, transcurrirlas y �nalizarlas. La 
potencialidad de estos escritos nos condujo a la realización de esta ponencia.

Sobre el papel de la re�exión en la formación inicial docente

�¿Los docentes re�exionan mientras transcurre la clase, antes, despuØs o en 
mœltiples combinaciones? ¿se re�exiona sobre lo pasado, sobre las acciones 
presentes, sobre las futuras? ¿cuÆl es el contenido de la re�exión, sobre quØ 

re�exionan los docentes?� (Anijovich, 2009, p. 45)

Nos parece pertinente, en este trabajo, comentar algunos aportes de autores que tratan 
diversos aspectos que hacen a la �re�exión� en el Æmbito de la formación docente inicial, la 
socialización profesional y la capacitación docente continua. Nos basamos fundamentalmente 
en los aportes de Rebeca Anijovich (2009), y Martha Cecilia GutiØrrez Giraldo y Diana Marcela 
Arana HernÆndez (2019).

¿QuØ entendemos por �re�exión�? ¿CuÆndo, cómo promoverla?

Sin lugar a dudas, la re�exión y tratar de de�nirla resulta una tarea compleja; fue enfocada 
desde diferentes perspectivas, pero nos interesa particularmente expresar que, desde el punto de 
vista del ejercicio de la docencia, es considerada �una acción que vuelve sobre sí misma, pero al 
mismo tiempo postula un vínculo entre dos objetos o sujetos� (�) �podríamos hablar, entonces, 
de un hacer que implica un decir de un individuo a otro, o a sí mismo. Y en este decir/hacer, 
quien dice se compromete a explorar sus experiencias para obtener nuevas comprensiones y 
apreciaciones� (Anijovich, 2009, p. 42).

En los estudios sobre �el pensamiento del profesor�, surgidos durante las dØcadas de los 60 
y 70, se alude a la re�exión en la acción, metacognición, aprendizaje re�exivo, re�exión crítica, 
pensamiento re�exivo, introspección, retorno sobre sí mismo. Previamente, ya en 1933, Dewey 
sostenía que el pensamiento re�exivo implica la capacidad de descubrir la relación que existe entre 
lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como consecuencia de nuestra acción; ese proceso de 
re�exión involucra conocimientos, creencias, dudas, preguntas, recuerdos, emociones, posibilita 
nuevos conocimientos y permite cierta seguridad, si aludimos a las prÆcticas de la enseæanza.

Sostuvimos que la noción de re�exión es compleja y, desde nuestro rol de formadoras de 
futuros/as profesores y profesoras, consideramos que debemos idear estrategias para favorecerla 
a lo largo de todo el transcurso del cursado de la materia. Si nos situamos durante la residencia 
y el período de las observaciones, re�exionar sobre aspectos epistemológicos de la Historia y su 
enseæanza, las concepciones que pueden descubrir en las clases observadas, los libros de texto, las 
estrategias y los recursos utilizados, las formas y �nalidades de la evaluación, las potencialidades 
y di�cultades de sus estudiantes.
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De fundamental importancia resulta promover la re�exión sobre las �nalidades de la 
enseæanza de la Historia en los diferentes contextos y grupos de alumnos/as con los que trabajan. 
Paralelamente, brindar posibilidades de intercambiar experiencias y puntos de vista en los 
encuentros de crítica pedagógica, durante los momentos preactivos y postactivos de las prÆcticas 
de la enseæanza.

¿Pero, quØ tipo de re�exión?

Existen distintos modelos teóricos para comprender el aprendizaje re�exivo. Por su 
pertinencia en el desarrollo de este trabajo citamos los siguientes:

Argyris y Schön (1974) se re�eren a la relación entre teorías en uso y teorías adoptadas 
(Anijovich, 2009, p. 48). Plantean que la clave de la prÆctica re�exiva es revelar la teoría en uso, 
quizÆs porque es la mÆs resistente al cambio. Al explicar mediante la palabra quØ es lo que resulta 
conveniente hacer en determinadas circunstancias o lo que pensamos que debería hacerse, 
nos estamos re�riendo a las llamadas �teorías adoptadas�, analizadas y aprendidas durante la 
formación inicial.

Kember y Wong (1999) establecen tres niveles de re�exión para categorizar a los estudiantes: 
no re�exivo, re�exivo y re�exivo crítico. Nos interesa el œltimo, ya que Øl tiene la capacidad de 
re�exionar para poder rede�nir el problema y reorientar las acciones. Ello implica un grado de 
complejidad superior. 

Perrenoud (2004) sostiene la importancia de los marcos teóricos y a�rma con claridad 
que no se re�exiona sobre la prÆctica de manera espontÆnea. Para que la re�exión sea un modo, 
una prÆctica habitual y no una moda, no puede ser esporÆdica: debe sistematizarse, hacerse 
frecuentemente de tal manera que permita una profunda mirada hacia el interior de las prÆcticas 
docentes. La re�exión serÆ mÆs elaborada, crítica y con mayor capacidad para generar cambios en 
las acciones del docente si es capaz de mirar su prÆctica a la luz de lecturas y marcos de referencia 
teóricos que le permitan enriquecer sus hipótesis de trabajo, fundarlas y volver a probar sus 
estrategias de acción en una nueva situación. 

Tratando de sintetizar, tomamos ideas de GutiØrrez Giraldo y Arana HernÆndez (2019) 
cuando plantean que:

El enfoque del profesor como profesional re�exivo (Schön, 2002; Perrenoud, 
2006) supone un avance en la comprensión de las relaciones entre prÆctica y 
conocimiento, porque asume la prÆctica como mecanismo para mejorar la acción, la 
relación entre concepciones y prÆcticas en su carÆcter complejo, incierto, inestable 
y œnico; favorece la discusión y el anÆlisis del valor epistemológico, psicológico 
y educativo de este conocimiento y sus implicaciones en la construcción de las 
representaciones del mundo social que la escuela debe contribuir a formar. (p. 
108)

Tensiones y cambios de miradas en el escenario de prÆcticas docentes re�exivas /
V. Huerga - A. M. Cudmani







Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

36

Sobre la elaboración de recortes y la selección de contenidos. Tensiones, propuestas, 
fundamentos 

La profesión de formar profesores es muy importante ya que trata de preparar 
a los futuros docentes para que aprendan a utilizar los conocimientos que 

emanan de nuestras disciplinas a �n de formar una ciudadanía democrÆtica 
capaz de construir un futuro distinto del presente que nos estÆ tocando vivir. 

(PagŁs, 2011, p. 203)

A�rmamos anteriormente que en nuestra facultad docentes y estudiantes del profesorado 
valoran y prestan gran atención a la formación disciplinar. Si tomamos en cuenta datos, el nuevo 
plan de estudios que data de 2018 cuenta con 32 materias: 18 disciplinares, 5 de formación 
general, 4 de formación docente y 5 optativas. Las materias correspondientes a la formación 
docente se desarrollan en los œltimos aæos de cursado. Nos preguntamos: ¿plantea una lógica 
teoría-prÆctica? No podemos a�rmarlo. ReciØn se estÆ implementando.

Un problema adicional es que durante el cursado de las materias disciplinares son pocos los 
profesores que hacen referencia a la enseæanza en el Nivel Secundario, a los diseæos curriculares 
o a las posibles estrategias de trabajo docente con niæos o con adolescentes. QuizÆs por ello es 
comprensible que se generen tensiones al momento de decidir quØ enseæar, por quØ hacerlo, 
cuÆles son las estrategias adecuadas. Sin lugar a dudas, y como lo a�rman diferentes autores, 
entre ellos especialmente Joan PagŁs, no es posible enseæar Historia sin tener los conocimientos 
disciplinares, pero, lo sostenemos con fuerza, no es su�ciente.

Transcribimos la re�exión expresada por una pareja pedagógica en su trabajo. Interesante 
la propuesta que toma como conceptos clave: re�exión, �nalidades de la educación, aportes de la 
Historia para estudiantes, conciencia histórica. 

�En el primer trabajo prÆctico, en relación a la propuesta de Víctor Salto, elegimos 
como tensión mÆs importante la reconstrucción de la enseæanza en contextos 
singulares, entendiendo que en ella estaban abarcadas las demÆs. Sin embargo, 
luego de haber atravesado la experiencia la residencia no la volveríamos a 
elegir, sino que nos inclinaríamos por la elaboración de recortes y selección de 
contenidos. Esto no implica que no nos hayamos sentido atravesadas por el resto 
de las tensiones, pero al momento de llevar a cabo las prÆcticas fue la que mÆs nos 
desa�ó.
En cuanto al camino que seguimos para resolverlo �o al menos intentar� fue el de 
la re�exión sobre las �nalidades de la educación. En ese sentido, nos preguntamos 
por quØ era importante que estxs estudiantes concretxs aprendan estos contenidos 
especí�cos, cuÆl es el aporte que tiene la Historia para hacer a sus vidas. La respuesta 
que encontramos fue la formación de la conciencia histórica para la construcción 
de ciudadanías críticas, participativas y democrÆticas�. (Pareja Pedagógica)
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Hay casos en que los practicantes asumen su tarea en forma individual, por diferentes 
motivos surgidos durante la cursada. Presentamos a continuación el testimonio de un estudiante 
que en sus diferentes re�exiones seæalaba el temor por tener que llevar adelante en forma solitaria 
lo relacionado al recorte de contenidos, entonces, ante esa cuestión de peso para Øl, resultó 
importante visibilizar esta tensión relacionÆndola con la calidad educativa, y en función de esa 
premisa actuó en consecuencia:

�Evocando a Víctor Salto, las tensiones por las que he atravesado al momento de 
elaborar mis clases devienen del orden epistemológico al momento de planear 
la construcción de saberes...Una de las primeras di�cultades que enfrentØ fue la 
de seleccionar los contenidos y hacer los recortes necesarios, para que puedan 
ser comprendidos por los alumnos sin perder la calidad y el nivel necesario. 
Mi bœsqueda de información tuvo como fuente principal mis notas de las 
observaciones en las cuales registrØ temas claves que el profesor tocaba para así 
yo retomar y volver sobre lo expuesto, al igual que tambiØn indaguØ tanto de 
manuales especializados en la educación secundaria como de bibliografía propia 
del cursado universitario...Resultó un tanto compleja esta tarea, por lo menos al 
comienzo, ya que no comprendía de quØ manera seleccionar los contenidos...
tuve en cuenta algunos interrogantes como ¿quØ enseæarle a los alumnos de todo 
lo que sabemos sobre el tema en cuestión?. A los alumnos no les gusta registrar 
solo fechas y nombres sin sentido, por lo que lo ideal es darle otra dinÆmica a los 
contenidos.� (Practicante individual)

Apuntamos que en ese �pasaje� de la Historia AcadØmica/la Historia Investigada a la 
Historia Escolar que deben realizar los practicantes, resulta relevante la tarea realizada por el 
profesor co-formador. Cristina Davini en La Formación en la PrÆctica Docente (2013) enfoca la 
tarea del docente tutorial, quien en la experiencia de la prÆctica de los estudiantes actœa como 
facilitador, orientador o apoyo en la elaboración del conocimiento y la experiencia, sosteniendo 
el razonamiento previo, durante y posterior a la acción. Este rol se aplica a los docentes de las 
prÆcticas y a los docentes colaboradores (así los nombra a los co-formadores), sosteniendo que 
es necesario un trabajo grupal que otorgue gran �exibilidad a todo el proceso, en debates y en el 
intercambio de ideas y experiencias. 

Por su parte, GutiØrrez Giraldo y Arana HernÆndez (2019, pp. 109-110) aluden a las 
comunidades de aprendizaje, cuyos principios orientadores rompen con la formación docente 
individual y desvinculada de contextos, con la disociación entre teoría y prÆctica y con la soledad 
del practicante, al promover el diÆlogo, el debate y la participación, para que los docentes en 
formación cuestionen los hÆbitos y rutinas de sus prÆcticas educativas y trabajen en ambientes de 
cooperación interdisciplinar e interinstitucional. 

En este con�ictivo 2020 que estamos transitando sin clases presenciales, desarrollamos 
clases virtuales a travØs de la plataforma Moodle de la facultad. Insistimos en la participación 
en foros, espacios en los que pueden relatar experiencias y resultados, compartir, re�exionar en 
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conjunto sobre las vivencias en los cursos y en las instituciones que aceptaron recibir practicantes 
en sus aulas virtuales. Asimismo, insistimos en la participación durante las clases sincrónicas en 
Google Meet. Aclaramos, no resulta fÆcil. Por el contrario, existe cierta reticencia a la participación 
potenciada por las di�cultades en la conectividad. 

Sobre la construcción estratØgica. Tensiones, propuestas, fundamentaciones

En cuanto a las estrategias y las ideas, me costaba mucho al principio incluso en 
casi las œltimas clases pensar en formas interesantes e innovadoras de buscar el 
interØs y el pensamiento crítico (�) AdemÆs de tratar de salir de mi formación 

tradicionalista y expositiva con la cual me sentía muy cómoda. 
Re�exión de una alumna

La tendencia que observamos repetidamente en las primeras plani�caciones/guiones 
conjeturales de los/las estudiantes del profesorado de Historia que cursan la materia a nuestro 
cargo es la de programar clases centradas en ellos como docentes que irradian conocimientos 
acadØmicos y disciplinares que sus alumnos de secundario deben comprender y quizÆs repetir. 
Sin dudas, ponen en prÆctica sus experiencias vividas durante la formación tanto en el Nivel 
Secundario como en la universidad. Paralelamente, consideramos que es mÆs fÆcil o accesible 
preparar una clase expositiva que sentarse a debatir con la pareja pedagógica, a idear estrategias 
metodológicas que incluyan actividades creativas, innovadoras, que sean atractivas y generen la 
construcción de conocimientos diversos, situados, que consideren al grupo de alumnos con los 
cuales trabajan, sus intereses, potencialidades y di�cultades. 

Supone para los practicantes un verdadero desafío la construcción de estrategias que se 
aparten de la visión academicista y la clase expositiva. Consideran que, si no toman la palabra 
durante la mayor parte de la clase, no estÆn enseæando. Así lo sostienen los siguientes registros; 
a�rman tambiØn que la utilización de nuevas estrategias mejoró el desarrollo y el resultado de sus 
clases.

�La tensión que habíamos elegido para ese trabajo era la elaboración de recortes 
y selección de contenidos. No obstante, luego de transcurridas nuestras prÆcticas 
en casi toda su totalidad y de darnos momentos para re�exionar sobre las mismas, 
hemos cambiado la tensión a la construcción estratØgica de sus prÆcticas de la 
enseæanza de la historia. Para intentar afrontar la tensión antes mencionada 
supimos y nos esforzamos por apostar a la creación de nuestras estrategias, para 
aplicarse en el aula, que pusieran su foco en la participación activa de los estudiantes 
y en el protagonismo de los mismos a la hora de acercarles el material y contenido 
de nuestra materia disciplinar. Es así que podemos decir que los resultados �nales 
que obtuvimos fueron en su mayoría parciales, pero con pizcas de potencialidad si 
se aplican de manera constante y a largo plazo en el aula�.
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�Uno de los primeros con�ictos que nos surgió nos llevó a repensar y reorganizar 
la manera en la cual llevaríamos las clases: la di�cultad para dar una clase 
explicativa y que los estudiantes nos presten atención. En este sentido a partir de 
una primera experiencia que nos desanimó comenzamos a pensar actividades y 
estrategias diferentes e innovadoras para enseæar los contenidos de manera que 
el eje y el protagonismo no lo tuviØramos nosotras en tanto docentes sino otros 
actores y elementos: la realización de actividades, el trabajo en grupo, el repaso 
mÆs dialogado, juegos y actividades de simulación�.

En las clases de crítica pedagógica, cuando compartimos las experiencias didÆcticas, sus 
resultados y re�exiones (momento de la posprÆctica), llevamos nuevamente al aula el concepto 
de Construcción metodológica, expuesto por Gloria Edelstein (2008, pp. 80-85) y tomado 
como construcción estratØgica por Víctor Salto. Implica tener presente la necesidad de vincular 
la estructura conceptual de la disciplina, la estructura cognitiva de los sujetos en situación de 
apropiarse de ella, debido a esto es de carÆcter singular; se elabora en relación con el contexto 
Æulico, institucional, social y cultural. 

De esta forma, y en la tarea de buscar la re�exión y construcción de aprendizajes articulando 
teorías y prÆcticas, un estudiante/practicante/futuro docente pudo expresar: �la re�exión crítica 
nos sirvió para repensar nuestras prÆcticas con la posibilidad de encontrar debilidades para 
solucionar y fortalezas que debemos mantener para que nuestras clases tengan un buen nivel�.

Sobre la reconstrucción de la enseæanza de la historia en contextos singulares

Una educación que nos englobe a todos debe posibilitar el acceso sin 
restricciones al conocimiento, las tØcnicas y los valores bÆsicos de igualdad 
de condición, libertad de realización y de justicia sin privilegios; pero para 

que esto sea posible debe atender y profundizar el respeto por la diversidad y 
el reconocimiento de la individualidad como un factor esencial del proceso. 

Rebeca Anijovich (2012, p. 21) 

Contextos singulares, enseæanza situada, proyectos institucionales, aulas heterogØneas, 
enseæanza para la diversidad. Son desafíos que deben afrontar los/las estudiantes del profesorado; 
generan dudas y en ocasiones presiones a las que deben responder. ¿Puedo enseæar �tal o cual 
tema� en esta institución? Nos sucedió en este aæo tan particular e incierto (2020) que hay 
temÆticas vedadas o no aconsejables en ciertas instituciones que, por su ideario explicitado en 
el PEI, restringen la libertad de sus docentes en el momento de la selección de problemÆticas 
históricas a enseæar. 

�La tensión que elegí en mi primer trabajo prÆctico era la referida a la reconstrucción 
de la enseæanza en contextos singulares. Por entonces yo no sabía a cuÆl institución 
ir para empezar mis prÆcticas docentes. Y con cierto temor considerØ que el factor 

Tensiones y cambios de miradas en el escenario de prÆcticas docentes re�exivas /
V. Huerga - A. M. Cudmani



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

40

contextual sería un condicionante para los contenidos a enseæar (�) Finalmente 
me sentí cómoda con el ambiente y adquirí la su�ciente con�anza y tranquilidad 
para realizar ahí mis prÆcticas. (�) Con una docente que atiende la diversidad de 
sus alumnos�. (Practicante)

Maurice Tardif habla de un conjunto de saberes que pueden ser aportador por la formación 
docente, sin embargo, existe uno de ellos que es fundamental y queda fuera de esa enseæanza: 
Los saberes experienciales. Dichos saberes estÆn enraizados en el siguiente hecho mÆs general: 
�la enseæanza se desenvuelve en un contexto de mœltiples interacciones que representan 
condicionantes diversos para la actuación del profesor� (Tardif, 2004, p. 37).

Esos condicionantes, para el autor, no pueden ser resueltos en abstracto como lo haría 
un cientí�co en un laboratorio debido a que el docente, en este caso el practicante, debe actuar 
en situaciones concretas que surgen de la cotidianeidad de la vida en el aula, situaciones que 
ademÆs se presentan como variables y mÆs o menos transitorias donde es necesario el desarrollo 
de capacidades particulares. La actividad educativa se lleva a cabo 

En una red de interacciones con otras personas, en un contexto en el que el 
elemento humano es determinante y dominante y en el que estÆn presentes 
símbolos, valores, sentimientos, actitudes, que son susceptibles de interpretación 
y decisión, y que, por regla general, tienen un carÆcter de urgencia. (Tardif, 2004, 
p. 38). 

Por su parte, Guillermina Tiramonti, en Escuela Media: la Identidad forzada (2011), a�rma 
que la universalización del Nivel Secundario propone una modi�cación en la naturaleza de la 
institución. Se plantea una discusión alrededor de la homogeneidad o diversidad de instituciones, 
modalidades curriculares y trayectorias con las que podrÆ cubrirse la escolaridad de este nivel. 
Sostiene que la escuela deberÆ aceptar y poner en diÆlogo diferentes lenguajes, informaciones, 
puntos de vista, maneras de interpelación a los sujetos, formas y criterios de legitimación. El 
diÆlogo con la nueva cultura exige hacer de la �exibilidad y la heterogeneidad el principio a partir 
del cual estructurar los espacios de aprendizaje. Es necesario avanzar en la construcción de un 
Æmbito escolar capaz de hacer de lo heterogØneo el elemento vertebrador de la prÆctica escolar.

¿Cómo no aludir al contexto de pandemia que nos atraviesa, preocupa y condiciona, 
generando y exigiendo nuevas e innovadoras respuestas en el Æmbito educativo?

Son numerosos los medios que analizan, en forma mÆs o menos acertada, la educación 
en esta etapa de pandemia y aislamiento, con escuelas cerradas, pero con docentes y alumnos/
as desarrollando procesos de enseæanza y de aprendizaje. Conferencias compartidas, artículos 
periodísticos, resoluciones ministeriales provinciales y nacionales, programas televisivos, etc. 
Pero por sobre todo, cobran valor las vivencias y experiencias personales y compartidas con 
colegas y practicantes. Los aprendizajes vinculados con las tecnologías, las comunicaciones 
vía e-mail, WhatsApp, aulas virtuales, invaden horarios y espacios domØsticos de alumnos/as, 
familias, docentes, autoridades. Ya lo expresó con claridad en abril de 2020 InØs Dussel en el 
conversatorio: �La clase en pantu�as�.
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Un artículo de La Gaceta de TucumÆn, publicado el 8/9/2020, titulado Clases en pandemia: 
La di�cultad de enseæar a distancia, plantea acertadamente que 

Sin comunicación no verbal se di�culta la tarea docente. Por mÆs que se intente, 
las pantallas no reemplazan al aula. El contacto con los alumnos, ver sus rostros, 
sus manos, la posición en que estÆn sentados, es crucial para los profesores, que 
deducen el resultado de la enseæanza a travØs de los gestos. (La Gaceta de TucumÆn, 
2020)

En palabras de un practicante, compartidas en el foro del aula virtual: 

�Para �nalizar, la experiencia nos resultó bastante interesante. Si bien nos 
incomodó un poco el no poder interactuar de una manera mÆs directa con las 
y los estudiantes, especialmente teniendo en cuenta que ya tuvimos experiencias 
previas de estar frente al aula, por lo que nos resultó radicalmente distinta esta 
experiencia: no solo no podíamos ver a las y los estudiantes, su estado de Ænimo, 
su atención, sino que tampoco podíamos gesticular o utilizar el pizarrón (al 
compartir pantalla, se nos deja de ver a nosotros), ni movernos (caminar) dentro 
del aula. El contraste entre las experiencias previas que teníamos y la experiencia 
de hoy nos resultó bastante interesante. De todos modos, estamos a la espera de 
ver quØ resultados obtenemos con respecto a la actividad que planteamos. En base 
al anÆlisis que podamos hacer de esos resultados, veremos cómo seguimos en las 
siguientes prÆcticas, si cambiamos las estrategias o no, y en ese caso quØ otras 
estrategias podemos utilizar�. (Practicante)

No podemos ni debemos dejar de mencionar la profundización de las desigualdades que 
produce la no concurrencia a las escuelas. La falta de clases presenciales impide o di�culta a 
docentes y practicantes actuar para responder a las necesidades de los/las alumnos/as en el Æmbito 
de las aulas heterogØneas.

Un aspecto relevante aportado por los/las practicantes en los trabajos presentados: 
El manejo del tiempo

El tiempo histórico y el tiempo de las clases. Hacemos referencia a di�cultades y desafíos 
que deben afrontar los estudiantes del profesorado en Historia a la hora de realizar sus prÆcticas 
de la enseæanza; en su transcurrir van logrando experiencias que les permiten avanzar poco 
a poco en una utilización adecuada, conveniente para los aprendizajes. Por un lado, pasar del 
contenido centrado en la corta duración a la enseæanza de las coyunturas y las estructuras. 
Paralelamente, conseguir el equilibrio en los momentos de la clase: inicio, desarrollo, cierre. 
Lograr ese conocimiento didÆctico del contenido que les permita idear actividades que lleven a 
los/as alumnos/as a la elaboración de algunas conclusiones sobre las problemÆticas abordadas; 
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asimismo, ser capaces de tomar decisiones sobre la marcha si el timbre sonarÆ pronto y no 
pudieron terminar lo plani�cado. De esa forma lo plantean en las siguientes transcripciones: 

�Las situaciones que mÆs me desanimaron en mis prÆcticas fue el hecho de tener 
poco tiempo para las clases e incluso el que se suspendieran varias de ellas por 
motivos ajenos a mi e incluso a la institución a veces. Me molestaba el hecho de 
que se acortaran los tiempos para darles el contenido de la forma que yo quería, ya 
que a veces era solo una clase en la semana la posible. Por otro lado, sentía que no 
estaba logrando mi objetivo con los alumnos, que era el hacerlos pensar y razonar 
sobre el tema, pero tambiØn que pensaran en lo que esos hechos signi�caron�. 
(Practicante)

�Mi enemigo simbólico desde el primer momento fue el tiempo, sin dudas fue 
un obstÆculo complicado de resolver. Porque los tiempos de una clase se viven de 
manera muy distinta de lo que uno se imagina antes de darla�. (Practicante)

�El tiempo si fue un condicionante, me parecía muy poco para preparar las clases 
con mÆs variedad de estrategias o buscar fuentes. Me resultó agotador preparar 5 
horas de clases semanales (�)�. (Practicante)

�� siento que 3 meses son poco tiempo para llegar a acercarse en su totalidad 
al grupo de alumnos, no obstante, la tarea de acercamiento no es imposible�. 
(Practicante)

Algunas conclusiones
 

Sin lugar a dudas el paso por las prÆcticas del Profesorado en Historia ha sido 
una de las mejores experiencias que me ha tocado vivir desde el momento que 
he ingresado a la facultad. Me permitió situarme por unos momentos en el rol 
de docente en donde pude poner en prÆctica las teorías que fuimos viendo a lo 

largo del aæo, pero por sobre todo me permitió expresar ese deseo de enseæar 
historia de una manera mÆs entretenida y valorizante para los alumnos.

Al comienzo de las observaciones y luego de las prÆcticas me he llenado de 
muchos temores por sobre cómo transcurrir mi paso por las prÆcticas, pero con 

el tiempo y al �nal de cada clase, tuve la posibilidad de volver sobre mis pasos en 
una fase pos- prÆctica la cual era de mucha satisfacción porque en ella veía que 

había logrado mÆs aciertos que errores. 
Re�exión de un/a alumno/a, marzo 2020
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Consideramos que el espacio de las prÆcticas tiene un alto impacto en los estudiantes del 
profesorado respecto a su desempeæo como docentes responsables de la enseæanza de la historia 
de un grupo de alumnos en particular. Esto es comprobable a travØs de las instancias de re�exión 
instituidas en la cÆtedra, como ser: los talleres de crítica pedagógica, sus trabajos prÆcticos 
escritos y memorias, y sobre todo por la re�exión compartida con las docentes cuando presentan 
semanalmente las propuestas de clase (guiones conjeturales) y surgen diÆlogos relacionados con 
la preprÆctica y la posprÆctica. Sus expresiones tienen un viso de incertidumbre e inseguridades 
que no pasan por el dominio del tema a trabajar, sino por una serie de condicionantes que los 
afecta, como el vínculo con adolescentes, las formalidades de una u otra institución, pero sobre 
todo el pasaje de una historia cientí�ca, en la que se sienten competentes, hacia la historia escolar, 
en la que se sienten inseguros. 

El camino emprendido para aliviar el peso de �esas mochilas� fue la visibilización de las 
problemÆticas por medio de la re�exión sistemÆtica y crítica. La fase inicial de la experiencia a 
comienzos de la cursada permitió a los y las estudiantes identi�car sus tensiones en torno a su 
propia identidad. A lo largo del aæo, para algunos alumnos surgieron otras, dado el contacto con 
las prÆcticas reales, tomando conciencia que las di�cultades o cuestiones a resolver provenían 
de planos diferentes al pensado a priori. En otros casos, la tensión se mantuvo como signo del 
autoconocimiento de los desafíos que debía asumir cada uno.

Fue para los alumnos una experiencia innovadora volver a lo visto al comienzo, ya que, 
siendo estudiantes del œltimo o anteœltimo aæo de la carrera, los trabajos prÆcticos no se revisaban, 
solo se esperaba de ellos una nota y nada mÆs. En la propuesta de la cÆtedra, esa tarea de revisión 
fue la que permitió una mirada hacia atrÆs y observar y analizar el camino recorrido, los avances 
y logros, la superación de di�cultades o lo que signi�caba una tarea de mayor complejidad, como 
las estrategias docentes, que requerían de tiempo, conocimiento del grupo, creatividad de su 
parte como docentes/practicantes.
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Resumen

El presente trabajo surge de un Proyecto de Investigación, en el que nos interesa 
indagar el contenido de las prÆcticas docentes de futuros profesores de Historia en 
escuelas preuniversitarias. Las instituciones que analizamos son la Escuela Normal 
Rural Juan Bautista Alberdi y la Escuela Normal Almafuerte de la provincia de Entre 
Ríos.
Nos parece relevante el aporte de Sanjurjo (2012) cuando plantea la necesidad de 
la prÆctica re�exiva entre la teoría y la prÆctica. De aquí la necesidad de establecer 
diÆlogos con docentes en contextos situados como son las escuelas preuniversitarias y 
así conocer quØ trabajo realiza en el aula en relación a sus clases, los recursos, estrategias 
didÆcticas y los alcances y limitantes que generan con los estudiantes la propuesta. 
En relación a otras demandas de la prÆctica en las aulas, indagamos sobre sus 
experiencias con estudiantes de la formación docente que realicen sus prÆcticas, y quØ 
acompaæamiento pudieron brindar a los practicantes desde la función docente co-
formadora en el aula. Es importante destacar que, en este punto de sus narrativas, 
buscamos identi�car las fortalezas y debilidades al momento de plani�car los 
contenidos de enseæanza (Gatti, Zatti y CØparo, 2019). Entendemos que conocer 
el habitus profesional (Bourdieu, 1991; Perrenoud, 2006), entendiendo por tal los 
esquemas adquiridos en la historia incorporada puestos en acto en las prÆcticas 
cotidianas (Sanjurjo, 2012, p. 26) enriquece su labor.

Palabras clave: PrÆcticas, escuelas preuniversitarias, futuros docentes, habitus 
profesional, docente co-formador

45

NÚCLEO 1
BLOQUE 1



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

46

El presente escrito se enmarca en un proyecto de investigación �Procesos de prÆcticas de 
enseæanza re�exivas en los/las estudiantes de Profesorados en Historia durante su formación 
inicial y su relación con la construcción de secuencias didÆcticas� (PIDIN), que se inició hacia el 
aæo 2017 y continœa en el 2019, aprobado y �nanciado por la Facultad de Humanidades, Artes y 
Ciencias Sociales - La Universidad Autónoma de Entre Ríos (FHAyCS-UADER).

Desde este espacio acadØmico, destinado a promocionar una constante actitud investigativa 
a efectos de favorecer la actualización cientí�ca y bibliogrÆ�ca que contribuyan a una discusión 
mÆs amplia en el campo de la formación docente, pudimos incrementar la indagación que desde 
el equipo de investigación se viene desarrollando en relación a las prÆcticas docentes de los/as 
futuros/as profesores de Historia (Gatti, Zatti y CØparo, 2019). Especí�camente, profundizamos 
nuestro estudio en aquellas prÆcticas docentes que realizan los/as practicantes en escuelas 
preuniversitarias logrando visualizar algunos aspectos claves sobre el quehacer docente en el aula, 
concretamente con relación al desarrollo de las clases, el uso de los recursos, el planteamiento de 
estrategias didÆcticas y los alcances y limitantes que generan las propuestas didÆcticas de los/as 
futuros/as docentes de historia.

En ese marco, seleccionamos dos instituciones educativas de la provincia de Entre Ríos 
�la Escuela Normal Rural Juan Bautista Alberdi y la Escuela Normal Almafuerte�, ambas 
dependientes de la Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, de la UADER. De 
ese modo, entrevistamos mediante preguntas guiadas en clave cualitativa1 a dos docentes co-
formadores, con el propósito de indagar y analizar aquellas experiencias que atraviesan los 
procesos de prÆcticas educativas de los/as futuros/as docentes. MÆs aœn, nos interesó profundizar 
en aquellas apreciaciones de los actores que tienen un rol fundamental en el proceso de las 
prÆcticas pedagógicas, en tanto la palabra de los docentes co-formadores aportan información 
relevante desde la experiencia �in situ� con los/as practicantes, permitiØndonos observar 
fortalezas y debilidades al momento de esceni�car las propuestas de enseæanza de los/as futuros/
as profesores de historia.

Es preciso indicar, en relación a los docentes co-formadores, que transitan por las escuelas 
pioneras en la formación de maestros y maestras rurales en nuestra provincia2, en su mayoría, 
destaca la predisposición de estos docentes entrevistados que provienen de la Universidad 

1 Este tipo de entrevista es habitualmente de tipo estandarizada abierta, la misma consiste en el empleo de un listado 
de preguntas ordenadas y redactadas de igual manera para todos los entrevistados, pero de respuesta libre o abierta. 
TambiØn se la conoce como una entrevista de investigación �research interview�. una tØcnica de obtención de 
información relevante para cumplimentar los objetivos de un estudio (Valles, 2007, pp. 180-181).
2 La Escuela Alberdi y la Escuela Almafuerte �tal como se las denomina habitualmente�, fueron los primeros 
establecimientos en formación docente de la provincia de Entre Ríos con mayor trascendencia educativa. La primera 
se fundó en la localidad de Oro Verde hacia el aæo 1904 con el propósito de formar maestros normales rurales para 
las escuelas de la campaæa. La segunda fue creada en el Paraje La Picada hacia 1962 para formar maestras normales 
rurales. La organización de estas instituciones cobra un papel relevante en las familias rurales entrerrianas, ya que 
muchos/as jóvenes tuvieron la oportunidad de cursar el Nivel Secundario al disponer de residencia estudiantil. 
Con la creación de la Universidad Autónoma de Entre Ríos en 2001, dejaron de depender del Consejo General 
de Educación para formar parte de la Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales correspondiente a la 
mencionada Universidad.
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Autónoma de Entre Ríos, en tanto colaboran activamente en la recepción y acompaæamiento a 
los practicantes, futuros profesores de historia, en el contexto del trayecto de prÆcticas docentes.

Principalmente, en las actividades que los docentes co-formadores llevan adelante al 
compartir con los practicantes su plani�cación de clase y el tiempo Æulico brindado a los estudiantes 
universitarios del profesorado, a �n de que estos puedan poner en escena sus secuencias didÆcticas 
hasta terminar sus prÆcticas. 

En relación al desarrollo de las secuencias en el trayecto de prÆcticas la tarea del co-formador 
es fundamental, porque es quien realiza ese intercambio con el futuro docente, respecto de la 
formas de plani�car, por lo que comienza la tarea de negociación respecto de las perspectivas 
epistemológicas e historiogrÆ�cas sobre el tipo de Historia a enseæar, las precisiones conceptuales 
que se demandan, la periodización que se establece en la misma, el recorte de contenidos que 
resulta mÆs pertinente. 

En la selección del contenido, los co-formadores los proponen con los acuerdos establecidos 
institucionalmente. Es importante destacar que, si bien la matriz de las escuelas rurales 
mencionadas es comœn, cada una de ellas posee su propio proyecto institucional curricular. En 
el caso de la Escuela Alberdi, su orientación es agrotØcnica, donde los estudiantes egresan luego 
de siete aæos de cursado en la escuela secundaria como TØcnicos en Producción Agropecuaria. 
Este título coincide con los estudiantes de la Escuela Almafuerte, quienes ademÆs tienen otra 
opción que es Bachiller en Humanidades y Ciencias Sociales - Formación complementaria en 
Producción Audiovisual. 

En relación con la prÆctica docente como co-formador, acordamos con la re�exión 
de Sanjurjo (2012) que tanto las instituciones como los docentes reciben y guían de manera 
individualizada en la formación del practicante a cargo en sus grupos de clase.

Otra de las actividades que implica el trabajo de los co-formadores es llevar adelante cierta 
vigilancia en la distribución de los momentos de la plani�cación del practicante. El momento de 
presentación y las correcciones correspondientes, el de aplicación de la secuencia y una instancia 
de evaluación del funcionamiento de la propuesta de clase y la autoevaluación correspondiente 
de quien realiza las prÆcticas. Al decir de Gatti, Zatti y CØparo, �cobra un papel fundamental el 
rol del docente co-formador quien, durante un período aproximado, observa, acompaæa, guía 
diariamente al futuro/a profesor/a en su desempeæo Æulico en relación con el desarrollo de las 
actividades previamente plani�cadas� (2019, p. 100).

En la relación del co-formador y los/as practicantes se puede observar la apertura del 
docente y la socialización de sus conocimientos disciplinares, como tambiØn los propios de la 
prÆctica. Por lo que, al decir de Sanjurjo (2012), hay un reconocimiento simbólico y material que 
se debe hacer mediante proyectos interinstitucionales. En este sentido, el docente co-formador 
es el que conoce el devenir institucional y cede su espacio de trabajo Æulico para el ejercicio de 
las prÆcticas docentes. De ese modo, se constituyen en �guras referentes en el acompaæamiento 
y orientación a los/as futuros/as docentes en el contexto de sus prÆcticas (Gatti, Zatti y CØparo, 
2019).
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Por ello, consideramos fundamental conocer aquellas experiencias dialógicas acontecidas 
entre el docente co-formador, en su rol guía y referente, con el/la estudiante practicante durante 
este trayecto de formación inicial, en tanto con�guran y tensionan las prÆcticas de los/as futuros/
as docentes, advirtiendo de este modo las debilidades y fortalezas al momento de plani�car los 
contenidos de enseæanza pertinentes, el uso de los recursos y el planteamiento de estrategias 
didÆcticas. 

AnÆlisis del desarrollo profesional de los co-formadores

Para este anÆlisis, identi�camos a los entrevistados con nombres �cticios a �n de preservar 
la identidad de los co-formadores. Para referirnos a ellos, al primero lo indicaremos con el nombre 
de Claudio y al segundo como Francisco. En el caso de Claudio, se trata de un profesor en Ciencias 
Sociales con 15 aæos de ejercicio en la docencia, cuya experiencia transcurre en Nivel Medio 
y Superior de la FHAyCS (UADER), como así tambiØn en el Nivel Terciario no universitario. 
Por su parte, Francisco es profesor en Historia y cuenta con 10 aæos de experiencia laboral, que 
desarrolla exclusivamente en el Nivel Medio en las escuelas de la mencionada facultad.

En cuanto al quehacer en el aula, los entrevistados presentan distintas trayectorias docentes 
en las escuelas secundarias preuniversitarias, si bien ambos profesores relatan decisiones similares 
al momento de plani�car sus clases, podemos observar variados criterios de selección de los 
contenidos. De hecho, Claudio reconoce que plani�ca tomando como referencia los lineamientos 
curriculares del programa de la cÆtedra, en tanto Francisco se enmarca en ejes de contenidos 
transversales. En ambos casos, se hace foco en las características propias de los grupos de 
estudiantes secundarios. Así lo expresan

�Sí, plani�co teniendo en cuenta el programa de la materia, los objetivos de cÆtedra, 
las necesidades e inquietudes de los estudiantes y los conceptos y contenidos que 
se proponen en los ejes a trabajar, plani�co pensando en los recursos y estrategias 
didÆcticas adecuadas para el desarrollo de clases que involucren a los estudiantes 
participando activamente en la construcción del conocimiento�. (Entrevista a 
Claudio)

�Teniendo en cuenta las particularidades de los estudiantes, los lineamientos 
interdisciplinares como la ESI, la defensa de los DDHH y la incorporación de las 
TIC�. (Entrevista a Francisco)

En este sentido, los docentes valoran la plani�cación como decisión central para el desarrollo 
del quehacer en el aula, no obstante, se observan concepciones epistemológicas diferenciadas al 
momento de focalizar los contenidos. Ello obedece a que Claudio adhiere a una enseæanza mÆs 
innovadora, que involucra contenido y mØtodo para instrumentar el desarrollo de la clase, en 
tanto considera esencial no solo los contenidos propios de la disciplina, sino ademÆs valora el uso 
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de conceptos, recursos y estrategias didÆcticas a �n de potenciar valiosas experiencias educativas 
con los y las estudiantes, buscando favorecer procesos de construcción de conocimientos. 
En tanto, Francisco se centra en renovados temarios interdisciplinares, incluyendo aquellos 
contenidos vinculados a la Educación Sexual Integral (ESI), los Derechos Humanos (DDHH) y las 
Tecnologías de la información y la comunicación (TIC) a sus propuestas de clase, sin desatender 
las particularidades en la cotidianeidad escolar.

De ese modo, podemos reconocer que la diagramación y organización de los contenidos 
estÆn atravesadas por lógicas de enseæanza heterogØneas. Acordando con las hipótesis arribadas 
anteriormente por el equipo de investigación (Gatti, Zatti y CØparo, 2019), se puede inferir que la 
propia trayectoria docente interviene en estas decisiones, ya que Claudio cuenta con experiencia 
en escuelas secundarias y Æmbitos de formación docente, que le brindan una preparación para 
enriquecer su quehacer en el aula. A diferencia de Francisco, con un recorrido en la docencia 
exclusivamente en el Nivel Medio, que valora la necesidad de incluir contenidos transversales 
para preparar sus clases y fomentar el trabajo en el aula.

En cuanto a la selección de recursos didÆcticos, nos sugieren un listado de mœltiples y 
variados de dispositivos a �n de facilitar aprendizajes en sus clases que resulten signi�cativos. 
En este sentido, se proponen desde el tradicional uso del pizarrón, siguiendo con el empleo 
de cuadros, grÆ�cos e imÆgenes, innovando con recursos audiovisuales, materiales digitales o 
informÆticos, tambiØn consideran el uso de textos escritos didactizados y no didactizados. Así lo 
comenta Claudio

�Utilizo como recurso el pizarrón para �jar conceptos, destacar otros, confeccionar 
cuadros. Otros recursos los libros de texto y fotocopias para la lectura y 
comprensión de textos; la notebook y el proyector para acompaæar con imÆgenes, 
mapas, cuadros y videos los procesos históricos y los temas de la realidad que se 
quieren profundizar�. (Entrevista a Claudio)

En el caso de Francisco, podemos identi�car mayor presencia de recursos elaborados 
por sellos editoriales e incluso la mención, como bibliografía de la cÆtedra, de una variedad 
de formatos y distintos tipos de lecturas a realizar por parte de los estudiantes. Lo que genera 
instancias de elaboración de interpretaciones sobre los discursos y mensajes que aparecen en los 
recursos, pero existe cierta limitación en la construcción del conocimiento disciplinar. Aquí se 
presenta lo planteado por el docente:

�En el desarrollo de la Bibliografía (Manuales escolares, fragmentos de libros 
de historia, obras literarias); materiales audiovisuales (fragmentos de películas, 
cortos, imÆgenes, canciones, infografías digitales)�. (Entrevista a Francisco) 

En relación al uso de los recursos, podemos observar que en esta situación los docentes 
entrevistados llevan adelante la combinación el libro de texto como guía tradicional en las clases 
y los de �naturaleza audiovisual� (Dussel, 2009, Gregorini, 2016, p. 50).
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De ese modo, se puede advertir la necesidad de proponer estrategias didÆcticas innovadoras 
para enriquecer la enseæanza y ejercitar la capacidad de pensar y problematizar ideas/
representaciones sociales de los estudiantes secundarios. En tanto Claudio, considera esencial 
proponer una gama de estrategias conceptuales y re�exivas contribuyendo a revitalizar los 
espacios para una enseæanza activa, con el propósito de promover la construcción del pensamiento 
crítico. Asimismo, Francisco, seæala una estructura didÆctica ligada a la problematización, la 
que involucra un proceso de lecturas guiadas por el docente y explicaciones dialogadas, con el 
objetivo de movilizar y organizar el recorrido de la enseæanza de manera que el contenido pueda 
ser apropiado críticamente por parte de los sujetos de aprendizajes.

�La dinÆmica de trabajo supone re�exión, problematización, estudio teórico y 
contrastación con la prÆctica. Propongo clases expositivas, con instancias prÆcticas 
para leer, debatir y realizar producciones escritas� (...) �Se trabaja con el cuerpo 
en algunas instancias de juegos de simulación, estimulando la participación activa 
y el involucramiento con el conocimiento. Hacia el �nal del aæo se planteaba 
un trabajo integrador de conceptos y contenidos desarrollados durante el aæo�. 
(Entrevista a Claudio)

En relación con otro tipo de estrategias de trabajo Æulico, podemos analizar una 
propuesta centrada en la lectura como principal trabajo cognitivo acompaæado por instancias 
de socialización de ideas a partir consignas que permiten el diÆlogo y la participación de los 
estudiantes mediante simulaciones, por lo que inferimos la puesta en prÆctica de la empatía. 
Por otra parte, se responde que llevan adelante actividades lœdicas, si bien no se dan ejemplos, 
es importante que las estrategias puedan brindar diversidad de actividades y se atienda a las 
inteligencias de los estudiantes. El docente lo expresa así:

�Lectura, anÆlisis y problematización e interpretación de los recursos mencionados, 
simulación de situaciones, actividades lœdicas, fomento de la escritura, explicación 
y diÆlogo�. (Entrevista a Francisco) 

Vínculos entre los co-formadores y los/as futuros/as docentes

Tal como mencionamos en otro apartado de la presentación, resulta fundamental para este 
eje de investigación profundizar en las apreciaciones que los docentes co-formadores nos brindan 
en relación con las propuestas didÆcticas que los practicantes de historia ponen en escena en las 
aulas de las escuelas secundarias. En tal sentido, nos parece relevante conocer las opiniones de los 
entrevistados en relación con los modos en que los/as futuros/as docentes encaran su quehacer 
en el aula. En efecto, Gatti, Zatti y CØparo consideran que el co-formador brinda una visión 
sobre los niveles de signi�cación de una clase escolar, especí�camente �la vida social de la clase, 
las relaciones de poder y saber de ella, las paradojas en la comunicación; la vida inconsciente 
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de la clase como espacio intersubjetivo, como campo transferencial y vincular y como red de 
identi�caciones� (2019, p. 103). Por lo que resulta de interØs recuperar las signi�caciones de los 
docentes entrevistados en relación con el desarrollo de las propuestas y los modos de operar de 
los practicantes.

Para Claudio, las propuestas de clases son acordes a los momentos y particularidades de 
la formación docente: �Son correctas, teniendo en cuenta que se estÆn formando en la docencia 
y deben ajustarse a diversos criterios� (Entrevista a Claudio). A diferencia de Francisco, que 
reconoce la complejidad que signi�ca para los/as futuros/as docentes pensar y elaborar propuestas 
de enseæanzas coherentes a la realidad escolar: 

�Recuerdo plani�caciones que nunca se adecuaban al tiempo Æulico ya que 
eran extensas.(�) Podría intentar sugerir que la explicación y el diÆlogo estØ 
acompaæado por actividades a realizar por los estudiantes de manera intercalada 
durante toda la jornada, ya que mantener la atención toda la clase es un desafío 
permanente en nuestra cotidianeidad Æulica� (Entrevista a Francisco)

En relación con la idea sobre los modos de operar en la prÆctica, como proceso de aprendizaje, 
es importante remarcar la necesidad de los futuros docentes en relación a las sugerencias que 
aporta el docente co-formador. De aquí algunos aportes en función de las partes que constituyen 
la prÆctica (observación, plani�cación, desarrollo de las clases).

En el caso de Claudio, sugiere mayor cantidad de tiempo en las observaciones de los futuros 
docentes para generar un vínculo pedagógico mÆs consistente para generar mayor con�anza en 
el Æmbito Æulico. Así generar propuestas mÆs adecuadas.

�En mi experiencia como docente en secundaria tuve estudiantes de TAE que 
realizaron las prÆcticas en mi curso. Sería conveniente que en un aæo realicen 
varias observaciones en el mismo curso y con el mismo docente, y luego plani�car 
y realizar las prÆcticas en dicho curso, ya que les permitiría generar mÆs con�anza 
y conocer al docente y a los alumnos del curso, y en consecuencia proponer 
actividades mÆs adecuadas�. (Entrevista a Claudio)

Por otra parte, Francisco propone realizar clases mÆs dinÆmicas y atractivas para atraer la 
atención de los alumnos. En este sentido, considera relevante algunas líneas de acción de cómo 
llevar adelante la tarea en el aula, especí�camente desde la atracción de la disciplina con temas que 
vinculen las Ciencias Sociales con la realidad diaria de los estudiantes. Lo expresa reconociendo 
el peso de las representaciones sociales construidas por los/as futuros/as docentes durante su 
trayectoria de formación inicial en la universidad:

�En la Universidad lo tradicional son las clases expositivas por los docentes todo el 
tiempo, esto no puede realizarse en el nivel medio, ya que es necesario reparar en 
otros aspectos como puede ser la promoción de la atracción hacia la disciplina, la 
innovación en algunos recursos, la relación y vinculación de las ciencias sociales 
y la realidad diaria de los estudiantes. (...) explicación y actividades de manera 
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intercalada, creo que hacerlo mÆs dinÆmico colabora en la atención del alumnado�. 
(Palabras de Francisco)

En relación con los recursos, metodología didÆctica y estrategias de trabajo, los docentes 
co-formadores, expresan que los practicantes atienden las demandas de los docentes a cargo de 
las prÆcticas y de las indicaciones del docente a cargo del curso. Por ello, no identi�can variedad 
de recursos y estrategias. 

�No. Creo que los practicantes se ajustan a su formación en profesorado y lo 
solicitado por su docente, y a la plani�cación del docente del curso�. (Entrevista a 
Claudio)

En el caso de Francisco, se mani�esta la necesidad de salir del tradicional texto y menciona 
que los practicantes presentaban recursos variados. Expresa que, si existen argumentos para 
utilizarlos, no hay que tener reparos. A continuación, sus aportes:

�Se presentaban recursos variados, no hay que tener reparos en utilizarlos y salir 
del tradicional texto, todo puede utilizarse si tenemos argumentos para hacerlo�. 
(Entrevista a Francisco)

En lo que hace a la implementación de las plani�caciones con los estudiantes de secundaria, 
ambos docentes co-formadores mencionan buena recepción en general. En el caso de Claudio, 
menciona �buena predisposición�. Por otra parte, Francisco, explica que los estudiantes 
�Responden de manera activa, cuestionando sus ideas y construyendo sus conocimientos, 
pidiendo la palabra y escuchando a los demÆs�. 

En relación con la experiencia como co-formadores, indagamos sobre las fortalezas y 
debilidades que pueden observar en los practicantes. En el caso de Claudio, responde que no 
puede emitir opinión. En el caso de Francisco, menciona como fortaleza su �formación acadØmica, 
la gran predisposición y empatía que se tiene cuando se comienza a habitar los espacios escolares 
y la certeza de que todos seguimos aprendiendo un poco todos los días, los estudiantes como 
tambiØn nosotros, los docentes� y como debilidad �la poca experiencia de estar a cargo de grupos 
numerosos, tratar de estar al frente de una clase sin desgastar la voz ni cansarse� (Entrevista a 
Francisco). 

En este sentido, es importante destacar el recorrido acadØmico en la formación docente 
inicial como elemento de vital importancia para sostener los trayectos de prÆcticas docentes, 
en tanto la claridad epistemológica y metodológica en la enseæanza se vuelven herramientas 
fundamentales para que los y las futuros/as docentes puedan sostener la puesta en escena de los 
proyectos didÆcticos. MÆs allÆ de las di�cultades que se presentan ante las situaciones complejas 
acontecidas en la misma prÆctica pedagógica, ya sea porque los/as practicantes no estÆn habituados 
a los momentos interactivos propios del aula y, ademÆs, porque necesitan encontrar/construir sus 
propios modos de acción, para desarrollar las clases en el marco contextual donde se ponen en 
juego las propuestas de clase.
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En tanto, los espacios escolares estÆn atravesados por la simultaneidad, imprevisibilidad 
e incertidumbre, situaciones de la cotidianeidad escolar que in�uye muchas las decisiones que 
toma el/la futuro docente, por lo que resulta fundamental comprender la complejidad que 
implica el proceso de construcción subjetiva y social de su propio quehacer en el aula, sobre todo 
re�exionar en aquellas formas internalizadas que son producto de experiencias pasadas y que 
habitan sus propias prÆcticas (Sanjurjo, 2012). 

En tal sentido, recuperando el concepto de habitus profesional (Bourdieu, 1991; Perrenoud, 
2006), como aquellos esquemas de la prÆctica docente adquiridos a lo largo de las trayectorias 
formativas iniciales, consideramos esencial re�exionar sobre los esquemas de percepción, 
decisión y acción que movilizan las prÆcticas docentes. De ese modo, se favorece la construcción 
de una prÆctica pedagógica mÆs coherente con los propios principios y con teorías a las que se 
adhiere desde la formación acadØmica.

En este aspecto, es fundamental la posibilidad de comprender y modi�car el proceso de 
prÆcticas para los futuros docentes, el cual implica acciones y decisiones adecuadas a cada uno 
de los contextos institucionales, sociales, en el que desarrollan su primer contacto con la cultura 
escolar. En el anÆlisis de los hÆbitos propios del trabajo docente, realizados en contextos especí�cos, 
resulta relevante una actitud crítica y abierta para repensar la propia prÆctica. Las acciones 
pedagógicas son siempre objeto de posteriores representaciones, parciales y fragmentarias, 
producto de sucesivas reconstrucciones. Ello permite, a la vez que requiere, una tarea de anÆlisis 
socializado. La re�exión socializada facilita transformar el malestar en problemÆticas a abordar, 
posibilita no analizar los problemas que inmovilizan (Sanjurjo, 2012, p. 26).

Algunas propuestas en la socialización implican el encuentro para habilitar el intercambio 
entre los co-formadores, futuros docentes y los docentes a cargo de la prÆctica. Estos Æmbitos o 
espacios de re�exión son valiosos para los/as futuros/as docentes, ya que habilitan experiencias 
compartidas en las que pueden replantearse objetivos, los recursos y las estrategias didÆcticas a 
llevar adelante.

A modo de síntesis

En la investigación consideramos importante pensar la prÆctica desde el diÆlogo y el 
intercambio entre los co-formadores y los futuros docentes. Es una propuesta que ofrece distintas 
instancias de diÆlogo en el proceso de ejercicio de la docencia y la formación inicial de los 
docentes. En tØrminos de materiales simbólicos, se presenta un desafío interesante que permite 
re�exionar sobre la prÆctica del docente a cargo del curso, al futuro docente que aprende desde 
la mirada crítica la enseæanza de la Historia y las propuestas de los Talleres de Acción educativa 
que habilitan distintos formatos y dispositivos en tØrminos de Sanjurjo (2012), desde las clases 
de cursado teórico a los proyectos de investigación que transitamos para socializar nuestras 
prÆcticas. La retroalimentación es muy variada, en un diÆlogo interinstitucional de las escuelas 
secundarias y la carrera de Historia. 
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Consideramos valioso el aporte de los docentes co-formadores entrevistados, debido a 
su buena predisposición en todas las instancias de la prÆctica, porque permiten a los futuros 
docentes conocer, deconstruir las ideas sobre la cultura escolar, generar los cambios necesarios 
en las plani�caciones para elaborar propuestas de enseæanza situada en el contexto institucional, 
social, curricular donde desarrollan sus prÆcticas. 

De esta manera, el habitus profesional, nos muestra que cada docente recoge de su 
experiencia, sus propias ideas sobre su desempeæo docente, en relación con la trayectoria, los 
intereses en la formación profesional continua, el per�l de las instituciones donde se inserta en 
el campo laboral y las decisiones que toma sobre su profesión, lo convierten en una construcción 
subjetiva. Por ello, la relevancia de tomar la voz del docente co-formador y el rol protagónico en 
la prÆctica de los/as futuros/as docentes en su formación inicial.

Algunas líneas de investigación para otro momento de indagación del mencionado proyecto 
de investigación que proponemos, es profundizar el contenido y su transmisión en el marco de 
la aplicación de los Diseæos Curriculares nacionales y provinciales, los recortes de contenidos 
adaptados por cada institución y la vigilancia epistemológica e historiogrÆ�ca en la transmisión 
de los mismos.
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Resumen

Las transformaciones ocurridas en el siglo XXI en relación con las tecnologías, su 
entramado con la vida cotidiana y la construcción del conocimiento han generado 
nuevos modos de transcurrir y habitar el mundo. Los Æmbitos educativos y la 
universidad en particular, no resultan exentos a este contexto. Reconocemos que 
cada grupo de ingresantes desafía anualmente a las instituciones en tanto receptoras 
de personas que ya poseen una serie de competencias digitales. Sin embargo, no 
contamos con su�cientes estudios sobre cuÆl es la situación y la trayectoria de la 
relación con la tecnología por parte de esos/as nuevos/as estudiantes, tanto en 
tØrminos de acceso a los dispositivos, conectividad, el uso de las herramientas que el 
mundo digital brinda y la integración especí�ca en Æmbitos educativos.
En este trabajo exploratorio, construiremos un estado de situación en relación con 
el acceso y uso de tecnologías digitales por parte de los estudiantes ingresantes y, en 
particular, sobre su utilización como mediadores en tareas de estudio y actividades 
acadØmicas. Interpretaremos una encuesta contestada por las y los ingresantes 
al Profesorado y la Licenciatura del Departamento de Historia, Facultad de 
Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata. Esa interpretación serÆ insumo 
para una de las líneas de investigación referidas a la inclusión de medios digitales 
en la enseæanza llevada adelante por el Grupo de Investigaciones en DidÆctica de la 
Historia y las Ciencias Sociales (GIEDHiCS). Pretendemos iniciar un diagnóstico 
para un posterior estudio longitudinal de la cohorte a �n de repensar las prÆcticas 
docentes en relación con las tecnologías y de proponer políticas institucionales en 
relación con los usos y consumos digitales en conexión con el acceso y producción 
de conocimiento.

Palabras clave: tecnologías, ingresantes universitarios, acceso y producción de 
conocimiento, formación de grado en Historia
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Introducción

La propuesta para esta comunicación surgió a principios del 2020, antes de ser conscientes 
de la pandemia y de poder dimensionar la gravedad de la situación que se había desatado. 
Actualmente, nos encontramos atravesando la pandemia ante la percepción de las incidencias de 
un mundo interconectado. Esta experiencia nos lleva a pensar aœn mÆs en uno de los componentes 
del pensamiento histórico, la relación entre sujetos, conciencia, causalidad e intencionalidad, así 
como su vinculación con las tecnologías y la enseæanza. 

Los meses transcurridos y la transformación del contexto no invalidó nuestro tema de 
investigación sobre la inclusión de medios digitales en la enseæanza, sino todo lo contrario, se 
presentó como tema y problema necesarios a asumir. Durante el mes de marzo de 2020, delineamos 
una encuesta que realizaríamos en el curso de ingresantes organizado por el Departamento de 
Historia de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP). 
Esta encuesta tenía como objetivo rastrear las condiciones de acceso y uso de las tecnologías 
junto con las experiencias previas en los diversos trayectos educativos entre los ingresantes al 
Profesorado y Licenciatura en Historia.

El advenimiento de la pandemia, la suspensión de actividades presenciales, y la 
implementación de la modalidad virtual para las actividades acadØmicas, nos llevó a realizar un 
anÆlisis preliminar de los resultados de la encuesta y ponerlo a disposición del Departamento de 
Historia para difundir entre los docentes. El objetivo era el de compartir una información que 
considerÆbamos valiosa ante una cursada de carÆcter excepcional para el primer cuatrimestre y 
en la que la virtualidad cobraba el centro de la escena. 

Transcurrido el primer cuatrimestre realizamos este trabajo que se enmarca en la línea 
de investigación mencionada dentro del Grupo de Investigaciones en DidÆctica de la Historia y 
las Ciencias Sociales (GIEDHiCS). A travØs de estas líneas, pretendemos presentar una lectura 
que, a modo exploratorio, marque el inicio a un estudio longitudinal de la cohorte 2020 para 
repensar prÆcticas de enseæanza y aprendizaje en relación con las tecnologías. Los resultados de 
este trabajo propondrÆn acciones en torno a políticas institucionales en relación con los usos y 
consumos digitales en conexión con el acceso y producción de conocimientos. 

En síntesis, en esta comunicación, presentaremos los datos obtenidos y la interpretación 
de la encuesta realizada a ingresantes 2020 al Profesorado y la Licenciatura del Departamento de 
Historia de la Facultad de Humanidades de la UNMdP. Para ello, en primer lugar, abordaremos 
brevemente el marco teórico sobre las concepciones que rodean a la situación actual de las 
tecnologías, su lugar en nuestra sociedad, las transformaciones que ha generado, su vínculo con 
las instituciones educativas y en particular con la enseæanza de las ciencias sociales. En segundo 
lugar, presentaremos nuestra problemÆtica de investigación vinculada a los trayectos educativos 
de los ingresantes y la inclusión de tecnologías en las carreras del Departamento de Historia. En 
tercer lugar, realizaremos una lectura interpretativa de las encuestas realizadas a los ingresantes 
al inicio del cuatrimestre. Por œltimo, y ante el contexto de pandemia sumamos a este trabajo 
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la necesidad de recabar información sobre la �educación de emergencia� (Silva Peæa, 2020) que 
llevó a desarrollar el cursado del cuatrimestre de modo virtual, por tanto, agregamos algunas de 
las opiniones de los estudiantes al �nalizar este periodo.

Las tecnologías digitales y su incidencia en la enseæanza de las Ciencias Sociales

Pensamos las transformaciones sociales y culturales ocurridas en la sociedad a partir del 
lugar que las tecnologías han tomado en la vida cotidiana: �La tecnología hoy remite mucho 
mÆs que a la novedad de unos aparatos, a nuevos modos de percepción y de lenguaje, a nuevas 
sensibilidades y escrituras� (Martín Barbero, 2017, p. 29), ha constituido como conjunto 
de herramientas que provee facilidades en el acceso a la información y nuevas maneras de 
comunicación, y ha construido, ante todo, nuevos entornos en los cuales se producen las 
interacciones humanas (Burbules y Callister, 2001). Tal es así que hoy en día, prÆcticamente todas 
las acciones son o pueden ser mediadas por aplicaciones o plataformas a las cuales accedemos 
desde los Smartphones u otros dispositivos.

Las caracterizaciones utilizadas para identi�car esta etapa signada por las transformaciones 
en las relaciones sociales y características culturales con el avance de las tecnologías y el 
advenimiento de Internet son mœltiples. Precisamos de una re�exión aparte ante la cantidad 
de tiempo que destinamos a interactuar en el universo digital, al punto que Rivas (2019), por 
ejemplo, se re�ere a la existencia de una �ciudad digital� en la que depositamos crecientemente 
nuestro tiempo. Este mundo digital se encuentra atravesado por la �revolución de las plataformas�, 
a partir de la presencia permanente de la utilización de aplicaciones de so�ware de variada índole 
para resolver situaciones y realizar acciones en nuestra vida cotidiana. De esta manera, la �ciudad 
digital� abre a travØs de las plataformas a espacios de participación mediante el intercambio de 
contenidos, productos o aplicaciones que nos interpelan y convocan cotidianamente.

En esta misma sintonía, para Baricco (2019) somos testigos privilegiados de una revolución 
digital posibilitada por una revolución mental que ha habilitado una inteligencia capaz de generar 
nuevos modos de transcurrir y habitar el mundo. Esta revolución digital comienza a �sedimentar 
cierto modo de estar en el mundo, representaciones mentales, movimientos lógicos que no se 
conocían, propone una idea diferente de orden y de contacto con la realidad� (Baricco, 2019, p. 
73). Para este autor, el ocaso de las mediaciones, el ahorro en la cantidad de pasos posibles y la 
reducción a mínimo de las mediaciones entre los seres humanos y las cosas o entre sí dieron forma a 
la revolución digital. Esto implica, por tanto, un proceso de desmaterialización por la contundente 
digitalización de las cosas. Textos, sonidos e imÆgenes quedan así en una nada que es posible 
convocar desde la nada gracias a instrumentos cada vez mÆs pequeæos. Estas características junto 
a la construcción de una �humanidad aumentada� donde hipertexto e hipermedia se convierten 
en conceptos que transforman la manera de mover la mente dejan atrÆs los movimientos rígidos, 
complicados, lentos, y sobre todas las cosas la linealidad, para dar lugar a lo que Baricco (2019) 
llama el �ultramundo�. Una copia digital del mundo que permitió a los seres humanos comenzar a 
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moverse con libertad en todas las direcciones, organizar la información en in�nidad de criterios, 
y todo esto en tiempos increíblemente rÆpidos, cambiando así de manera irreversible el formato 
del mundo. 

De este modo es como en el siglo de la revolución digital, la noción misma de realidad 
comienza a ser repensada a partir de las posibilidades de construir realidades virtuales que 
plantean inØditos problemas e interrogantes de orden epistemológico (Tedesco, 2009). La 
conjunción entre el mundo real y el mundo virtual es denominada por Tascón (2018) �realidad 
mixta�. Esta combinación permite crear nuevos espacios en los que interactœan tanto objetos y/o 
personas reales como virtuales. 

En este selectivo recorrido de autores, nos interesa resaltar que tanto la �ciudad digital� 
(Rivas, 2019), el �ultramundo� (Baricco, 2019), o la �realidad mixta� (Tascón, 2018), nos interpelan 
sobre la con�guración y existencia de nuevos espacios y tiempos en los que llevamos a cabo 
nuestra experiencia de vida, los que atraviesan nuestra cotidianidad y en los que lo digital ocupa 
un lugar imprescindible. 

Sin embargo, este contexto descripto no resulta ajeno a las instituciones educativas. 
Dussel y Quevedo (2010) identi�can las transformaciones sociales y culturales de las que hemos 
hablado en conexión con la escuela. En primer lugar, la organización pedagógica del aula implica 
necesariamente una rede�nición a partir de la proliferación de los dispositivos como artefactos 
tecnológicos permanentes dentro de ella, con sus pantallas individuales y su conexión en red. La 
ubicuidad del aprendizaje que implica �la posibilidad de acceder a la información en cualquier 
lugar o cualquier momento, y la interacción con pares y expertos eruditos y oportunidades 
estructuradas de aprendizaje desde una variedad de fuentes� (Burbules, 2012, p. 4) colabora 
tambiØn en la rede�nición de la frontera entre la educación formal, y la no formal ya no depende 
œnicamente de los límites del espacio y el tiempo de las instituciones educativas. Marcamos aquí 
entonces una tensión que puede implicar una posibilidad para repensar otras aulas. 

Una segunda tensión es la relación entre la persistencia de instituciones educativas de 
formato decimonónico y su modelo hegemónico de enseæanza con las formas de construcción del 
conocimiento que integra modos de autoría colectivos, diversos, interconectados, con distintos 
soportes y plataformas para distintas audiencias. Estas formas de producción que se realizan 
fuera de las instituciones educativas se �ltran desde los contextos digitales que experimentamos 
cotidianamente. 

Lion (2012), por su parte, presenta los dilemas delineados ante la presencia de infancias 
de pobreza económica, cultural y de apropiación de las tecnologías, e infancias atravesadas por 
tecnologías diversas, hiperconectadas, con acceso desde temprana edad a la tecnología. Jóvenes 
de sectores marginales que migran hacia las tecnologías con la ayuda del Estado, y jóvenes que 
crecen inmersos en tecnología de œltima generación. Surge aquí una tercera tensión ¿Estas 
desigualdades podrían generar modos dispares de aproximación al conocimiento? Si eso fuera 
así ¿QuØ acciones llevan adelante las instituciones de educación universitaria?

En este marco, si consideramos que el contexto sociohistórico y relacional marca la 
experiencia vital de cada joven que ingresa a los estudios superiores, y que los estudiantes que 
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ingresan a las carreras universitarias llegan con la experiencia y conocimiento de sus trayectos 
formativos en el Nivel Secundario, y que las tensiones seæaladas anteriormente no solo ocurren 
en la escuela, sino que tambiØn atraviesan a la enseæanza en el Nivel Universitario, parece 
necesario recon�gurar el desafío de volver a pensar para quØ reunir a estudiantes y docentes, 
cómo hacerlo y de quØ modo la apropiación de herramientas digitales puede constituirse en un 
puente y no un demarcador de brechas socioculturales. En de�nitiva, son los contextos de uso y 
las �nalidades que se persiguen con la incorporación de las tecnologías y sus usos efectivos por 
parte de profesores y estudiantes los que acaban transformando la enseæanza y el aprendizaje 
(Coll et al, 2008).

Las preocupaciones planteadas hasta aquí sostienen conceptualmente nuestra indagación 
entre los ingresantes a las carreras de Profesorado y Licenciatura en Historia y desde esa 
perspectiva sumamos una mÆs a las tres tensiones mencionadas, la que involucra el campo de las 
Ciencias Sociales como campo de formación.

Desde el reconocimiento del lugar de enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales en la 
construcción de ciudadanía y de la prÆctica pedagógica como prÆctica política, ponemos Ønfasis en 
las conexiones entre juventudes y tecnología para pensar prÆcticas de enseæanza desde las cuales 
indagar en la construcción de sentidos sobre el pasado, que habiliten el discurso social y den potestad 
a los sujetos para reconocerse autØnticamente en un contexto en el que la desmaterialización se 
acrecienta. En este sentido, Andrade (2014) advierte que enseæar Ciencias Sociales no es solo 
acercar a los estudiantes a conocimientos actualizados de la producción acadØmica, sino trabajar 
sobre las formas que hacen posible esa construcción de saberes, desarrollando herramientas que 
enriquezcan la mirada a partir de las potencialidades que ofrecen las tecnologías. Seæalaremos 
algunas posibilidades que las tecnologías pueden brindar para �pensar lo social� (Pitkin, 2009).

En primer lugar, las tecnologías y su articulación dentro de propuestas de enseæanza habilitan 
ciertas potencialidades educativas en lo referido al aumento exponencial de disponibilidad de 
fuentes de información con variedad en sus formatos y soportes, al desarrollo en los estudiantes de 
nuevas habilidades de investigación, de anÆlisis, y de comunicación. La ubicuidad del aprendizaje 
(Burbules, 2012), la posibilidad de conexión con variadas fuentes de distintos formatos, la 
posibilidad de acceder a reconstrucciones digitales de diversos momentos históricos, el acceso 
a las voces de expertos por medio de mœltiples medios de comunicación, potencia la actividad 
de bœsqueda e investigación, así como tambiØn una actitud crítica de selección e interpretación 
de la información, ambas competencias fundamentales en el estudio de Ciencias Sociales. 
De esta manera, la mediación tecnológica y el acceso a la conectividad permiten promover el 
desarrollo en los estudiantes de habilidades de investigación como la bœsqueda, acceso, selección 
y organización de información, de anÆlisis y de comunicación de ideas, opiniones y experiencias.

En segundo lugar, las tecnologías permiten tambiØn estimular la experimentación con 
formas de representación alternativas y complementarias a los textos escritos, formato tradicional 
del Æmbito educativo. La utilización de construcciones visuales, auditivas, multimediales e 
inmersivas permiten ampliar las formas de expresión de ideas o comunicación de información. 
Esta posibilidad no estÆ dada solo para los estudiantes, sino que tambiØn el contexto tecnológico 
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posibilita que docentes puedan acceder, seleccionar y crear materiales para y en el marco de 
la enseæanza, enriquecer y complejizar el abordaje de los temas curriculares desde diversas 
perspectivas y enfoques desde formatos innovadores. Wisley y Ash (2005) destacan que la 
Historia, y extensivamente las demÆs Ciencias Sociales, se ven especialmente bene�ciadas de 
la utilización de herramientas didÆcticas multimedia por la diversa naturaleza de las fuentes 
primarias a partir de las cuales se construye el conocimiento social, posibilitando instancias de 
aprendizaje mœltiples (Rivero, 2010).

Ya hemos mencionado tambiØn las transformaciones que la mediación tecnológica producía 
en los esquemas tradicionales de autoría individual frente a las nuevas oportunidades para el 
desarrollo de la colaboración entre pares poniendo el eje en la producción de conocimiento. De 
esta manera, se habilita el desarrollo de entornos colaborativos para la producción conjunta y 
entre pares de conocimiento, donde actividades de retroalimentación, de edición y de reescritura, 
pueden dar como resultado producciones colaborativas de autoría colectiva.

Por otro lado, el abordaje de los datos espaciales y su representación tambiØn ve ampliada sus 
posibilidades a partir de herramientas de anÆlisis espacial basadas en el tratamiento automÆtico 
de datos a travØs de la computación como el GPS, las imÆgenes satelitales o los sistemas de 
información geogrÆ�ca. La utilización de herramientas de georreferenciación tridimensional, 
mapas interactivos e imÆgenes satelitales digitalizadas en Ciencias Sociales constituye un salto 
cualitativo en relación con el uso de los mapas tradicionales, ofreciendo nuevas alternativas 
para el abordaje de las problemÆticas referidas al espacio geogrÆ�co (Bernal Lesmes y Galindo 
Rodríguez, 2012; Giraldo Restrepo, 2015). 

A modo de síntesis, Soletic (2015) seæala que para las disciplinas sociales en particular, 
las oportunidades que las nuevas tecnologías abren para explorar el mundo social en la web e 
investigarlo posibilitan promover los procesos de escritura, crítica y reescritura, analizar imÆgenes 
e intervenirlas, organizar la información y representarla visualmente, producir relatos apelando 
a los lenguajes audiovisuales, analizar la dimensión espacial de las relaciones sociales a travØs de 
cartografía dinÆmica y herramientas de georreferenciación, y/o diseæar narrativas digitales para 
el anÆlisis de casos y problemas.

Propuesta de investigación

El recorrido teórico realizado en el apartado anterior tiene sentido en tanto consideremos 
que las tensiones mencionadas sobre la organización y formatos educativos, en conexión con las 
desigualdades socioeducativas y las potencialidades que brindan las tecnologías para la enseæanza 
de las Ciencias Sociales, complejizan el horizonte de acción por parte de las instituciones de 
educación superior. El registro de ciertos datos desde la perspectiva estudiantil promueve el 
reconocimiento y la puesta en prÆctica de orientaciones institucionales que consideren las 
variables de acceso a la tecnología y de competencias digitales adquiridas. Es decir, si por un lado 
tenemos en cuenta el contexto social y tecnológico en el que la sociedad y sus instituciones se 
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encuentran inmersos, y en conexión con esto, que la incorporación de tecnologías en la formación 
de los estudiantes del Profesorado y Licenciatura en Historia potencia las prÆcticas de enseæanza 
y de aprendizaje, se torna necesario el conocimiento de los trayectos formativos de los ingresantes 
y la explicitación de las formas de trabajar con tecnologías desarrolladas en las asignaturas de 
esas carreras para poder bosquejar claves para la plani�cación de las prÆcticas docentes en la 
universidad.

El aislamiento social provocado por la pandemia ha desencadenado un aumento de las 
actividades mediadas por tecnologías. Si previamente contÆbamos por delante con el desafío de la 
inclusión de tecnologías a las prÆcticas de enseæanza, que en algunos casos eran complementadas 
por la utilización de un Aula Virtual, actualmente la virtualidad ha tomado la primacía y 
centralidad de todo el acto educativo y por ende nos involucró en formatos de comunicación 
mediados por tecnología de manera forzosa.

Pese a ello, no contamos con su�ciente información sobre cuÆl es la situación y la trayectoria 
de la relación con la tecnología por parte de esos nuevos estudiantes que ingresan a las carreras de 
Historia, tanto en tØrminos de acceso a los dispositivos, conectividad, el uso de las herramientas 
que el mundo digital brinda y la integración especí�ca en Æmbitos educativos. Queda marcado 
entonces, el sentido de construir un camino de indagación acerca del estado de situación sobre el 
acceso y uso de tecnologías digitales por parte de los estudiantes ingresantes y en particular sobre 
su utilización como mediadores en tareas de estudio y actividades acadØmicas en relación con el 
campo de conocimiento propio de las carreras seleccionadas.

Para ello, en el marco de la �semana de ingreso e introducción a la vida acadØmica� 
organizada por la Facultad de Humanidades para los ingresantes 2020, realizamos una encuesta 
a los asistentes al taller de ingreso del Departamento de Historia que fue respondida por 106 
estudiantes de un total de 210 ingresantes, el día 12 de marzo de 2020 en el turno tarde y maæana. 
La encuesta estructurada con preguntas cerradas y abiertas (Valles, 1999) fue realizada mediante 
formulario de Google al que se podía acceder a travØs de un link o código QR, o que se entregaba 
en papel para quienes no tuvieran acceso a conectividad o dispositivo en el momento. 

Al �nalizar el segundo cuatrimestre, luego de atravesar el proceso de reacomodamiento 
acadØmico a la virtualidad, realizamos una nueva encuesta a estudiantes ingresantes. En este caso, 
solo pudimos contactarnos con los estudiantes vía mail, lo que nos permitió dar con 15 estudiantes 
que completaron la encuesta por lo que en ese caso realizaremos principalmente un anÆlisis de 
las respuestas de opinión en las preguntas abiertas. Si bien este segundo instrumento no formó 
parte del planteo original de esta comunicación, evaluamos fundamental su incorporación por la 
pregnancia de la excepcionalidad generada por la pandemia. 

Se hace necesario reconocer las limitaciones del instrumento (encuesta) en tanto 
pretensiones de un trabajo de corte post-cualitativo (HernÆndez y Revelles, 2019), sin embargo, 
lo valoramos ya que nos permite rastrear las informaciones iniciales y de diagnóstico que podrÆn 
ser completadas en el desarrollo posterior.
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Encuesta de inicio primer cuatrimestre

La encuesta estuvo conformada por tres bloques de preguntas: el primer bloque, sobre 
el acceso a los dispositivos y la conectividad; el segundo, sobre el uso de esa conectividad en 
relación con las actividades que realiza y el uso general de redes sociales; y el tercero, sobre las 
experiencias que traen los estudiantes en relación con la inclusión de la tecnología en su paso por 
el Nivel Secundario y su predisposición a su inclusión en la enseæanza universitaria. 

En relación con la disponibilidad de equipamiento de los estudiantes, en una pregunta de 
opción mœltiple y no excluyente (las opciones de respuesta no eran œnicas por lo cual los datos de 
los porcentajes que aportamos no son sumativos), consultamos sobre quØ dispositivos poseían. 
De allí se desprende que el 81% de los estudiantes indicaron tener dos o mÆs dispositivos, es 
decir, que ademÆs de un Smartphone, tienen acceso a una pc de escritorio, notebook o tablet, 
que el 7,5% de los estudiantes no poseen Smartphone, pero sí tienen acceso a notebook o pc de 
escritorio, mientras que el 13% de los estudiantes encuestados solo poseen Smartphone.

Sobre el acceso a la conectividad a Internet en sus domicilios, el 92,5% indicó tener 
conectividad, mientras el 7,5% indicó no tenerla. Al mismo tiempo, dentro de quienes tienen 
acceso a Internet en su domicilio, el 15% de los estudiantes encuestados cali�có como excelente la 
calidad de su conexión, mientras que el 68% indicó que es buena o muy buena, y un 15% restante 
manifestó que la conexión desde su hogar es mala o muy mala.

A partir de estos datos de disponibilidad de dispositivos y acceso a conectividad es 
posible realizar algunos comentarios iniciales. Por un lado, se evidencia que el dispositivo al 
que mayoritariamente tienen acceso los estudiantes es el Smartphone, mientras que tambiØn es 
importante remarcar que 14 estudiantes dependen œnicamente de ese dispositivo para acceder 
a la plataforma virtual. En la Facultad de Humanidades, disponemos de un aula Moodle a la 
que puede accederse desde dispositivos móviles, es decir que es alta la posibilidad de acceso si 
tenemos en cuenta la disponibilidad de dispositivos. Sin embargo, las cÆtedras deberían constatar 
que las tareas que se sumen no perjudiquen el acceso, si estas implican recepción, descarga de 
contenidos (acciones asincrónicas) o interacción simultÆnea por parte de los estudiantes, no tanto 
desde el formato de las tareas o actividades, sino por el siguiente dato que surge de la encuesta, 
la posibilidad de conectividad.

En cuanto a la disponibilidad de conexión, consideramos que es un punto que demanda 
atención desde la institución ya que implica por un lado reconocer la existencia de costo por 
conexión y que la Facultad cubre un radio geogrÆ�co amplio. Muchos estudiantes viven en la 
ciudad durante el ciclo lectivo, pero luego, en sus domicilios muchas veces la conexión dista de ser 
la necesaria para el uso del Aula Virtual como en los barrios alejados de la ciudad o poblaciones 
distantes. Consideramos necesario atender tanto al peso (bytes) de las descargas de bibliografía 
y recursos, moderar la indicación de trabajos de visualización o producción de audiovisuales 
extensos en conexión con las posibilidades de descarga y carga de información que tengan los 
servidores en uso. Si el 14% de los encuestados manifestó no tener conectividad, suponemos 
que el acceso a datos fuera de redes de wi� implica, por parte de ellos, un gasto particular que 
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involucra la variable de la desigualdad socioeconómica. Asimismo, entendemos que el hecho de 
tener residencia de domicilio fuera de la ciudad de Mar del Plata podría ser una razón por la cual 
la mayoría de los encuestados cuenta solamente con conexión desde sus telØfonos inteligentes. 

La presencia de desigualdades en el acceso al equipamiento y conectividad se convierte, de 
esta manera, en una barrera directa para que los estudiantes puedan sostener su continuidad en 
los estudios. Consideramos fundamental que desde el Estado e institucionalmente se desarrollen 
estrategias para garantizar la comunicación con esos estudiantes y procurar acciones de inclusión 
ya que, en palabras de Dussel (2016),

Tener acceso a las tecnologías digitales, sobre todo a las computadoras que 
permiten crear, leer y guardar textos en mœltiples lenguajes y a la conectividad que 
permite enlazarse a discusiones pœblicas y redes afectivas, económicas y políticas 
mÆs allÆ del territorio próximo, se ha convertido en un nuevo requisito para una 
participación social y cultural amplia y en igualdad de derechos en las sociedades 
(p. 146).

Al igual que esta autora, los aportes que recuperamos en la primera parte de esta 
comunicación nos interpelan desde el lugar que los docentes podemos ocupar en la construcción 
de esa ciudad digital (Rivas, 2019) que incluya a la Universidad en sus límites y expansiones. 

El segundo bloque de la encuesta se re�rió a las actividades frecuentes que realiza en 
Internet, para eso se les dio a los estudiantes una serie de actividades para que luego indiquen 
la frecuencia con que las realizaban. En este caso, las redes sociales aparecen como la actividad 
mÆs realizada alcanzando un 60% de los estudiantes que manifestaron realizar un uso muy 
frecuente. La visualización de videos es otra de las actividades mÆs recurrentes donde el 70% 
de los estudiantes seleccionaron una frecuencia entre alta y media, en la misma medida que los 
porcentajes indicados para la reproducción de mœsica. De la misma manera, la bœsqueda de 
información se ubica dentro de las actividades mÆs realizadas en la web donde cerca de 80% de 
los encuestados seæalaron realizar esta actividad de manera muy frecuente o media.

Dentro de las actividades con menor utilización de la web aparece el uso del correo 
electrónico con el 74,5% de los estudiantes que manifestaron una frecuencia media, baja o muy 
baja, de la misma manera que la participación en documentos colaborativos donde el 42,5% de 
los encuestados indicaron como muy baja su participación en ellos.

Entre este abanico de recursos y actividades a los que estÆn habituados los estudiantes, 
cabe preguntarnos acerca la relación con el campo de conocimiento desde el que cobra interØs la 
encuesta, de allí la importancia del tercer bloque de preguntas. 

Como mencionamos, el tercer bloque de la encuesta abordó la relación entre uso de 
tecnología con actividades educativas. Aquí, el 62% de los ingresantes seæalan haber tenido 
experiencias anteriores en la escuela secundaria en actividades educativas con inclusión de 
tecnologías, entre ellos la bœsqueda de información en la web aparece como la actividad mÆs 
realizada por casi la mitad de los estudiantes. El 61% mani�esta haber participado en alguna 
plataforma educativa en el Nivel Secundario. Sin embargo, al realizar una pregunta abierta sobre 
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el tipo de actividades realizadas encontramos una ausencia de mención especí�ca acerca de la 
profundidad de las actividades, si eran de compleja producción e interacción. Por œltimo, al ser 
consultados sobre si el uso de dispositivos, aplicaciones, plataformas y acceso a conectividad 
deberían ser incorporados en la enseæanza en la universidad, el 92% de los/las ingresantes 
manifestaron estar de acuerdo. 

Si bien sabemos acerca de la imposibilidad de explicación contrafÆctica, podemos enunciar 
que una inmersión gradual en el uso del Aula Virtual hubiera sido la recomendada, pero la 
situación sumergió a la totalidad de estudiantes y docentes en la interacción por medio del 
Aula Virtual de manera inmediata como mediación imprescindible para la continuidad de las 
cursadas. El uso gradual hubiera implicado considerar un primer momento de reconocimiento, 
uso y experienciación de la plataforma, tener instancias de conversación con los docentes a 
travØs del chat o foros en pos de valorar e identi�car los sujetos que intervienen en los procesos 
de enseæanza y de aprendizaje, continuar con actividades simples (distinguimos claramente 
simple de super�cial), breves y concretas que generen un circuito escalonado para recuperar o 
reelaborar los contenidos disciplinares a desarrollar por las cÆtedras. Una opción podría haber 
sido comenzar con intervenciones en foros comentados por los docentes y complejizar las tareas 
progresivamente. 

En las condiciones presentes y ante el imperativo de sostenimiento de las clases con 
distanciamiento, resaltamos la importancia de la selección, graduación y profundidad de las 
propuestas antes que la cantidad de actividades. Al mismo tiempo, recuperamos la invitación 
de Maggio (2018) al desarrollo de la invención en las clases universitarias en tanto la centralidad 
del Aula Virtual como nuevo soporte en el cual se desarrolle prÆcticamente la totalidad del 
acto educativo, abre la oportunidad a explorar las potencialidades que ofrece la inclusión de las 
tecnologías cómo mediadoras de la enseæanza y el aprendizaje.

Encuesta de cierre 1er cuatrimestre

Al alcanzar el cierre del cuatrimestre, el cual como mencionamos a raíz de la pandemia 
se cursó de manera completamente virtual, nos propusimos realizar una segunda encuesta a los 
estudiantes ingresantes. Sin embargo, nos encontramos con la di�cultad de tener un contacto 
directo con quienes acababan de �nalizar el cursado de las materias de primer aæo. Pese a 
esta di�cultad, obtuvimos 15 respuestas que nos permitieron, por un lado, delinear algunas 
características generales de la cursada, y por el otro, profundizar sobre las respuestas de preguntas 
abiertas que permiten re�exionar sobre las opiniones de los estudiantes en relación a la cursada 
virtual y la inclusión de tecnologías en la enseæanza.

En esta ocasión, a los estudiantes se les consultó en primer lugar sobre la cantidad de 
materias que habían cursado durante el primer cuatrimestre donde el 73% indicó haber realizado 
tres materias. Dentro de ellos, todos optaron por realizar las asignaturas de Introducción a la 

Acceso y experiencias en prÆcticas de enseæanza mediadas con tecnologías entre estudiantes 
ingresantes al Profesorado y la Licenciatura en Historia en la UNMdP / B. Marchetti y S. BazÆn



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

65

PrÆctica Histórica, Introducción a la Antropología, y Adolescencia Educación y Cultura, esta 
œltima correspondiente a ciclo de formación pedagógica.

En segunda instancia, los estudiantes fueron consultados sobre las actividades que 
realizaron en este primer cuatrimestre dentro del aula virtual. En este caso, les brindamos una 
serie de opciones que nos permitieron realizar agrupamientos de acuerdo a la frecuencia con que 
fueron realizadas. Dentro de las actividades con mayor frecuencia, los estudiantes seæalaron al 
visionado de videos, a la descarga de material de estudio, a la resolución de actividades con su 
posterior envío en formato Word o de manera escrita en el aula virtual, y a la participación en 
foros. El visionado de clases grabadas junto con la resolución de actividades a travØs de la edición 
de imÆgenes o videos fueron utilizados como parte de propuestas didÆcticas con una frecuencia 
media. Por œltimo, entre las actividades realizadas muy poco frecuentemente se encuentra la 
visita a sitios web externos, la escucha de audios de docentes y los trabajos colaborativos en 
documentos.

La tercera parte de esta encuesta consistió en la realización de una pregunta abierta donde 
le solicitamos a los estudiantes que describan una propuesta donde hayan identi�cado que la 
virtualidad actuó como medio que potencia y enriquece las formas de expresión, re�exión y 
de construcción de conocimiento. Entre las respuestas, seleccionamos aquellas que involucran 
aspectos a tener en cuenta para posibles desarrollos de intervenciones de enseæanza en tanto y 
en cuanto seæalan, de modo intuitivo quizÆs, componentes de pensamiento histórico social o 
valoración positiva de recursos.

En relación con los recursos e instrumentos utilizados por los docentes, de las respuestas 
seleccionadas se desprende la presencia de los foros de debate, debates virtuales, la realización 
de videos propios para explicar un tema, las explicaciones grabadas de profesores o la inclusión 
de �lms continuados de foros de interacción. Con respecto a la expansión de contenidos, los 
estudiantes destacan la realización de actividades de bœsqueda de información para ampliar trabajos 
propuestos y la presencia de las voces de expertos a partir de visualización de videos en YouTube. 
Desde la perspectiva del tiempo de aprendizaje, los estudiantes destacan las potencialidades que 
brinda la organización autónoma de tiempos para el estudio, el reconocimiento de competencias 
tecnológicas para la edición de videos, así como tambiØn las di�cultades presentes en los trabajos 
sincrónicos fundamentalmente por la disposición de dispositivos y conectividad.

A partir de estas 15 respuestas, podemos esbozar un aspecto positivo de esta instancia de 
enseæanza de emergencia provocada por la pandemia. Es posible que la situación transcurrida 
nos permita re�exionar mÆs aœn sobre los medios a travØs de los cuales se llevan a cabo las 
prÆcticas de enseæanza. Haber interrumpido la presencialidad con la explicación por parte del 
profesor como acción de intervención predominante en las aulas es, a nuestro parecer, uno de 
los aspectos positivos de la situación de emergencia. Se registra una combinación de instancias 
alternativas de aprendizajes, tales como foros para consultas individuales, de debates y puesta en 
comœn, instancia que posibilitó momentos de re�exión y aprendizaje autónomo, pero no privado 
de la devolución por parte de los docentes. A partir de los recursos mencionados anteriormente 
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y la recuperación del uso por parte de los estudiantes, para nosotros marca una superación con 
respecto a la presencialidad.

Sin embargo, es importante reconocer que ninguna respuesta menciona algœn componente 
del pensamiento histórico. Las respuestas obtenidas podrían pertenecer a otras carreras, es 
imposible asociarlas a las carreras de Licenciatura y Profesorado en Historia especí�camente. 
Deducimos que los contenidos fueron especí�cos en todas las asignaturas, a pesar de ello no hay 
mención a componentes del pensamiento sociohistórico. De esta situación, surge un supuesto 
para considerar la ausencia de explicitación del proceso a partir del cual los docentes se apropiaron 
de estrategias de conocimiento especí�cas de la Historia y las Ciencias Sociales di�culta a los 
estudiantes el aprendizaje de órdenes superiores, mÆs allÆ de la información, la expansión de 
voces, la re�exión y la discusión. En ese sentido, sería interesante preguntarnos tambiØn por el 
uso y experiencia de las propias cÆtedras sobre los recursos disponibles en el aula virtual y ante 
todo cómo su uso puede colaborar en la formación de competencias asociadas a un aprendizaje 
pleno (Perkins, 2010) y al desarrollo del pensamiento histórico (Santisteban, 2010).

Consideraciones ante el horizonte de bimodalidad en la enseæanza

La situación generada por la pandemia en relación con la adopción de una modalidad de 
cursada virtual que de manera paulatina volverÆ a recuperar instancias de presencialidad, nos 
obligan a re�exionar sobre nuestras prÆcticas de enseæanza en el Nivel Superior. La intención de 
este trabajo ha sido recuperar los datos relevados en un estudio inicial que cobró mayor relevancia 
debido al contexto donde la virtualidad tomó centralidad ante la emergencia y la suspensión de 
las clases presenciales.

En primer lugar, queda en evidencia la necesidad de políticas proactivas en materia de 
inclusión tecnológica que garanticen el acceso tanto a equipamiento como conectividad. Un 
estudiante que no puede acceder a conectarse es un estudiante que hoy no puede continuar sus 
estudios, es prÆcticamente como impedirles asistir a la escuela.

La situación, ademÆs, implica una rede�nición de lo que conocemos como espacio Æulico, 
por lo que, en segundo lugar, es evidente que las paredes del aula se ampliaron, pero que tambiØn 
se amplió el alcance de la guía y andamiaje del docente, se presentan posibilidades de generar 
nuevas dinÆmicas de intercambio y participación que permitan desarrollar propuestas didÆcticas 
asociadas a la construcción del pensamiento social. 

Por œltimo, hemos detectado que tanto en las experiencias previas como en los comentarios 
asociados a la cursada virtual del primer cuatrimestre 2020, la recuperación de las prÆcticas de 
enseæanza con mediación tecnológica no se asocia a los contenidos propios de la Historia o 
las Ciencias Sociales. En todas las respuestas obtenidas, la mención de recursos o mediaciones 
para el aprendizaje no se conectó con la mención de contenidos estudiados o profundidad de 
abordaje. Entendiendo que el uso de recursos mœltiples no lleva necesariamente a conocimientos 
profundos o re�exivos, se convierte en desafío institucional proponer instancias de desarrollo 
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docente para impulsar la inclusión de tecnologías a partir de las potencialidades que ellas ofrecen 
para la enseæanza de las asignaturas y los contenidos que desarrollen aprendizajes, competencias 
y performances asociadas al pensamiento histórico como fundamento de la formación de grado. 
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Resumen

Mucho se ha escrito sobre la prÆctica docente y los cambios que provoca en los 
estudiantes del profesorado. Entendemos la formación docente como un proceso 
continuo, por lo que resaltamos a la coformación como una etapa constitutiva de este 
proceso y es donde el estudiante comienza su socialización profesional. 
Durante la prÆctica docente, tanto el estudiante/practicante como el docente 
coformador vivencian modi�caciones en su prÆctica Æulica. El docente coformador 
tiene una posición activa dentro de esta experiencia de aprendizaje al ofrecer su aula, 
sus estudiantes y al aportar sus propios enfoques acerca de la enseæanza de la Historia. 
Por otra parte, los coformadores logran de esta manera, volver a tener contacto 
con la universidad que los formó. Esta posibilidad les permite volver a acercarse a 
las perspectivas historiogrÆ�cas desde las que plantea los contenidos, conocer otras 
estrategias y actividades de enseæanza y aprendizaje o a establecer vínculos importantes 
con los estudiantes, futuros colegas. 
En este trabajo, intentamos analizar, a partir de seis experiencias de prÆctica docente 
realizadas durante el aæo 2019, los vínculos que se establecen entre el coformador, 
el formador y los estudiantes que surgieron mientras compartieron la estadía en la 
escuela.

Palabras clave: formación inicial, profesor coformador, socialización profesional.
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Introducción

La DidÆctica Especial y PrÆctica Docente del Profesorado en Historia de la Facultad de 
Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP), se encuentra al �nal del 
Ciclo Pedagógico de la formación docente; dedica el primer cuatrimestre para el dictado de 
las clases teóricas, los trabajos prÆcticos y las observaciones de clases en el Nivel Secundario. 
Durante el segundo cuatrimestre, los estudiantes realizan sus prÆcticas docentes en una escuela de 
enseæanza secundaria. A partir de esta experiencia, comienzan a delinear su identidad profesional 
donde se entremezclan su biografía personal, las representaciones acerca del buen profesor y la 
realidad misma del aula (Anijovich et al, 2009; Bain, 2012). Es un camino que se inicia y que deja 
su impronta en su carrera profesional.

Pensar la educación en cuanto que experiencia supone una mirada apegada a los 
acontecimientos vividos y a lo que suponen o signi�can para quien lo vive; supone 
pararse a mirar, a pensar lo que vivido hace en ti. Una experiencia lo es en la 
medida en que no te deja indiferente: te implica, te afecta, te marca, te deja una 
huella. (Contreras y PØrez de Lara, 2013, p. 24)

Esa marca surge durante la formación inicial del profesorado donde ademÆs se contempla lo 
disciplinar y lo pedagógico por esta razón la entendemos, como �un trayecto, un espacio �exible 
y de construcción� (Anijovich et al, 2009, p. 28). Desde esta perspectiva buscamos conciliar los 
contenidos disciplinares que los estudiantes aprenden durante su trÆnsito por la carrera con el 
conocimiento didÆctico de esos contenidos de base disciplinar. 

Esta conjunción entre lo disciplinar, lo pedagógico y la prÆctica misma, se concreta en las 
aulas de las escuelas donde los estudiantes realizan sus experiencias docentes. Concurren a escuelas 
de la Provincia de Buenos Aires, de gestión privada o estatal (laicas y confesionales), municipales y 
al colegio preuniversitario. En este trabajo, recorreremos las experiencias realizadas en la Escuela 
de Educación TØcnica N° 3, donde realizaron las prÆcticas tres de los estudiantes (de ahora en 
mÆs: L, R y D); en la Escuela de Educación Secundaria N° 23, donde realizó sus prÆcticas S; en la 
Escuela de Educación Secundaria N° 24, en la que Y hizo su experiencia y, por œltimo, la Escuela 
de Educación Secundaria N° 38 donde practicó J. Los profesores en Historia que recibieron a los 
estudiantes cuentan con una vasta experiencia docente salvo dos de ellos que son noveles, pero 
con considerables prÆcticas Æulicas, que aceptaron recibir en sus clases a los estudiantes. Casi la 
totalidad de los docentes coformadores son exalumnos de nuestra facultad, a excepción de dos 
profesoras que obtuvieron su título en otra universidad. Hemos presentado a todos los sujetos 
intervinientes en esta tarea compartida: los profesores coformadores, los estudiantes/practicantes 
y los integrantes de la cÆtedra que tambiØn asistimos a las escuelas secundarias.

A los profesores coformadores como sujetos intervinientes en la formación de los futuros 
docentes y a los estudiantes/practicantes como principales protagonistas, les hemos hecho una 
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entrevista1 con la �nalidad de obtener información acerca de los vínculos establecidos entre 
ambos, entre las instituciones y con los estudiantes de la secundaria. De la lectura exploratoria y del 
primer anÆlisis de las respuestas, hemos encontrado algunas a�rmaciones que nos han permitido 
diseæar categorías que nos servirÆn para la realización de este trabajo y futuros desarrollos en el 
estudio de ese vínculo y reconocimiento. 

La tarea compartida

Formar futuros docentes implica una tarea compartida entre el �formador en terreno� 
(Foresi, 2009, p. 224) y el formador del equipo docente de la universidad, dando por resultado 
nuevas relaciones. Las principales son los vínculos que se establecen entre la escuela que recibe 
a los practicantes y la universidad. Ambas instituciones poseen gramÆticas diferentes, lógicas de 
funcionamiento distintas y sus propios estilos de gestión. En este escenario, los practicantes deben 
realizar una adaptación a este nuevo espacio para que se pueda producir la interacción entre 
todos los actores: profesores coformadores, profesores formadores, practicantes y estudiantes de 
la escuela secundaria. 

En estos espacios el residente espera ser acompaæado, guiado, ayudado a creer 
en sí mismo y en sus posibilidades, aspira a descubrir la clave para ingresar en la 
red de signi�cados que circulan acerca de la prÆctica docente. [...] Las prÆcticas 
generan cierto sentido de pertenencia. (Foresi, 2009, p. 225) 

Se genera así la socialización profesional donde todos los intervinientes tienen protagonismo. 
Hasta el aæo 2019, nuestra cÆtedra mantenía el vínculo con los docentes de las escuelas asociadas 
por el largo recorrido que venimos realizando desde hace muchos aæos y sostenido, muchas veces 
por lo afectivo con las autoridades y profesores de las instituciones. A partir de la necesidad de 
consolidar ese vínculo con el �formador en terreno�, la Facultad de Humanidades lo resolvió con 
una Ordenanza de Consejo AcadØmico (OCA) n° 1100/2019 que expresa: 

Artículo 1: Reconocer la �gura del �Docente Co-Formador� a aquellos docentes 
de instituciones educativas que faciliten sus aulas y desarrollen actividades que 
acompaæen al docente en formación, mediante la expedición de un certi�cado 
que explicite la cantidad de horas o módulos en la que cada docente se desempeæe 
en dicha actividad.

La clase es donde se genera el sentido de pertenencia y es el espacio donde el estudiante/
practicante espera ser acompaæado por ambos formadores. Podemos sostener que, dentro de las 
aulas de las escuelas asociadas, los futuros docentes comienzan su socialización profesional.

1 Para la recolección de datos se utilizaron dos modelos de entrevistas estructuradas; uno destinado a los 
coformadores y otro a los estudiantes/practicantes. A todos los entrevistados de cada grupo, se le formuló la misma 
serie de preguntas preestablecidas con un nœmero limitado de categorías de respuesta (Fontana-Frey, 2011, p. 152). 
El formato fue presentado a los entrevistados por medios electrónicos.
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De esta tarea compartida, debemos capitalizar lo que la experiencia nos ha dejado, formular 
categorías para interpretar los resultados obtenidos, transformarlos en herramientas que nos 
permitan profundizar y generar acciones productoras de saber (Barbier, 1999, p. 73).

La vuelta a la escuela

Este apartado estÆ dedicado a analizar las respuestas de los estudiantes/practicantes que 
involucran la vuelta a la escuela. Nos detendremos en considerar algunos de los componentes 
que atraviesan la formación docente, fundamentalmente, aquellos que hacen a lo personal/
afectivo ligado a su propia biografía personal, pero tambiØn prestaremos atención a la formación 
profesional propiamente dicha. A partir de entrevistas realizadas y en función de la formación de 
los futuros docentes, pondremos la mirada en el impacto que les ocasionó �regresar� a la escuela 
secundaria y lo que la experiencia vivida les dejó. Porque como dicen Contreras y PØrez de Lara 
(2013):

Hacer signi�cativo lo vivido es mÆs un movimiento que un logro, mÆs una necesidad 
que una conclusión, mÆs una bœsqueda que una certeza. Desde la experiencia, que 
reconoce la receptividad y la pasividad como elemento importante de vivir, de lo 
que te hace ser, de lo que te forma, hacer signi�cativo lo vivido supone un trabajar 
sobre la experiencia para que te revele sus verdades. (p. 36)

Frente a la pregunta sobre el impacto ocasionado al regresar a la escuela secundaria, todos 
los estudiantes/practicantes compartieron el sentimiento de entusiasmo y alegría. Algunos 
egresaron de la escuela secundaria hace mÆs de una dØcada, otros menos aæos, pero todos hicieron 
referencia a su nueva mirada del aula. 

En los testimonios, los estudiantes/practicantes seleccionados de la cohorte 2019 destacaron 
sus sensaciones de agrado, nervios y felicidad en este regreso al entorno escolar. Los entrevistados 
relataron lo especial que resultó volver a la escuela despuØs de varios aæos. Así R destacó que �fue 
una alegría comenzar el contacto con un lugar que ocupó gran parte de mi vida y que la ocuparía 
de allí en adelante�. Para Y la escuela es �un lugar donde me gustaba estar�; se sumó la a�rmación 
de J destacando que la escuela es ese �lugar donde pueden suceder cosas muy buenas�.

	 Todos seæalan que mÆs allÆ del tiempo transcurrido desde su egreso, la escuela sigue 
teniendo características que permanecen. En la entrevista, L sintetiza de esta manera su 
observación del escenario escolar 

�Por un lado, siguen estando presentes elementos inalterables del escenario escolar: 
la formación en el patio y la entonación de la oración a la bandera, las cargas 
horarias, la disposición espacial dentro del aula, etc. La escuela seguía siendo la 
misma mÆs allÆ de la existencia del Wi-Fi y mÆs telØfonos celulares, en todo caso 
el que había cambiado era yo�. (Entrevista a L)
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Los practicantes distinguen que este nuevo per�l requiere ocupar un lugar no conocido 
hasta el momento. Nuevamente, L expresó que este regreso a la escuela le permitió visualizar la 
transición que estaba transcurriendo durante sus prÆcticas y a�rma:

�¿QuØ era? ¿un estudiante o un profesor? [...] Hasta que me di cuenta que no era ni 
una cosa ni la otra, sino que estaba en una zona gris, era ni mÆs ni menos que un 
practicante�. (Entrevista a L)

El regreso a la escuela secundaria de los estudiantes/practicantes implicó que debían buscar 
posicionarse en el aula y el desafío de comunicarse con los adolescentes desde otro lugar. Esto es 
manifestado por S, como un �impacto� que pudo superar durante la clase, a partir del abordaje 
de los contenidos.

La relectura de las entrevistas nos permitió acercarnos al anÆlisis de los vínculos establecidos 
entre los estudiantes/practicantes y los protagonistas del espacio escolar que son los estudiantes de 
la escuela secundaria. Podemos establecer que, a partir de estos vínculos iniciales se da comienzo 
al proceso de inserción en las escuelas, futuro lugar de desarrollo profesional.

Los estudiantes/practicantes cuando regresan a la escuela ocupan otro lugar vinculado a 
la socialización profesional que puede resultar difícil por la falta de experticia o por la brecha 
generacional, pero saben que la clase es el espacio por excelencia para la circulación de los 
vínculos. 

En este ambiente se dan relaciones recíprocas entre los alumnos y el docente y los 
lugares donde se encuentran ciertas herramientas o materiales. Pero el espacio no 
es solo la distribución de los lugares-cosas-actividades, sino tambiØn la posibilidad 
de �circulación� o �ujos de intercambios en la interacción con otros. (Davini, 2015, 
p. 91)

Les preguntamos a los futuros profesores en Historia quØ vínculos habían establecido con 
el grupo de estudiantes del curso en el que practicaron. Las posibilidades y el estilo del vínculo 
se vieron condicionados por la cercanía etaria o laboral con los adolescentes, presentÆndose 
aquí otro dilema que tiene que ver con los sujetos a los que le van a enseæar Historia. Algunos 
estudiantes/practicantes no poseían experiencia docente, pero sí el contacto con adolescentes 
ya sea en su entorno familiar o en sus tareas cotidianas (como, por ejemplo, entrenadores de 
fœtbol, maestra de danza, etc.) los llevaron a sentirse mÆs cercanos a los entornos juveniles. De 
sus respuestas vemos quØ �lectura� han realizado los futuros docentes.

Veremos cómo, en estos dos entrevistados, la edad tuvo un papel diferente para realizar la 
�lectura� de los vínculos. Para J, la diferencia de edad con el grupo escolar le dio gran seguridad en 
el momento de entrar en el aula de Historia. Al mismo tiempo, su experiencia laboral con grandes 
grupos de adultos le facilitó la tarea Æulica. Mientras que, para D, que es la mÆs joven de los 
entrevistados, apeló a aquellos saberes que consideraba que tenía en comœn con los estudiantes, 
por eso optó por utilizar la tecnología y el juego para fortalecer el vínculo con el grupo. Esta 
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empatía le posibilitó concluir que los estudiantes comprenden mejor si se les enseæa a partir de 
aquellos soportes que le son mÆs amigables y cotidianos.

En otros entrevistados, observamos que el lugar/espacio ocupado en la clase fue lo que 
eligieron para vincularse. R a�rmó que, durante su prÆctica docente, se vinculó de diferentes 
formas. La empatía es muy importante en el aula donde se enseæa y se aprende. 

�En primer lugar, cierta empatía o reconocer el lugar de estudiante se torna casi 
imprescindible siendo que me encuentro en la misma situación, ellxs tambiØn 
pudieron notar que estaba siendo evaluado y la empatía se vuelve recíproca, 
conocen ese lugar donde me encuentro. Sin embargo, fue importante tambiØn 
marcar una posición o un lugar donde quien tenía la responsabilidad sobre el 
curso era yo, allí apelØ tambiØn a la comprensión�. (Entrevista a R)

En el caso de Y, los vínculos establecidos fueron cambiantes, con idas y vuelta:

�En un principio intentØ ser la profe �compinche�, pensØ que de esa forma todo 
iba a �uir mejor. Luego me di cuenta que los chicos advierten muy rÆpido tus 
intenciones y que la con�anza sin límites la capitalizan a su favor para tener ellos 
el control de la situación. Debí aprender a poner límites y a que decir �no� a veces 
es necesario para no perder el rumbo de la clase�. (Entrevista a Y)

L entendió que la construcción del vínculo no es una tarea ni fÆcil ni espontÆnea, que se 
produce poco a poco y con la ayuda del docente coformador que le permitió intervenir en la clase 
mientras realizaba las observaciones.

�De esta manera lograba que los estudiantes reconocieran mi voz y no fuera una 
sorpresa mi irrupción al frente como profesor. En segundo lugar, decidí sentarme 
entre ellos y no al frente para hacer las observaciones, de esta forma sentí que 
creaba una relación de paridad con ellos, disminuyendo el distanciamiento y en 
ocasiones propiciando el espacio para el diÆlogo�. (Entrevista a L) 

Por œltimo y no es menor, vincularse con los estudiantes a travØs de las propuestas en sus 
secuencias didÆcticas, a nuestro entender, es uno de los puntos mÆs importantes para destacar. 
Así lo planteó D con anterioridad y ahora lo leeremos en lo que mani�estan S y L (nuevamente). S 
nos comentó que lograr establecer vínculos entre estudiantes y profesor no fue un inconveniente 
porque se fortalecen a partir de la coherencia de la propuesta Æulica. Considera que 

�no solo es necesario establecer un vínculo con los estudiantes, si no que ese vínculo 
debe estar orientado a generar pensamiento crítico y visión problematizadora de 
la vida social�. (Entrevista a S) 

Dar la posibilidad a los estudiantes a pensar históricamente, interpretar al mundo actual y 
gestionar mejor su porvenir (Santisteban, 2010), es la mejor herramienta para establecer vínculos 
en el aula. 
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	 Y retomando las palabras de L, ademÆs nos dice que: 

�[...] intentØ utilizar variedad de recursos (imÆgenes, videos, narrativas) para 
suscitar el interØs y poder construir conocimiento histórico mediante caminos 
alternativos. De esta manera quise diferenciarme de los profesores que me tocaron 
en la secundaria, buscando nuevas formas de acercar la historia a los estudiantes�. 
(Entrevista a L)

La vuelta a la escuela signi�ca para los estudiantes/practicantes establecer vínculos y poner 
en marcha todos los dispositivos esenciales para su formación profesional. Cobran aquí gran 
importancia la colaboración, las contribuciones y ayudas recibidas tanto por la cÆtedra como del 
docente coformador que es el referente inmediato en el aula. 

Otra consulta que les realizamos a los practicantes en nuestra pesquisa fue acerca de 
los aportes recibidos del profesor coformador y del profesor que los acompaæó para guiarlo y 
ayudarlos a re�exionar sobre su propia prÆctica. 

Lo que se aprende con los/as profesores/as del curso y los/las profesores/as acompaæantes

Durante la prÆctica, los docentes coformadores pueden ofrecer distintas estrategias 
de enseæanza de la Historia en territorio. El docente acompaæante con sus aportes enfatiza 
las conductas positivas posibles y re�exiona conjuntamente con el practicante cuÆles son las 
di�cultades ocurridas con la intención de orientar de manera que ayude a mejorar hacia el futuro. 
Esta experiencia compartida tiene el propósito de cerrar el círculo virtuoso de mejora que �naliza 
con la retroalimentación. 

La devolución que realizan el docente formador y el coformador a los practicantes al �nalizar 
cada clase posibilita una retroalimentación basada en criterios consistentes y conducentes a una 
construcción profesional desde las primeras clases. Los aportes brindados por los docentes son 
registrados2 por los estudiantes/practicantes con la �nalidad de poder realizar una autoevaluación, 
convirtiØndose en una herramienta mÆs de conocimiento. En cierto modo, estas devoluciones se 
transforman en evaluaciones. Sostenemos que la evaluación es una instancia para retroalimentar, 
re�exionar y mejorar los aprendizajes de nuestros futuros docentes (Celman, 2003).

Revisemos las primeras interpretaciones de esta exploración obtenidas en las entrevistas, 
donde hicimos especial mención a que los estudiantes/practicantes pongan en valor las 
devoluciones realizadas por los profesores coformadores. Los aportes brindados fueron en 
distintos momentos, en la etapa proactiva se re�rieron a la plani�cación; en la etapa posactiva, se 
orientaron a la importancia de la problematización, las buenas preguntas, en el uso de variados 

2 Durante la prÆctica, la cÆtedra les solicita a los estudiantes/practicantes que lleven un diario de clase donde deben 
registrar su actuación teniendo en cuenta: el mundo personal y afectivo; la dinÆmica de la clase (organización, clima, 
participación de los estudiantes, vínculo, marco espacial); actividades (presentación, transformación del contenido, 
recursos, enseæanza de pensamiento histórico, resultados); ajustes y cambios (evaluar debilidades, situaciones 
problemÆticas, dilemas).
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recursos y actividades y en la vinculación con los temas de actualidad. A partir de esta clasi�cación, 
agrupamos las expresiones de los practicantes. 

De lo sugerido por el docente del curso, R logró comprender la importancia de la 
plani�cación en la tarea docente. 

�Comprendí que cada curso y cada estudiante tiene sus propias necesidades 
a la hora de pensar el cómo enseæar historia. Esto (junto a la experiencia en la 
cursada) me llevó a entender la necesidad de la plani�cación particular para cada 
experiencia docente. TambiØn aprendí que no todo funcionarÆ como se espera a la 
hora de plani�car, que hay que estar atentos a las posibilidades que nos da la clase 
y aprender el momento en que la plani�cación debe ser modi�cada�. (Entrevista 
a R)

En el caso de Y, que ya tenía experiencia en la tarea docente, la prÆctica le posibilitó cambiar 
su mirada en cuanto a la plani�cación, los momentos de la clase y las actividades a realizar en el 
aula. Destacó que su coformador la orientó a organizar y respetar los momentos de la clase: 

�En el transcurso de la secuencia, me dio consejos en cuanto al tiempo con lo cual 
pude realizar ajustes que me permitieran plantear una apertura, un desarrollo y un 
cierre con mÆs comodidad�. (Entrevista a Y)

AdemÆs, destacó que el profesor coformador le propuso que había que �hacerlos trabajar (a 
los estudiantes)3 haciØndolos parte de la construcción de sus propios conocimientos� esto llevó 
a que Y se ocuparÆ de pensar mÆs detenidamente en los recursos y actividades para cada clase.

Ya �nalizadas las clases, los docentes coformadores �que en este caso son parte de la cÆtedra 
y que ceden sus cursos para las prÆcticas� aportaron desde el conocimiento de sus estudiantes y 
desde su manera de enseæar Historia, la importancia del uso del problema como eje vertebrador 
de la clase. Es así como R, J, L, D y S registran pensar la clase a partir del problema como una de 
las sugerencias mÆs importantes. Otras recomendaciones ofrecidas por los colegas coformadores 
fueron que el problema siempre debe ir acompaæado de buenas preguntas, de recursos y 
actividades variadas, como lo anotó D en su respuesta.

En otro sentido, en referencia a los contenidos lo registrado por S, es que su coformadora4 
lo orientó a establecer líneas de trabajo claras sobre los contenidos históricos a tratar en el aula. 
De igual manera, las docentes que lo acompaæaron le observaron que debía abordar con claridad 
los contenidos, organizar mejor la clase y motivar a los estudiantes para que produzcan su 
conocimiento. 

�Me permitió no perderme entre la inmensidad de datos, conceptos y abordajes que 
tiene la Historia, para acotar el trabajo en clase dÆndole coherencia. pensamiento 
crítico y visión problemarizadora de la vida social. Éste desafío todavía lo tengo 

3 Los parØntesis son nuestros. 
4 La docente coformadora A nos asiste desde hace aæos y realiza un acompaæamiento muy valioso. Sus aportes 
estÆn en consonancia con lo solicitado por la cÆtedra.

¿QuiØn enseæa, quiØn aprende? AnÆlisis e interpretación de los vínculos establecidos entre 
coformador, formador y estudiantes durante la prÆctica docente en el profesorado en Historia de 

la Universidad Nacional de Mar del Plata / M. C. Fernandez y S. A. Zuppa



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

78

presente y sigo intentando resolverlo a travØs de distintas herramientas�. (Entrevista 
a S)

Por œltimo, nos vamos a remitir a la problematización y el tratamiento de los problemas del 
presente. Dos de los entrevistados lo anotaron como un aporte muy importante para su formación 
docente. J registró que le recomendaron, por un lado, que buscara ejemplos de la actualidad y 
por otro, que enunciara un eje problematizador y preguntas que sirvieran para sostener la clase. 
El estudiante L recibió la misma sugerencia de tratar de comenzar la clase con algœn problema 
que tuviera vinculación con el presente. A partir de este aporte del coformador, la premisa en su 
prÆctica fue plantear un problema que estructure la clase.

�Ciertas noticias u otros hechos como disparadores resultan muy potentes para el 
acercamiento a los hechos históricos y a la inversa, tambiØn muchos estudiantes 
establecen relaciones instantÆneas con el presente sin que uno se las sugiera. Cabe 
aclarar que siempre deben tomarse los recaudos correspondientes para no caer en 
incongruencias y anacronismos�. (Entrevista a L)

La importancia de estas contribuciones del coformador son destacados por Meirieu (2016) 
como una de las formas para suscitar el deseo de aprender: �El conocimiento de la disciplina 
permite, formular buenas preguntas, crear el enigma en el momento adecuado, construir la 
situación-problema adecuada a �n de que los sujetos inicien la marcha y se apropien de los 
conocimientos� (Meirieu, 2016, p. 77). 

La retroalimentación generada por los docentes coformadores ha sido capitalizada por 
nuestros futuros docentes. Anijovich y GonzÆlez (2011) sostienen que ciertas situaciones son 
necesarias para que el proceso de retroalimentación se transforme en una contribución para el 
aprendizaje: ofrecer oportunidades a los estudiantes para identi�car los problemas para que logren 
capacidad de autorregulación del aprendizaje; presentar buenos ejemplos y contraejemplos; 
identi�car las fortalezas y valorar los aspectos positivos; crear un clima de respeto y de aceptación 
de los errores, entre otros. 

Los elegidos para el acompaæamiento 

Como hemos mencionado en esta comunicación, el profesor coformador es el que recibe 
en su aula a los estudiantes/practicantes y les cede su curso. Generalmente, son docentes con una 
vasta trayectoria como para poder aceptar la incorporación de un futuro docente en su curso de la 
escuela secundaria. Durante el primer cuatrimestre, los estudiantes que cursan DidÆctica Especial 
y PrÆctica Docente realizan observaciones en cursos de la escuela secundaria, que resultan ser un 
insumo para la cÆtedra para la selección del docente coformador. Estos se caracterizan por abordar 
en sus clases contenidos en forma innovadora, mediante actividades variadas, y fomentando en 
los estudiantes la formación del pensamiento histórico. 

¿QuiØn enseæa, quiØn aprende? AnÆlisis e interpretación de los vínculos establecidos entre 
coformador, formador y estudiantes durante la prÆctica docente en el profesorado en Historia de 
la Universidad Nacional de Mar del Plata / M. C. Fernandez y S. A. Zuppa



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

79

De los profesores que reciben a los practicantes, entrevistamos a seis que acompaæaron a 
los estudiantes de la cohorte 2019 como coformadores. Los profesores L y J, son egresados de la 
UNMdP hace menos de diez aæos, y abrieron las puertas de su curso por primera vez durante el 
aæo pasado. Consultamos a las profesoras U y A, con mayor experiencia en recibir practicantes 
y se formaron hace mÆs de veinte aæos en otras universidades de la Provincia de Buenos Aires. 
Los otros dos entrevistados y con una amplia experiencia en las aulas, fueron el profesor M y la 
profesora R, ambos egresados de nuestra universidad hace mÆs de dos dØcadas, y con muchos 
aæos como coformadores.

Para el intercambio y acompaæamiento, la cÆtedra de DidÆctica Especial y PrÆctica 
Docente elaboró un dispositivo que se utiliza para el registro de las actividades desarrolladas 
por el estudiante/practicante, que llamamos Prisma de Observación de la PrÆctica en Historia 
(POPEH) y que se completa durante cada clase. El mismo menciona los aspectos a observar y es 
compartido para su lectura �en algunos casos para ser completado� con el docente coformador. 

Veremos en las respuestas cómo los �profesores en terreno� fueron enunciando su lugar 
dentro de este acompaæamiento y de quØ manera se realizó el intercambio de acuerdo a su 
experticia tanto como docentes en Historia como al contar con la presencia de practicantes en 
sus aulas. Así, el Profesor L nos expresó que acompaæó a los estudiantes/practicantes desde un 
lugar informal, de camaradería, a partir del diÆlogo fuera del aula. En este caso, era la primera vez 
que cedía su curso para las prÆcticas. En cambio, otros profesores destacaron en sus devoluciones 
el tipo de intercambio realizado conjuntamente con los docentes de la cÆtedra. El profesor J y 
la profesora A siempre participaban en las devoluciones realizadas al �nalizar cada clase. Los y 
las profesoras U, M y R reconocieron la utilidad del prisma (POPEH) para conocer criterios y 
orientar la observación de la clase. 

Para algunos de los docentes coformadores, la tarea de acompaæar durante la prÆctica 
docente signi�ca volver a vincularse con la universidad. Los profesores A y M nos expresaron que 
la tarea de coformador les permitió, a partir del contacto con los docentes de la cÆtedra, conocer 
los proyectos y producciones que se estÆn desarrollando dentro de la institución. El profesor J, 
desde una mirada diferente, a�rmó que �despuØs de varios aæos fuera del Æmbito universitario es 
interesante poder contribuir humildemente en el acompaæamiento de futuros colegas�.

Este intercambio profesional permite a los docentes coformadores enriquecer su tarea a 
partir del contacto con los estudiantes/practicantes y los docentes de la cÆtedra. Esta oportunidad 
de acercarse a nuevas corrientes historiogrÆ�cas, conocer otra bibliografía que seguramente 
no estuvo incluida durante su formación, alimentan este intercambio entre lo conocido y las 
estrategias didÆcticas innovadoras que permiten mejoras en la enseæanza.

Estas oportunidades son valoradas por la profesora A, quien manifestó:

�El recibir a un practicante en el curso, nos lleva y motiva a estar lo mÆs cercana 
posible a todas aquellas nuevas formas que se implementan, es fundamental la 
actualización en materia de conocimiento. Siempre tenemos que estar abiertos y 
receptivos a enriquecernos en la prÆctica docente�. (Profesora A) 
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Los docentes coformadores coincidieron en la importancia de la inclusión de actividades 
que involucren las tecnologías multimediales. Miraron con buenos ojos que los estudiantes/
practicantes lleven al aula aplicaciones, soportes que no conocían y pudieran incorporarlos a sus 
clases. Así lo destaca el profesor M, que consideró como muy valiosas las incorporaciones en sus 
clases de lo aportado en cuanto a la disciplina, los recursos y fuentes conocidas a partir de su tarea 
de coformador. 

Si bien reconocemos los aportes mutuos, estamos en condiciones de a�rmar que los 
profesores coformadores se enriquecen y valoran lo que los estudiantes/practicantes junto con 
los docentes formadores le ofrecen al compartir esta tarea de formación conjunta. La tarea de 
coformador fortalece el desarrollo profesional continuo, posibilitando reducir la brecha existente 
entre investigación y prÆctica (Camilloni, 2014).

Entrega de certi�cados de co-formadores (OCA 1100/19). 
12 de diciembre de 2019, Facultad de Humanidades, UNMdP.

El aula cambia

La prÆctica docente implica que los futuros profesores ingresen a un curso que ya tiene sus 
rutinas de trabajo, todos se conocen y las acciones estÆn planteadas. El estudiante/practicante 
observa al grupo en las primeras clases y plani�ca su propuesta a partir de las características 
que hacen a ese espacio escolar en particular. Cuando el futuro profesor en Historia inicia su 
prÆctica, ingresa al aula con el docente de la cÆtedra como acompaæante. Estos nuevos actores 
involucrados en el aula provocan profundos cambios en la relación entre el profesor titular del 
curso y los estudiantes. 

Si bien los docentes coformadores tienen una vasta experiencia enseæando Historia en la 
escuela secundaria, la mayor parte coinciden que el aula ya no es la misma a partir del ingreso de 
los practicantes. El profesor L, plantea que estar en un lugar diferente le permite establecer otros 
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vínculos con los estudiantes. Ellos destacan que la entrada de los practicantes permite conocer 
otras formas de aprender los contenidos y establecer otras miradas de los estudiantes, diferentes a 
las anteriores. Tanto la profesora R como la profesora A, nos manifestaron su agrado por observar 
cómo se enseæa y aprende Historia en el aula, cali�cando como una �hermosísima experiencia� 
la de acompaæar en la formación a los futuros colegas.

Sin duda, la presencia del estudiante/practicante modi�ca los vínculos y el clima de la clase 
posibilitando que el coformador revise algunos aspectos de su tarea. Esto es entendido por el 
profesor M quien considera que 

�La presencia de futuros docentes, jóvenes, con nuevas ideas y aportes, signi�caron 
un desafío en mi tarea, que me llevó a corregir algunas cosas de mi prÆctica 
cotidiana�. (Profesor M) 

El mismo criterio tuvo el profesor J que destacó que la experiencia de coformador posibi-
litó:

�Prestar atención en determinados detalles del vínculo con los/las estudiantes o en 
la plani�cación diaria. Sucede que, la extensión de algunas jornadas laborales nos 
hace perder de vista muchas de esas cuestiones. La posibilidad del vínculo con el 
practicante nos da un aire fresco y necesario en nuestra labor�. (Profesor J)

Todos los docentes hicieron una �relectura� de sus vínculos y en todos los casos aparece 
que el acercamiento vincular en el aula estÆ directamente ligado a poder enseæar una Historia 
que reconozca las posibilidades y necesidades de los estudiantes, que incluyan los consumos 
culturales juveniles; incorporar propuestas pedagógicas que contengan temas, nociones y saberes 
relacionados con sus identidades culturales en las cuales se reconozcan (Rosaldo, 1999; Reguillo, 
2003) y que les permita comprender la realidad social. 

De las categorías que surgieron

De la interpretación de las entrevistas, seleccionamos algunas a�rmaciones que nos permiten 
identi�car categorías referidas a los futuros profesores y otras que surgieron del diÆlogo con los 
profesores coformadores. En este momento, las entrevistas nos aportaron información, dejaron 
de ser œnicamente un registro de acciones, de dudas y/o di�cultades para que se transformaran 
en una herramienta de formación donde se evidencia el proceso re�exivo de quien lo realizó. 
Debemos recuperar la experiencia vital del estudiante, aunque sea un recorte (Anijovich et al, 
2009). En palabras de Contreras y PØrez de Lara (2013) �...la experiencia acoge en su misma 
noción una idea receptiva: algo que vives, que te afecta, que te pasa. Es lo vivido que deja huella, 
que hace efecto en nosotros� (p. 34).

A partir de las vivencias que nuestros entrevistados registraron en sus narraciones en 
relación con las situaciones que descubrieron, a las transformaciones que realizaron para mejorar 
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su formación profesional y al acompaæamiento, presentamos las categorías emergentes del anÆlisis 
de las respuestas. Por un lado, formulamos aquellas que analizan la información ofrecida por los 
estudiantes y, por otro, anunciamos las categorías para el estudio de la información brindada por 
los docentes.

Categorías para los estudiantes/practicantes:
A.	 Regreso desde la empatía.
B. 	 Retroalimentación inmediata y aprendizaje5

Categorías para los profesores coformadores: 
A.	 Intercambio profesional y acompaæamiento.
B.	 Entrada de otros.

A partir de las respuestas de los entrevistados, veremos cómo se fortalecen estas categorías:

De los estudiantes/practicantes

A. Regreso desde la empatía. Sin lugar a dudas, volver a la escuela, dar clases en la secundaria es 
lo esperado durante toda la carrera por la mayoría de los estudiantes del profesorado en Historia. 
Esta situación puede provocar sentimientos encontrados porque se entremezclan los miedos y 
temores con la motivación y el entusiasmo, pero por sobre todas las cosas, el regreso a la escuela 
les advirtió a los futuros docentes que debían asumir una nueva responsabilidad frente a los 
estudiantes. No son el profesor del curso, pero tampoco son un estudiante mÆs. Esta actitud 
de los estudiantes/practicantes de �ponerse en el lugar del otro�, reconocer las características 
propias de la escuela, del grupo y del aula, nos llevaron a pensar esta categoría que denominamos 
regreso desde la empatía. Debemos sumar los vínculos establecidos de los practicantes con los 
estudiantes de la secundaria como un aspecto importante en el fortalecimiento de la empatía 
lograda en esta vuelta a la escuela. 

B. Retroalimentación inmediata y aprendizaje. La categoría anterior nos ha permitido analizar 
otra de las situaciones de aprendizaje en la formación inicial de los estudiantes/practicantes que 
inciden directamente en las vivencias y en el diseæo de su identidad profesional. Nos ha mostrado, 
de alguna manera, el estilo de profesor que quieren alcanzar donde entretejieron la experiencia, 
el impacto de su propia biografía escolar con �modelos, matrices o esquemas� anteriores y su 
formación acadØmica disciplinar. Podemos sostener que la identidad estÆ conformada por dos 
dimensiones que se relacionan entre sí (Barbier, 1999; Dubar, 2000); una que es la personal/afectiva 
y la otra es la profesional que estÆ in�uida por la formación disciplinar y por la socialización 

5 Esta categoría surgió en el Trabajo Integrador Final de la Especialización en Docencia Universitaria de Zuppa, S. 
A. (2018). Los diarios de clases durante la prÆctica de enseæanza del Profesorado en Historia. Dilemas y situaciones 
complejas en la autoevaluación. Facultad de Humanidades - Universidad Nacional de Mar del Plata. La retomamos 
en esta comunicación porque reaparece con insistencia.
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profesional. Durante el acompaæamiento de sus prÆcticas, ambos docentes �el coformador y el 
acompaæante� favorecen las condiciones personales de los futuros docentes para que forjen su 
per�l, en relación a lo vincular y lo vivido en la experiencia de las prÆcticas. Es por esas razones 
que lo leído en las entrevistas nos permitieron diseæar esta categoría de Retroalimentación 
inmediata y aprendizaje que quedó de mani�esto en el registro de la experiencia de los 
estudiantes/practicantes. 

De los profesores coformadores

A. Intercambio profesional y acompaæamiento. Los profesores coformadores brindan a los 
estudiantes/practicantes el acompaæamiento y el intercambio profesional que esperan en esta 
etapa de su formación. Alimentamos la postura de que todos los docentes deben actualizarse 
permanentemente en los conocimientos pedagógicos, cientí�cos y tecnológicos para estar al 
corriente con los conocimientos que circulan y se difunden en cada especialidad y de esa manera 
incluir esta categoría que pone el acento en el intercambio profesional que se establece entre 
todos los intervinientes en este proceso. Así lo han demostrado en sus decires los profesores 
entrevistados.

B. Entrada de otros. Partimos de la premisa que la entrada de otros que no pertenecen al 
grupo original provocan cambios dentro del aula. La posibilidad de conocer nuevas formas de 
enseæar y aprender, los cambios en las rutinas del trabajo, la cercanía etaria de los estudiantes/
practicantes y la relación empÆtica que atraviesa tanto al estudiante universitario como al de la 
escuela secundaria son algunos de los componentes que colaboran en la transformación de los 
vínculos entre el profesor del curso y los estudiantes. Esta categoría, habla de un aula abierta, esas 
puertas que siempre estaban cerradas, no estÆn. El profesor decide compartir todo con un futuro 
profesor, se queda con Øl, lo acompaæa, aconseja, aprende, enseæa y observa a los estudiantes de 
otra manera, desde otro lugar.

El anÆlisis de las entrevistas a partir de las categorías mencionadas y de las apreciaciones de 
los entrevistados sobre sus prÆcticas nos permitió reconocer los cambios producidos en la tarea 
de enseæar Historia en el aula de la escuela secundaria, tanto en los estudiantes que realizan su 
prÆctica docente como en los profesores que brindan sus aulas para esta instancia de la formación 
inicial.

A modo de cierre. Nuestra respuesta a ¿QuiØn enseæa, quiØn aprende?

En este œltimo apartado, hemos puesto nuestra mirada en el sujeto estudiante/practicante 
con la intención de observar si, ademÆs de las respuestas socioafectivas (Regreso desde la empatía) 
o de las respuestas vinculadas a la retroalimentación, podían aportarnos elementos que nos 
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acerquen a lo metodológico y praxológico. Y, de esa manera, comenzar a respondernos ¿QuiØn 
enseæa, quiØn aprende?

Pasados algunos meses desde que los estudiantes del Profesorado en Historia realizaron 
sus prÆcticas docentes, la pregunta �nal de nuestra entrevista hacía referencia a los aspectos mÆs 
relevantes de su ingreso al aula. En esta re�exión sobre sus aprendizajes, coincidieron en rescatar 
lo positivo, enriquecedor y valioso que signi�có su prÆctica docente en el aula de Historia. Algunos 
acentuaron que, a pesar de la ansiedad e inseguridad, fue una experiencia muy disfrutable donde 
cumplieron un objetivo esperado durante toda la carrera del profesorado.

El haber realizado las prÆcticas docentes les ha permitido a los futuros profesores 
reconocer la importancia del coformador como sostØn y acompaæamiento, los que brindaron 
aportes y sugerencias necesarias durante las clases. A partir de allí, pudimos recoger diferentes 
consideraciones en relación con el clima del aula, la experticia del docente, los aportes en la 
etapa preactiva, las sugerencias ofrecidas en la etapa posactiva y re�exiva. L hizo referencias a 
los esfuerzos de su coformador en lograr un contexto ameno dentro del aula; para R, el apoyo 
fue esencial en la �experiencia de volver a la escuela y encontrarse con su futura profesión�; Y 
a�rmó que fue muy bene�cioso observar la clase previamente a su prÆctica, ya que le dio la 
posibilidad de aprender de un docente experimentado. Por œltimo, S resaltó que las indicaciones 
de su coformadora le provocaron �nuevas incógnitas sobre las cuales seguir trabajando�.

Otra dimensión que recogimos es la que se re�ere a la tarea de enseæar Historia en la 
escuela secundaria, desde la importancia de plani�car hasta la manera, cómo y con quØ recursos/
fuentes se deben organizar las clases. Cada uno de los entrevistados aæadieron sus impresiones: D 
mani�estó la necesidad de �repensar cómo acercamos y enseæamos Historia a los y las estudiantes� 
y el desafío que signi�có el uso de recursos multimediales para el tratamiento de los contenidos. 
A L su prÆctica docente le permitió aprender la importancia de la plani�cación y lo valioso que es 
colaborar en la construcción del conocimiento histórico en los estudiantes, reconociØndolo como 
�un trabajo artesanal que requiere de mucha prÆctica y estudio, pero los buenos resultados que 
uno llega a obtener, valen la pena�.

La tarea de coformador rea�rma la posición sobre la formación inicial y el desarrollo docente 
profesional como parte de un proceso continuo y de interacción donde todos enseæan y todos 
aprenden. Al mismo tiempo, la posibilidad de mantener un contacto con la universidad que los 
formó permite acercarse a nuevas corrientes de la historiografía y a la DidÆctica Especí�ca, pero 
por sobre todas las cosas, obtener el tan merecido reconocimiento de la institución universitaria 
como �Docente Co-Formador� (OCA 1100/19).

A modo de cierre, despuØs de haber analizado y reconocido los vínculos establecidos entre 
todos los sujetos intervinientes en la socialización profesional en esta experiencia compartida de 
formación docente, nos queda responder nuestra pregunta inicial ¿QuiØn enseæa? ¿QuiØn aprende? 
Y como respuesta simple o elemental, podemos decir que todos enseæamos y todos aprendemos. 
La riqueza estÆ en el reconocimiento mutuo, los estudiantes/practicantes encuentran la experticia 
en los docentes que ceden el aula y les permiten transitar por los diferentes componentes de la 
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enseæanza de la Historia: el epistemológico, el metodológico y el praxeológico6 para detectar 
cómo se enseæa, quiØn aprende, quØ se aprende. Los profesores del curso renuevan sus estrategias, 
actualizan la bibliografía, releen sus vínculos con los estudiantes del curso y vuelven a tener 
contacto con la universidad que, en la mayoría de los casos, los formó y que desde 2019 reconoce 
su intervención en la formación profesional de los estudiantes. Por œltimo, nosotros, los docentes 
formadores, recogemos ambas experiencias para poder enriquecer nuestra propuesta de cÆtedra 
y progresivamente orientarnos hacia la construcción de categorías analíticas que nos permitan 
prever caminos que promuevan mejores aprendizajes en la formación inicial y, sobre todo, 
aprender a enseæar Historia.
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Resumen

Esta ponencia se enmarca en el Proyecto CAI+D 2016: �PrÆcticas de enseæanza 
innovadoras en Geografía e Historia que promueven el pensamiento crítico�1.
En esta oportunidad, nos centramos en la formación inicial del Profesorado de Historia 
de la Universidad Nacional del Litoral e indagamos sobre los desafíos y tensiones que 
atraviesan durante su trayectoria educativa en relación a la enseæanza del tiempo 
histórico, en temas del pasado reciente.
La realización de una encuesta a estudiantes avanzados de la carrera una vez �nalizado 
el cursado de la asignatura DidÆctica de la Historia (4to aæo), junto con entrevistas 
semi-estructuradas realizadas a los docentes formadores de la cÆtedra, fueron los 
instrumentos de investigación utilizados en esta ocasión.
Los aportes de esta investigación estarÆn relacionados con la mejora de la formación 
de los futuros profesores del Litoral que consideramos pueden hacerse extensibles a 
otras universidades o institutos de formación docente del contexto argentino.

Palabras clave: tiempo histórico, pasado reciente, formación del profesorado.

1 Aprobado por la Universidad Nacional del Litoral (Res. C. S. 048/17). Director: Oscar Lossio. Co-
directora: Mariela Coudannes Aguirre.
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Algunos interrogantes para pensar la relación entre tiempo histórico, historia reciente y 
formación inicial del profesorado

En primer lugar, retomamos en este trabajo la problemÆtica que orientó la realización de la 
tesis de Maestría en DidÆcticas Especí�cas titulada La enseæanza de las categorías temporales en 
relación con la Historia Reciente. AnÆlisis de prÆcticas de enseæanza de estudiantes avanzados de la 
carrera de Profesorado de Historia, FHUC-UNL (Alvarez, 2017).

En aquella oportunidad, nos interrogÆbamos por la manera en que los practicantes enseæaban 
el tiempo histórico y las categorías temporales en temas del pasado cercano, cuando llevaban a 
cabo las prÆcticas �nales de la carrera. En un primer momento, realizamos un seguimiento de la 
cohorte 2015 en general y, luego, a partir de la selección de tres casos representativos del conjunto, 
un anÆlisis detallado del antes, el durante y el despuØs de sus prÆcticas de enseæanza en el nivel 
secundario orientado y en la escuela de enseæanza media para adultos (EEMPA).

En segundo lugar, consideramos que es fundamental profundizar los resultados obtenidos 
en esa tesis anterior, en el marco del proyecto de investigación del que formamos parte en la 
actualidad, a partir de la incorporación de nuevos interrogantes realizados a los futuros profesores 
en formación, y a los docentes formadores que se desempeæan en las cÆtedras de DidÆctica de la 
Historia (4to aæo) y PrÆctica Docente (5to aæo).

Incorporamos algunas preguntas en relación a las problemÆticas que nos ocupan:

–– ¿Cómo formar a los futuros profesores de Historia para enseæar ese pasado doloroso y 
traumÆtico, y lograr que sea relevante para ellos y para sus estudiantes?

–– ¿QuØ signi�ca la pervivencia del pasado en el presente?, ¿QuØ desafíos implican la 
enseæanza de este pasado que no pasa, pasado-presente, esos pasados imposibles, ausentes, 
en el Nivel Secundario y en la universidad?

–– ¿Cómo poner en tensión este pasado resigni�cado en el presente y los futuros posibles y en 
con�icto� en un contexto de pandemia mundial en donde se desmorona el futuro como 
tiempo, o este aparece como incierto?

–– ¿De quØ manera contribuir a la formación de una mirada crítica en los futuros docentes 
y en los estudiantes sobre ese pasado reciente en tanto elemento central de la formación 
ciudadana y la defensa ineludible de la democracia?

–– ¿De quØ forma recuperar las diferentes representaciones sociales de la temporalidad de los 
estudiantes adolescentes, jóvenes y adultos, y trabajarlas en la escuela?

–– ¿QuØ aportes son urgentes de ser realizados en la formación docente inicial y continua del 
profesorado, para que esa mejora impacte realmente en la innovación de sus prÆcticas de 
enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales?
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Marco teórico y metodológico

En el proyecto de investigación, los miembros del equipo identi�camos y analizamos 
prÆcticas innovadoras que promueven el pensamiento crítico en Historia y Geografía, realizadas 
en los distintos niveles y modalidades del sistema educativo en nuestro país.

En este caso, indagamos en los aportes a la formación del profesorado de las prÆcticas de 
ensayo, realizadas en el marco de la asignatura DidÆctica de la Historia, que son previas a la 
realización de la PrÆctica �nal de la carrera.

Nos interrogamos por las tensiones y desafíos que las atraviesan en relación a la enseæanza 
del tiempo histórico en problemÆticas del pasado cercano, articulando la palabra de los estudiantes 
avanzados con los docentes formadores, porque consideramos que la re�exión sobre las prÆcticas 
de enseæanza es el punto de partida para la innovación, cambio o mejora de las mismas.

En relación al marco teórico, recuperamos lo expresado en la tesis de Maestría antes 
mencionada, para de�nir la historia reciente y el tiempo histórico.

Para la primera, consideramos fundamental los aportes de GonzÆlez (2005), quien la de�ne 
de manera tripartita como: a) un tiempo pasado con in�uencia en el presente, b) un campo 
heterogØneo de estudios y relatos y, c) parte del currículum escolar:

Es probable que algunos de los problemas (y por quØ no tambiØn las posibilidades) 
que aparecen en la escuela a la hora de hacerse cargo de esta historia reciente sean 
consecuencia de las cuestiones hasta aquí apuntadas: un campo temporal de límites 
imprecisos; un espacio de estudios heterogØneo -donde la historiografía no tiene 
potestad-; un terreno educativo que pone en evidencia la imposible neutralidad 
de la escuela en general y la enseæanza de la historia y de las ciencias sociales en 
particular. (GonzÆlez, 2005, pp. 2-3)

Tomamos tambiØn los argumentos de Jara (2010), quien propone que para la Historia 
Argentina los procesos históricos que se abordan comienzan en la dØcada del 60 del siglo XX y se 
extienden hasta el presente:

[�] la posibilidad de anÆlisis histórico de la realidad social vigente, que comporta 
una relación de coetaneidad entre la historia vivida y la escritura de esa misma 
historia, entre los actores y testigos de esos procesos históricos y los propios 
historiadores. Lo reciente/presente es el eje central de su anÆlisis, al que no retiene 
aislado de la sucesión temporal o del espesor de los tiempos. Se entiende como 
expresión de la relación compleja de la temporalidad, en la que se pueden superar 
los estrechos límites del tiempo corto y prolongar su anÆlisis en la larga duración. 
Es un presente de quien nos habla, del enunciador, pues esta historia trata de 
los que estÆn vivos, por tanto, esto le permite una movilidad, ya que recoge la 
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realidad, constituyØndose en una historia con un fuerte elemento experiencial y 
con contenido generacional. (Jara, 2010, p. 42)

Para de�nir al tiempo histórico, consideramos centrales los aportes de PagŁs (1997), quien 
diseæa una estructura conceptual para la enseæanza y el aprendizaje de la temporalidad, centrada 
en la coordinación de cambios y permanencias; el pasado, el presente y el futuro; la vinculación 
entre tiempo histórico y tiempo social, y de este œltimo con el tiempo individual o vivido.

Complementariamente, retomamos el marco teórico de la tesis anterior, al referirnos a Øl 
como:

–– concepto estructurante de la disciplina (Benejam, 1999).
–– metaconcepto polisØmico (PagŁs 1989; PagŁs y Santisteban, 1999, 2008 y 2011)
–– metacategoría (PagŁs 1997; PagŁs y Santisteban, 2011)
–– construcción social (PagŁs y Santisteban, 1999; Santisteban 2007; PagŁs 2014)
–– construcción cultural (PagŁs 1997).

Aportes de los estudiantes avanzados y de los docentes formadores de la UNL

Una vez �nalizado el cursado de la asignatura DidÆctica de la Historia y realizada la 
experiencia de prÆctica de ensayo, en la que la mayoría de los futuros profesores se enfrentan 
por primera vez a la experiencia de enseæar en el contexto del aula, se les realizó un cuestionario 
que abarcaba una serie de preguntas cuya �nalidad era sondear quØ tensiones y/o desafíos 
identi�caban respecto de la enseæanza del tiempo histórico para la historia reciente.

Del total de estudiantes (10), respondieron cuatro alumnas que coincidieron en seæalar que 
las di�cultades estarían relacionadas con:

A) Que la enseæanza de la temporalidad no forma parte de los contenidos a ser trabajados con 
los alumnos en las clases de Historia en el Nivel Secundario, por lo tanto, las concepciones de 
temporalidad que ellos traen a la escuela provienen de otros Æmbitos como el sentido comœn, 
la enseæanza recibida en el Nivel Primario, las representaciones a las que han arribado por su 
contexto social, familiar, entre otros. Ello puede derivar en una comprensión desordenada, 
errónea, o anacrónica, y por esto la explicación del docente se convierte en fundamental, una de 
ellas mani�esta que: 

�� sería importante no solo enseæar periodizaciones, sino tambiØn enseæar a 
periodizar, para que los estudiantes comprendan que las categorías temporales 
son construidas socialmente, y son instrumentos œtiles para el anÆlisis del mundo 
social�. (E2)
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B) El Nivel Secundario continœa atravesado por una enseæanza positivista de la Historia 
que se centra en los acontecimientos y deja de lado el abordaje de procesos históricos, y la 
complementariedad entre acontecimientos y procesos, se excluye de esta manera la posibilidad 
de abordar la Historia en sus mœltiples dimensiones y temporalidades incluyendo categorías 
temporales como por ejemplo la diacronía: 

�(�) se enseæan hechos y fechas �cronología�, y se pierde de vista la enseæanza de 
los procesos y la dimensión histórica en sus mœltiples dimensiones: duraciones 
(corta, media, larga); mediciones temporales (cronología, periodización, fechas), 
cambios, continuidades, �tiempo líquido�, coyunturas, estructuras; es decir, todo 
un conjunto de �sub-tiempos� que se producen en el seno de una sociedad y la 
transforman�. (E1)

C) Dos estudiantes avanzadas mencionan que es central establecer explícitamente en las clases 
con los alumnos, la relación pasado, presente y futuro, a �n de generar una conciencia histórica, 
planteando como un desafío que los docentes incorporen el tiempo presente no solo en relación 
con el contenido a enseæar, sino tambiØn como una manera de acercarse a la realidad que viven 
sus estudiantes para fomentar su interØs, lograr mayor comprensión y generar nuevas capacidades 
de pensamiento:

�De este modo, los alumnos podrían poner en contexto los temas del programa, y 
establecer la relación pasado-presente-futuro lo que contribuiría a la construcción 
de una conciencia histórica, conciencia de estar en el tiempo, ligados a aquello 
que ya se ha hecho, y a aquello que se va a hacer, en lo individual como en lo 
colectivo. Por otra parte, hacer un abordaje re�exivo y crítico sobre sus vivencias 
y memorias referidas a acontecimientos o percepciones de la historia reciente, les 
permitiría a los jóvenes entender que el pasado es comprendido desde el presente, 
y darle sentido a la existencia advirtiendo los posibles futuros a construir�. (E2)

D) Los temas que aborda la historia reciente estÆn atravesados por una pugna de sentidos sobre 
acontecimientos pasados que siguen operando en el presente, y tienen cercanía temporal con el 
tiempo que viven tanto docentes y estudiantes, haciØndose mani�esta la con�ictividad política al 
tratarse de procesos no cerrados. En relación con ello, se transforma en un desafío para el docente 
trabajar desde la escuela cuestiones como la formación de los futuros ciudadanos y la transmisión 
de valores democrÆticos:

�Desde mi perspectiva, la enseæanza de historia reciente implica una serie de 
di�cultades y desafíos derivados de la cercanía temporal de los acontecimientos 
y procesos que se intenta explicar a los educandos. Por un lado, estos 
acontecimientos, al ser tan recientes, generalmente no han sido analizados en 
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profundidad por la historiografía y, en relación a ello, aœn no contamos con una 
visión lo su�cientemente holística sobre los mismos. Por otra parte, en muchos 
casos se trata de procesos inconclusos que no se han cerrado en el presente, lo cual 
di�culta la tarea de alcanzar conclusiones sobre sus consecuencias�. (E3)

��atendiendo a la enseæanza de la historia reciente, pienso que los desafíos se 
multiplican y el compromiso social se agiganta, sabiendo que la reconstrucción de 
ciertos procesos históricos, tan cercanos en tiempo y espacio respecto de nuestro 
presente, di�cultan muchas veces, el carÆcter objetivo del conocimiento�. (E4)

E) Dos futuras profesoras mani�estan que puede constituirse en una di�cultad la incorporación 
de la opinión del docente respecto de estas temÆticas del pasado cercano, y la preeminencia de un 
enfoque sesgado de ese pasado y, por lo tanto, tambiØn del presente:

�� lo subjetivo y el posicionamiento ideológico del docente al momento de trabajar 
ciertos contenidos en el aula. Como bien sabemos, todo docente plasma a partir 
de sus clases, una tendencia si se quiere llamar política ya sea en sus discursos o 
explicaciones; a travØs de los materiales y conceptos a trabajar o bien observando 
la disposición de trabajo en el aula, con los chicos y el nivel de participación que a 
estos se les asigna. Respecto de lo dicho, lo que me preocupa es, en ciertos casos y 
desde mi experiencia como alumna de secundaria, cuando los profesores �politizan� 
con exceso ciertos contenidos segœn su perspectiva ideológica, presentando los 
recortes temÆticos estratØgicamente seleccionados como �la verdad�, cuando en 
realidad se oculta o disfraza parte de la historia enseæada�. (E4)

�Una di�cultad adicional deriva de la opinión que el propio docente posee acerca 
de los acontecimientos tratados. El docente generalmente tiene una cierta opinión 
formada sobre dichos sucesos y puede evidenciarlos, explícita o implícitamente 
en su trama explicativa. Esta opinión puede entrar en tensión con la de alguno de 
los educandos, con lo cual el docente se ve impelido a fundamentar su posición 
y a tener una postura conciliadora aceptando las diversas conclusiones que se 
enuncian�. (E3)

A �n complementar y/o contrastar con los argumentos de las alumnas avanzadas, se 
realizaron entrevistas semi-estructuradas a los docentes de las asignaturas DidÆctica de la Historia 
y PrÆctica Docente, para acercarnos a las prÆcticas que se realizan en el aula incorporando las 
�voces� de los formadores y coordinadores.

Se les solicitó que respondieran quØ tensiones y/o desafíos observaban que se les presentaban 
a los alumnos avanzados de la carrera en su prÆctica de ensayo o �nal, cuando debían enseæar 
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temas de historia reciente; considerando especialmente su dimensión temporal. Ambos profesores 
coincidieron en seæalar que las principales son:

I) Desconocimiento de los contenidos y de las principales discusiones dentro del campo de la 
historia reciente, a la hora de tener que enseæarlos. Consideramos que una posible respuesta para 
esta problemÆtica puede relacionarse con el plan de estudios vigente de la carrera y su sistema de 
correlatividades. Cuando los alumnos avanzados en 4to aæo cursan la asignatura DidÆctica de la 
Historia y realizan una prÆctica de ensayo, en la mayoría de los casos no han cursado las materias 
especí�cas de ProblemÆtica ContemporÆnea de Argentina ni de AmØrica Latina1, y en el caso de 
haberlas cursado, no las han rendido2. Es en ese momento, cuando el desconocimiento de los 
contenidos se constituye en un obstÆculo.

En relación a la PrÆctica Docente, para realizarla en 5to aæo de la carrera, los alumnos tienen 
que tener regularizada la ProblemÆtica ContemporÆnea de Argentina y aprobada la de Europa y 
Estados Unidos; la de AmØrica Latina no se incluye dentro de las correlatividades exigidas3. En 
muchos casos, solo se han vinculado con contenidos que se relacionan con la historia reciente 
durante el cursado.

Al desconocer los contenidos, tambiØn ignoran las principales discusiones teóricas y 
epistemológicas que atraviesan este campo de investigación histórica: 

�No pueden dar cuenta de su especi�cidad, de las principales tendencias teóricas, 
problemas metodológicos que plantean a los historiadores e historiadoras, o 
distintas periodizaciones que pueden realizarse sobre este pasado�. (D2)

II) Los contenidos de historia reciente generalmente no se enseæan en las escuelas secundarias y 
de enseæanza media para adultos de la ciudad de Santa Fe. A pesar de haber sido incluidos en los 
diseæos curriculares vigentes (2014) en distintos espacios curriculares de 3ro, 4to y 5to aæo segœn 
las modalidades del Sistema Educativo, y en la sugerencia de contenidos para EEMPA (2019) la 
posibilidad de que los practicantes puedan realizar sus experiencias de enseæanza abordÆndolos 
es escasa. Los docentes aducen que no enseæan estos contenidos por: �falta de tiempo�; �extensión 
de los contenidos del programa�, entre otros. El tratamiento de la historia reciente queda reducido 

1 Con diferentes propuestas didÆcticas y disciplinares, ambas materias establecen el marco temporal de los contenidos 
que abordan aproximadamente entre 1930 y la actualidad.
2 Para rendir la asignatura DidÆctica de la Historia, el alumno debe tener acreditadas las materias especí�cas de 
Formación del Mundo Moderno II y Teoría de la Historia; y regularizadas Historia Argentina II y Metodología de la 
Investigación Histórica. Los contenidos abordados del contexto europeo y argentino abarcan, temporalmente en el 
primer caso, aproximadamente hasta la Segunda Guerra Mundial, en el segundo, hasta el Golpe de 1930.
3 Para rendir la asignatura PrÆctica Docente, el alumno debe tener acreditadas las materias especí�cas de 
Historia Argentina II y ProblemÆtica ContemporÆnea de Europa y Estados Unidos (su recorte temporal abarca 
aproximadamente desde 1945 hasta la actualidad); y regularizada la ProblemÆtica ContemporÆnea de Argentina.
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a la conmemoración del 24 de marzo o el 16 de setiembre (en el caso de que la escuela realice los 
actos), con las posibilidades y/o limitaciones que ello implica.

III) La abundante producción acadØmica respecto de este campo de conocimiento e investigación 
en expansión no llega a las escuelas de la ciudad. Si los docentes deciden trabajar como material 
exclusivo para sus clases con manuales escolares, el tratamiento que en ellos se realiza del pasado 
cercano esconde muchas veces (detrÆs de los recursos visuales utilizados) reminiscencias de una 
enseæanza de la historia positivista. AdemÆs, generalmente no se incluyen en ellos las œltimas 
perspectivas de anÆlisis del pasado cercano:

�Nos enfrentamos a la problemÆtica de la formación docente en historia reciente 
con que muchos de ellos que han culminado sus estudios hace aæos, se han alejado 
de la formación universitaria y no tienen acceso a la nueva bibliografía, discusiones, 
interrogantes. Una situación similar, atraviesan los graduados recientes que 
han tenido acceso a los contenidos de historia reciente, pero se enfrentan a la 
problemÆtica de la estabilidad laboral. Respecto de este punto, pueden abrirse 
multiplicidad de interrogantes sobre las posibilidades reales tanto del docente que 
reciØn se inicia como del que tiene aæos de antigüedad respecto de la continuidad 
de su formación disciplinar y didÆctica en las actuales condiciones laborales�. (D1)

IV) Uno de los docentes encuestados agrega que, generalmente, los practicantes evitan desarrollar 
contenidos relacionados con el pasado cercano en sus prÆcticas de enseæanza, debido a los 
compromisos Øticos y políticos que se ponen en juego a la hora de su enseæanza, argumentando 
cierto �temor� al tener que abordar estos temas/problemas:

�(�) vinculados a la historia reciente sobre la œltima dictadura. Evidentemente, el 
hecho de que sea una historia donde el posicionamiento político del docente se hace 
mÆs explícito, incomoda. Temen comentarios de los alumnos que tomen posiciones 
a favor de los militares, o que hagan preguntas donde demanden del docente una 
opinión que, indefectiblemente, serÆ política. Considero que la enseæanza de la 
historia es política en el sentido mÆs amplio de la palabra, y que cualquier decisión 
y opción teórico-metodológica tiene implicados posicionamientos políticos e 
ideológicos. Esquivar esta realidad tratando de ser �objetivos� es ya una toma de 
postura. Es imposible no ser político al enseæar.� (D1).

V) Como œltimo aporte, retomamos las consideraciones de los docentes formadores en relación 
a las tensiones y desafíos que implica el tratamiento de la temporalidad para el pasado cercano, 
en relación a los recortes temporales a la hora de enseæar, y vinculadas al trayecto formativo 
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(Sanjurjo, 2005) realizado previamente por los estudiantes avanzados, al cursado de la DidÆctica 
de la Historia:

�Una cuestión que va indefectiblemente unido al contenido de la Historia reciente 
estÆ vinculada con el tratamiento del tiempo histórico. La enseæanza de un tema 
histórico implica hacer recortes temporales, y este es un problema si se plantea 
como tema la historia reciente. En primer lugar, porque aparece el problema de 
cuÆndo se inicia y termina la historia reciente. ¿La historia reciente tiene como 
objeto de estudio solo la de la œltima dictadura? ¿Implica el estudio tambiØn de 
la dØcada del sesenta? La actualidad, ¿es parte de la historia reciente? Estas son 
algunas de las dudas que se plantean los practicantes. Y esto es así, porque es una 
discusión que no hicieron antes con nadie ni con ellos mismos�. (D1)

�Es posible que las temÆticas mÆs actuales de la historia argentina no se aborden 
en profundidad en la formación de grado, tampoco se re�exiona su�cientemente 
sobre el tiempo histórico. Esto lo podemos ver claramente cuando cursan la 
didÆctica especí�ca: poseen nociones vagas sobre las principales categorías 
temporales (solo pueden nombrar algunas), no recuerdan que durante la carrera 
se hayan usado con regularidad representaciones grÆ�cas y les resulta muy difícil 
formular contenidos estableciendo relaciones pasado-presente�. (D2)

Algunas conclusiones

Si desde el campo de la DidÆctica de la Historia y las Ciencias Sociales tenemos la pretensión 
de innovar en las prÆcticas de enseæanza del Nivel Secundario Orientado y de Adultos, y en 
el Æmbito universitario, consideramos que es urgente que se tengan en cuenta las tensiones y 
desafíos que los propios actores escolares advierten respecto de la enseæanza del tiempo histórico 
en temas del pasado cercano.

En este trabajo, presentamos las posturas de los estudiantes avanzados y de los formadores 
de los mismos, tomando como caso la carrera de Profesorado de Historia de la Universidad 
Nacional del Litoral, pero consideramos que las conclusiones pueden hacerse extensivas a otras 
universidades o institutos de nivel superior de nuestro país.

Presentamos a manera de síntesis dos tablas que recuperan las principales tensiones y 
desafíos que tiene la enseæanza del tiempo histórico en temas del pasado cercano, cuyos resultados 
con�rman las conclusiones alcanzadas en la tesis de Maestría antes mencionada.
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Tabla 1

Enseæanza del tiempo histórico. Tensiones y desafíos

Estudiantes avanzados Docentes formadores

El tiempo histórico y su estructura 
conceptual no se enseæan explícitamente 
en el Nivel Secundario.
Los estudiantes jóvenes y adultos traen al 
aula ideas, concepciones, representaciones 
de la temporalidad construidas por 
fuera de la escuela, que el docente debe 
problematizar.

¿QuØ recortes temporales, quØ periodización 
es la �adecuada� para la enseæanza de 
temas vinculados a la historia reciente?; 
¿QuØ vínculos establecer entre ese pasado 
cercano y el presente?

Pervivencia del positivismo en la 
enseæanza de la Historia, centrada en los 
acontecimientos políticos, deja de lado 
otras categorías temporales.

En la formación de grado no se re�exiona 
su�cientemente sobre el tiempo histórico, 
lo que genera di�cultades a la hora de 
abordar su enseæanza en la DidÆctica de la 
Historia y en la realización de las prÆcticas 
de ensayo y �nal de la carrera.

Relevancia de enseæar las vinculaciones 
entre el pasado, el presente y el futuro, sobre 
todo el tiempo presente en el que viven los 
estudiantes de Nivel Medio.
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Tabla 2

Enseæanza de la historia reciente.
Tensiones y desafíos

Estudiantes avanzados Docentes formadores

Multiplicidad de sentidos y presencia de 
con�ictividad política y social al enseæar 
temas del pasado cercano. Procesos pasados 
que siguen operando en el presente. 
Objetividad-subjetividad del conocimiento 
historiogrÆ�co y escolar.

Desconocimiento de los contenidos a ser 
enseæados y de los debates historiogrÆ�cos 
actuales en el campo de la Historia 
Reciente. Di�cultades en el plan de estudios 
de la carrera y en la formación inicial del 
profesorado en estas temÆticas.

Opinión explícita del docente sobre el 
pasado cercano, que obtura otros puntos de 
vista en el aula, politización excesiva de los 
contenidos a enseæar y de las explicaciones.

Las prÆcticas de ensayo y �nales no se 
realizan generalmente en temas de Historia 
Reciente, dado que estos no son enseæados 
por los docentes a cargo de los cursos, por 
mœltiples razones.
La presencia del pasado cercano en la 
escuela secundaria queda reducida a los 
actos escolares.

La producción acadØmica actual referida a 
la Historia Reciente no llega a las escuelas, 
y si lo hace, en muchas ocasiones lo hace a 
travØs de los manuales escolares. Problemas 
en la formación continua de los docentes 
en estos temas, sumado a las di�cultades 
propias de la realidad laboral.

Los practicantes evitan realizar sus 
prÆcticas de ensayo o �nales en temas del 
pasado cercano por el compromiso Øtico y 
político que implican la enseæanza de estas 
problemÆticas en la escuela.
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Resumen

Nuestra trayectoria en investigación y en la formación de profesores en Historia, sumada 
a la experiencia de trabajo docente en la escuela secundaria, ha transcurrido entre 
indagaciones sobre las diversas concepciones teóricas que sostienen nuestras prÆcticas y 
la manera en que ellas se conciben a sí mismas como re�exivas, aportan a la indagación, 
y, a la vez, vuelven a nosotros mismos como resultados de investigación de nuestros 
propios equipos y los de los colegas con los que transitamos caminos similares. Es muy 
clara la referencia en esas investigaciones y acciones de formación a aportes teóricos de 
procedencia europea, proporcionados sobre todo por lo que llamamos aquí �la escuela 
catalana� o, mejor dicho, con el reconocimiento que se merece, al equipo del Dr. Joan 
PagŁs de la Universidad Autónoma de Barcelona.
Aunque desde los comienzos de nuestros trabajos hemos discutido la formación de 

conciencia histórica y pensamiento crítico como una �nalidad clave de la enseæanza de la 
Historia, recientemente hemos incorporado, a partir del proyecto de investigación 

99

NÚCLEO 1
BLOQUE 3



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

100

presentado a SECyT1, la bœsqueda teórica sobre los comienzos de las indagaciones acerca de lo que 
signi�ca �pensamiento histórico� o �pensar históricamente�. 

En esta ponencia, recortamos como universo de anÆlisis, los œltimos nœmeros de la Revista Reseæas 
de Enseæanza de la Historia, para revisar en ese corpus cuÆles son las miradas que aparecen en sus artículos 

relacionando las categorías �formación docente� y �pensamiento histórico�. 

Palabras clave: Pensamiento histórico, formación docente, enseæanza de la Historia, producción editorial

Introducción

La producción editorial de las revistas dedicadas a la difusión de las actividades cientí�cas 
y de enseæanza ha sido objeto de investigación de diversos y cali�cados equipos.

Entre estos equipos estÆn los que indagan sobre el formato que este tipo de difusión del 
conocimiento adquiere y los circuitos de circulación que se generan a partir de esto y aquellos que 
se preocupan por la validación que obtiene ese conocimiento allí expresado y catalogado. Todos 
ellos observan la especial signi�cación que adquiere ser admitidos/as o no, en los círculos mÆs 
legitimados de indexación (Beigel y Salatino, 2015). 

Por esto es que hemos considerado interesante incluir en nuestros anÆlisis de investigación 
�hasta ahora centrados en los saberes especí�cos referidos a la enseæanza de la historia, o en el 
lugar que esos saberes adquieren para la conformación del pensamiento histórico�, un espacio 
destinado a revisar, de manera re�exiva, la producción editorial que nos interpela, por varias 
razones. Esas razones reœnen lo acadØmico, lo asociativo colaborativo y aæaden, de manera no 
poco importante, lo afectivo.

Nos referimos a la Revista Reseæas de enseæanza de la Historia, una publicación de la 
Asociación de Profesores/as de Enseæanza de la Historia de Universidades Nacionales (APEHUN). 

Algo sobre su Historia

La Asociación de Profesores/as, de la cual las autoras de este trabajo son miembros desde la 
primera hora, nació en 1999 en La Cumbre �Córdoba� con un objetivo inicial: el encuentro entre 
cÆtedras de DidÆctica de la Historia presentes en las carreras de formación de profesores en las 
Universidades Nacionales diseminadas a lo largo y ancho del país. Para concretarlo programamos 
y cumplimos con encuentros/jornadas anuales, avalados por maestros de la DidÆctica, como el 

1 PROYECTO CONSOLIDAR 2018-2021 �Formar en la construcción del pensamiento histórico. Saberes y desafíos 
para la enseæanza de la Historia�. Directora 2018 Susana Ferreyra. Directora 2019-2021 María Celeste CerdÆ. Nancy 
Aquino es investigadora responsable y desde 2019 Co-directora. SECyT. Universidad Nacional de Córdoba.
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Expresaban así sus fundadores y fundadoras la vocación de contribuir desde un espacio 
editorial a esa tarea fundamental para la sociedad que es la difusión del conocimiento cientí�co, 
no producido en laboratorios sino generado a partir de la intensa relación que sus investigadores 
tienen con la formación de profesores y con el propio ejercicio de la docencia en historia en la 
escuela y en institutos de formación docente, ademÆs de las universidades de las cuales son parte.

Como revista que representa a una Asociación, Reseæas conserva su carÆcter de ser vocera 
en esta temÆtica en particular de varias universidades. Cuenta tambiØn en cada edición con 
aportes de colegas de IberoamØrica, principalmente Espaæa, Chile, MØxico, Brasil y Colombia.

Tal como estÆ expuesto en sus objetivos, en un primer momento la revista apostó a publicar 
lo que se realizaba en y desde las cÆtedras de formación de profesores en Historia, tanto en 
docencia como en extensión e investigación. Incorporaba relatos de experiencia, propuestas 
de enseæanza sobre temÆticas concretas, entrevistas a personas consideradas valiosas para sus 
lectores, producciones de esos autores �maestros� de la disciplina y artículos de investigación.

Posteriormente, se fueron privilegiando artículos referidos a proyectos de investigación, 
realizados o en curso, por sobre las narrativas de experiencias o re�exiones, aunque siempre 
vinculados a la tarea de base, o sea la enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales, en un 
esfuerzo por insertarse, a travØs de la indexación, en los circuitos cientí�cos a los que aluden 
Beigel y Salatino (2015). Estos investigadores plantean que existe un circuito internacional de 
circulación de publicaciones, considerado �mÆs valioso� autodenominado �mainstream�, que 
diferencia entre �cientí�cos internacionalizados e investigadores restringidos a circuitos nacionales 
o �marginales��. Esto de�niría, de modo cuasi taxativo, un principio de jerarquización de las 
revistas y su poder de consagración acadØmica, condicionando así a sus autores segœn lo que 
llaman �una mera medición de �visibilidad�� (Beigel y Salatino, 2015).

Reseæas ha hecho así una apuesta fuerte a su inclusión en estos circuitos, incorporando 
autores y difusión en otros países como Espaæa y Brasil, en sus redes y espacios digitales. Sin 
embargo, aœn lucha contra criterios academicistas y cerrados para entrar en índices para los cuales 
debería casi renunciar a sus valores de origen, o sea la difusión de la producción investigativa de 
los equipos, pero tambiØn de la re�exión sobre sus prÆcticas, esos saberes que tienen el valor de 
lo experiencial y el marco de las aulas secundarias o no universitarias, no valoradas en índice 
alguno.

Sobre sus líneas de contenido

Desde el nœmero inicial hasta el nœmero 13/2015, aparece como primer artículo el de un 
autor o autora invitados, salvo en la edición 2004. Aparentemente, desde 2015 se ha optado por 
no solicitar ese tipo de intervenciones. 

Los invitados han realizado, a nuestro criterio, aportes muy estimables a las temÆticas en 
discusión tanto en las aulas de cada momento, como en los Æmbitos políticos y/o curriculares 
vinculados a la didÆctica de la Historia y las Ciencias Sociales iberoamericanas. Podríamos 
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seæalar que en el formato general de la revista hay temÆticas recurrentes, tal como es previsible 
en un órgano de difusión de equipos docentes y de investigación que estÆn insertos en su medio 
y en su tiempo. 

Recorre casi toda la revista la preocupación por la Formación Docente, su enseæanza, 
el formar a formadores, los recursos y estrategias puestos a disposición de los estudiantes de 
profesorado. En tal sentido, ocupa un lugar la cuestión de los manuales y los libros escolares, el 
uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) entre otros.

Las re�exiones y miradas sobre el signi�cado de la enseæanza de la Historia, su para quØ, 
tienen un espacio considerable. El para quØ, la signi�cación de la enseæanza, es una pregunta que 
ha desvelado y desvela tanto a estudiantes y profesores en las aulas universitarias o escolares como 
a tØcnicos curricularistas y políticos encargados de la educación. Aparecen, entonces, artículos 
que discuten el currículum en diferentes escalas, y otros que, desde una re�exión teórica, ofrecen 
algunas respuestas a esa pregunta clave.

Muy interesante tambiØn, porque devela los intereses teóricos y metodológicos puestos en 
juego en ciertos momentos para los docentes-investigadores, es la temÆtica de la Historia Reciente, 
comenzando por su denominación: ¿Historia del Presente, Historia Reciente, Historia del Tiempo 
Presente? Esta discusión ocupa muchas pÆginas y varios nœmeros de la revista y trae al centro de 
la escena un debate que apenas aparecía en los Æmbitos de la historiografía latinoamericana, pero 
ya ponía en tensión a los profesores y las profesoras en las aulas. ¿QuØ enseæar de nuestro pasado 
cercano? Cómo abordar/eludir, abordar/no abordar la dictadura, los desaparecidos, la nueva 
efemØride sobre la Memoria. La tensión historia-memoria desde los teóricos, la inclusión o no de 
estos temas en el currículum reformado por la ley en nuestro país y sus provincias, la necesidad de 
incorporar nuevos recursos para la enseæanza de temÆticas con�ictivas o �cuestiones socialmente 
vivas� tuvieron y tienen un espacio muy importante en los artículos de Reseæas.

TambiØn resulta clave para comprender los sentidos asignados a esta producción por sus 
agentes productores, la incorporación de un Dossier temÆtico en cada nœmero, que ha estado 
centrado en recuperar de forma crítica ciertas efemØrides o discutir cuestiones importantes para 
el campo en el momento de cada edición.

Del mismo modo, las entrevistas realizadas a historiadores como Fernando Devoto, Luis 
Alberto Romero, Federico Lorenz, Waldo Ansaldi o a referentes del campo de la didÆctica como 
Gloria Edelstein, Joan PagŁs, Antoni Santisteban, Silvia Finocchio, Beatriz Aizemberg, así como 
Miryam Krieger, Susana Barco, Clotilde Yapur, Ana Collings, Clemencia Baraldi, Graciela Funes, 
Liliana Aguiar, Cristina Angelini aportan miradas desde sus propios espacios y sus investigaciones 
a las discusiones en comœn, lo cual enriquece el contenido de cada nœmero.

La pregunta sobre cómo construir conciencia o pensamiento histórico y/o cómo formar 
formadores que posibiliten en sus clases esta construcción es y ha sido un desafío para las cÆtedras 
y equipos autorales. ¿QuØ se ha publicado en Reseæas sobre esto? 
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Aproximaciones teóricas al Pensamiento Histórico

Si se analizan a lo largo del tiempo las �nalidades de la enseæanza de la historia, de un 
modo u otro se han ido precisando algunas dimensiones constitutivas, entre las que se destaca 
el pensamiento histórico. En este sentido y coincidiendo con PagŁs la principal competencia 
histórica que el futuro docente tiene que desarrollar es: �saber leer e interpretar la realidad en 
clave histórica y ello signi�ca que hemos de orientar nuestras acciones hacia la formación de su 
pensamiento histórico� (PagŁs, 2009, p. 70).

Este se de�ne como una competencia que implica habilidades que se con�guran a partir 
de apropiarse de los modos de construcción del conocimiento histórico y en este proceso se 
con�gura un modo de conocimiento. Martineau4, sostiene que: 

el pensamiento histórico es pues una actitud que, a propósito de un objeto (el 
pasado) y a partir de datos especí�cos (las evidencias de este pasado) pone en 
marcha y orienta el razonamiento sobre un cierto modo hasta la producción de 
una representación de este pasado (una interpretación), utilizando un lenguaje 
apropiado. (PagŁs, 2009, p. 75) 

Entonces, para poder leer la realidad en clave histórica se pone en juego una manera de 
entender lo social, que estÆ atravesada por los con�ictos sociales a partir del reconocimiento de 
los intereses y valores diferenciados de diversos actores sociales individuales y colectivos, por una 
mirada relacional en la medida que incentiva el anÆlisis de las interrelaciones entre las dimensiones 
políticas, económicas, sociales y culturales en el devenir de las sociedades. Sin embargo, para que 
esa lectura sea relevante se requiere del anÆlisis y re�exión en torno a la pluriperspectividad, 
poner en tensión las mœltiples miradas que atraviesan la lectura de lo social, para identi�car 
cuÆles se imponen y cuÆles quedan subsumidas. 

Pero no alcanza con conocer, sino que deben generarse las condiciones para la apropiación 
de las maneras de construcción del conocimiento histórico y de las reglas que regulan dicha 
construcción.

Coincidiendo con PagŁs, quien recupera ideas de Tutiaux-Guillon, sostenemos que 

El pensamiento histórico es descrito como un instrumento intelectual de alto 
nivel pudiendo permitir al futuro adulto encontrarse mejor en la constante 
decodi�cación de las noticias y las cuestiones sociales, económicas y políticas 
del presente y actuar así de manera mÆs lœcida como ciudadano en la sociedad 
democrÆtica a la que pertenece. Así descrito, el pensamiento histórico debe 
permitir liberarse de las ideas preconcebidas, las ideas de poca visión de futuro y, 
de manera mÆs general, de la memoria histórica (�). (PagŁs, 2009, p. 71)

Ahora bien, se puede vincular esta manera de abordar el pensamiento con el desarrollo del 
pensamiento crítico, que tiende a la interpelación de saberes o interpretaciones sin fundamentos 

4 Tomamos aquí a este autor a partir de las referencias de PagŁs (2009). 
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sólidos, que no se reduce al Æmbito de lo institucional, sino que trasciende el Æmbito acadØmico 
y se constituye en una herramienta muy potente para la orientación en la toma de decisiones y se 
vislumbra aquí la dimensión política de la propuesta formativa.

Estas prÆcticas serían tendientes al desarrollo del pensamiento histórico al ahondar en 
los procesos por los cuales el conocimiento histórico se construye y se comparte, posibilitan 
estructurar, dar sentido y coherencia a los acontecimientos históricos, porque de alguna manera 
se reconoce que dan cuenta de un modo en el que se con�guran ciertas signi�caciones del pasado, 
sobre la base de que conceptualizaciones o categorizaciones se formulan los interrogantes y sus 
alcances. Este aporte podría situarse en lo que Santiesteban (2010) plantea como representación 
e interpretación de la historia. 

En relación a las representaciones de la historia, este autor reconoce fundamentalmente 
una de las formas de la misma, la narración. Esta, en tanto texto da cuenta de un acontecimiento 
verdadero acerca de una realidad histórica, construido segœn los criterios legitimados y validados 
por la comunidad de historiadores. Explicita acontecimientos reales engarzados en una trama de 
relaciones que les otorgan sentido. Adquiere gran valor porque logra la articulación entre empiria 
y teoría, en la medida que se vale de categorías para la construcción narrativa y a la vez sostenida 
desde lo acontecido. Pueden alcanzar distintos niveles de desarrollo, entre los cuales se destacan 
las narraciones que incluyen interpretaciones diversas, así como explicaciones. 

Entre las cuestiones centrales presentes en la narración se encuentran: una selección de 
acontecimientos, una de las tantas posibles, una de las formas de ordenamiento temporal en 
los que deben estructurarse y los sentidos implicados en esas formas de estructuración de lo 
temporal. Santiesteban plantea esto del siguiente modo: �promueve la bœsqueda de sentido 
mediante el fomento de la bœsqueda de conexiones causales y examinar relaciones� (2010, p. 45).

Pensar históricamente requiere pensar en el tiempo y esto implica �desplazarse mentalmente 
en el tiempo y tener conciencia de temporalidad, para ir construyendo una conciencia histórica 
que relacione pasado con presente y se dirija al futuro�. (Santiesteban, 2010, p. 39). Implica poner 
en juego habilidades cognitivas de distinta índole, tales como asumir el problema que lo desafía 
elaborando respuestas conjeturales, seleccionando, organizando, sistematizando y evaluando 
evidencias; utilizando criterios para periodizar y hasta de�niØndolos como una expresión de una 
mayor apropiación de las nociones temporales; reformulando preguntas, construyendo manera 
crítica datos y analizarlos en el marco de la temporalidad; explicar los cambios; comprender la 
distinción entre un hecho y un acontecimiento; controlar la validez contextual de los conceptos. 

Este modo de abordaje se vincula estrechamente con el pensamiento crítico y la 
interpretación. El primero, el pensamiento crítico, se relaciona en la medida que estas habilidades 
cognitivas son las que con�guran un conocimiento crítico. Es decir, que desarrolle la capacidad 
de elaborar y expresar argumentos y para ello despliegue una red de relaciones conceptuales 
cuyos signi�cados construyan una trama de sentidos. Y la segunda, porque con la interpretación 
de la historia a partir de fuentes se procuran instancias de comprensión de los sentidos inscriptos 
en los procesos históricos. 
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Cabe inferir entonces que, si esto promueve el desarrollo de procesos de pensamiento 
histórico, se abre camino hacia el reconocimiento de la relevancia del mismo en la medida en 
que, sí han logrado interiorizarse y constituirse en esquemas de percepción, conocimiento y 
valoración, tambiØn lo serÆn de acción. 

En otras palabras, constituirse en agente social con condiciones desde de las cuales leer 
en clave histórica su presente, decodi�cando y encontrando los sentidos a partir de haber 
incorporado una manera de razonar e interpretar que implica asumir una actitud en relación al 
conocimiento histórico en cuanto construcción social y a los usos sociales del mismo. Pero no 
solo actitud, tambiØn se hace necesario haber hecho propio los modos en que se produce, porque 
posibilita hacerse preguntas, interrogarse acerca de lo que su presente les impone, interpelando 
sus representaciones y las que se con�guran de maneras muy diversas, seleccionado y relevando 
críticamente los datos que las sustentan y lograr posicionarse de manera mÆs autónoma y 
expresarlo en un discurso entendible, riguroso y preciso, en cierto modo haber construido una 
interpretación y explicación del presente en el que estÆ inmerso y asumir la participación desde 
este lugar. 

Algunas miradas sobre Pensamiento Histórico en Reseæas 

Como decíamos, la preocupación por las �nalidades de la enseæanza de la historia estÆ 
presente desde los inicios de la revista. El artículo inaugural de Reseæas pertenece a Joan PagŁs 
titulado Ciudadanía y enseæanza de la historia, publicado allÆ en el 2003 (pp. 11-42). En esta 
producción, se aborda como un eje problemÆtico las maneras en las se enseæa historia en la 
escuela, planteando que el modo habilita, posibilita u obtura el desarrollo de otras habilidades 
como la de la interpretación, que son necesarias en la construcción de la ciudadanía. Se focaliza 
en la relación entre ciudadanía y conciencia histórica como enfoques desde los cuales repensar 
la enseæanza de la historia. De este modo, la historia enseæada se constituiría en referente para la 
construcción de futuro. En el desarrollo de la temÆtica, se realiza un itinerario por los distintos 
referentes teóricos que han abordado la relación entre la enseæanza de la historia y la formación 
ciudadana5. Se podría considerar que este artículo o�cia de apertura para la re�exión en torno a los 
sentidos de la enseæanza de la historia vinculados especialmente a la formación de la ciudadanía 
y por ello va abriendo horizontes para mirar prÆcticas que irÆn con�gurando lo que implica el 
pensamiento histórico. 

En este mismo nœmero, otro texto re�exiona acerca de �nalidades, Signi�caciones de la 
historia enseæada (Funes, 2003, pp. 149-174). Si bien se enfoca en el anÆlisis de la perspectiva de 
los maestros acerca de los sentidos que le asignan a la historia enseæada, creemos que tambiØn 
aporta re�exiones que se aproximan al pensamiento histórico por el tipo de habilidades que se 
implican en este proceso de signi�caciones. 

5 Entre ellos se cita a Audigier, Russen, Tutiaux-Guillon, Martieneau y Wineburg. 
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En un primer momento, explicita las formas de entender la conciencia histórica en el 
contexto en el que se producen las prÆcticas docentes. Analiza la historia enseæada desde la 
categoría de código disciplinar, en la medida en que dicha categoría posibilita la lectura de la 
enseæanza de la historia visibilizando los cambios y las continuidades.

Asimismo, abre a la interpelación acerca de los sentidos de la enseæanza de la historia y 
para ello ahondarÆ a partir de dos categorías centrales, producción de sentido (Verón, 1995) y 
signi�caciones sociales (Castoriadis, 1997).

Historiza brevemente para situar los sentidos (el pasado como modelo para el presente, la 
comprensión la red de relaciones que implica una comunidad de pertenencia y tambiØn puede 
constituirse en rupturista en la medida que con�gure un hacer que interpele lo existente) y va 
planteando pistas para visibilizar dimensiones en la producción de sentido. Así reconoce que, 
pertenencia e identidad tienen un lugar destacado en cuanto a constituirse en los sentidos mÆs 
recurrentes. Sin embargo, sostiene la autora (Funes, 2003), en lo referido a la producción de 
sentidos, se hace necesario mostrar las operaciones discursivas que constituyen las tramas de 
sentido. En este caso, es indispensable reconocer los vínculos entre pertenencia e identidad, y 
admitir que solo se harÆn comprensibles si se reconocen en una trama de sentidos, es decir que 
solo serÆn visibles en la medida que se identi�que la gramÆtica en la que se producen, circulan y 
generan reconocimiento. En este punto, ingresan las signi�caciones sociales, porque desde estas 
vinculaciones emerge la posibilidad de la construcción de un nosotros/los otros. 

Vemos entonces cómo la enseæanza de la historia viabilizaría el anÆlisis de lo colectivo, la 
pertenencia, la identidad, la memoria, la creación y hasta abriría puertas hacia la transformación. 
Esto es posible si se ancla en posicionamientos interpretativos, en los que la narrativa cobra fuerza 
y se constituye en productora de historias comprensibles en y desde contextos socioculturales 
especí�cos. AdemÆs, requiere desde la enseæanza posicionarse a partir de la comprensión 
explicativa. Desde esta perspectiva entonces, reconocemos las simientes hacia una enseæanza de 
la historia tendiente al desarrollo del pensamiento histórico.

En el Nro. 2 de la revista, identi�camos un artículo que aborda la relación entre historia 
y memoria en la enseæanza, titulado Presente y Memoria en la historia. Re�exiones teórico-
metodológicas sobre su enseæanza (CerdÆ, 2004, pp. 123-143). Recuperamos esta producción 
porque implica la apertura hacia preocupaciones por la resigni�cación de las relaciones entre 
pasado-presente-futuro. Por una parte, desde una dimensión mÆs epistemológica, precisa el lugar 
del presente para la historia y cómo se rede�ne entonces la signi�cación del pasado y futuro 
y esto lleva a resigni�car lo que se entiende como conciencia histórica. Asimismo, analiza la 
relación entre memoria e historia, y especialmente el lugar de la memoria en tanto objeto de 
estudio, relocalizÆndola como fuente y esto requiere repensar tambiØn las formas de su abordaje. 
Y, por otra parte, desde una dimensión para la Enseæanza aborda los nuevos desafíos que se 
plantean desde esta nueva mirada, que implican la interpelación de la relación sujeto/estructura, 
así como promueve la ampliación de lo que se considera fuente. En esta producción entonces, se 
vislumbran algunas consideraciones tanto desde lo epistemológico como desde la enseæanza que 
se vinculan con el pensamiento histórico. 
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Por tanto, en los inicios de la revista reconocemos algunas producciones que nos dan indicios 
acerca de preocupaciones por el pensamiento histórico en las investigaciones y producciones.

Como en este rastreo parcial, por cierto, nos proponíamos focalizar en los œltimos cinco 
aæos de la revista, a continuación, se presentarÆn algunos hallazgos.

En Reseæas 13 (2015), focalizamos en el artículo La prÆctica de la enseæanza de la Historia 
Reciente/ Presente en la formación inicial del profesorado (Jara, 2015, pp. 51-77), porque, si bien 
el eje de la producción gira en torno al anÆlisis de las prÆcticas de elaboración de propuestas de 
enseæanza en la formación inicial del profesorado y no plantea de manera explícita el tema que 
estamos indagando, en el recorrido que realiza por los distintos aprendizajes implicados en el 
proceso de construcción de la secuencia, se pueden reconocer algunas pistas que se vinculan 
con el pensamiento histórico. Recuperamos, en este sentido, las re�exiones acerca del aprender 
a plani�car las prÆcticas de la enseæanza de la historia, porque en este abordaje se focaliza en 
lo regulado desde la propuesta formativa del profesorado, haciendo hincapiØ en una de las 
�nalidades que se vincula con el desarrollo del pensamiento crítico. Destaca su importancia en 
la construcción de propuestas de enseæanza, en la medida que hace necesaria la visibilización de 
las perspectivas epistemológicas acerca de la disciplina, enseæanza y aprendizaje. En este sentido, 
reconoce que la posibilidad de desarrollar el pensamiento crítico solo se viabiliza si se articulan 
el conjunto de habilidades de pensamiento a un conjunto de saberes que se sostienen tambiØn 
desde perspectivas críticas, ya que desde estas se promueve la capacidad para la resolución de 
problemas, tomar decisiones y ser creativos. Si esta se constituye en una de las �nalidades en la 
formación, debe ser objeto de enseæanza en los procesos de formación docente inicial. 

Consideramos así que el desarrollo del pensamiento crítico se muestra estrechamente 
vinculado con el desarrollo del pensamiento histórico.

En este volumen tambiØn recuperamos algunos planteos del Dossier: Pensar la formación 
del Profesorado en Historia. Desafíos actuales6. 

En este marco, uno de los panelistas, Miguel Jara (Universidad Nacional del Comahue), 
re�exiona acerca los límites y posibilidades en la propuesta formativa de profesores, plantea que 
esta problemÆtica emerge con mÆs fuerza en la instancia de la prÆctica, especialmente durante la 
construcción de propuestas de enseæanza vinculadas con el desarrollo del pensamiento histórico 
y la formación de ciudadanía. 

El panelista hipotetiza acerca de las razones por las que esto sucedería, destacando 
especialmente una de ellas, la que re�ere al modo en el que se ha enseæado historia en 
formación docente inicial. Se plantea que una alternativa para dar respuesta a esta situación 
estaría dada por generar nuevas maneras de enseæar historia en la formación inicial, que tienda 
a la construcción de la historia como un saber en construcción, que fortalezca la potencialidad 
crítica del conocimiento, anudando el pensamiento crítico y el histórico, en aras de promover en 
sus prÆcticas docentes profesionales una ciudadanía que habilite a la explicación de problemas 
sociales y a la participación en la toma de decisiones. 

6 Panel (2015). Entre la Universidad y las escuelas. La docencia y sus desafíos actuales. XV Jornadas Nacionales y IV 
Internacionales de enseæanza de la Historia de Universidades Nacionales, Santa Fe. Universidad Nacional del Litoral.
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Asimismo, se muestra un conjunto de acciones desplegadas en su cÆtedra para el desarrollo 
de lo que se considera necesario en el proceso formativo. Es decir, la apertura hacia nuevos 
horizontes de comprensión de la enseæanza que viabilicen la construcción de un pensamiento 
didÆctico-histórico, se proponen ciertas temÆticas-problemas-desafíos que posibiliten la 
enseæanza de la historia en la complejidad de los procesos históricos, se generan condiciones 
para la elaboración de materiales de enseæanza que acompaæen estas nuevas maneras de enseæar 
y como cierre se socializan las experiencias.

Otra panelista, Sonia BazÆn (Universidad Nacional de Mar del Plata), enuncia el 
pensamiento histórico como parte del proceso formativo asociado al aprendizaje del o�cio del 
historiador y cómo este saber facilitaría el desarrollo del pensamiento histórico, por una parte. 
Por otra, considera necesaria la construcción del profesor como un intelectual que posibilite la 
articulación de los saberes de la historia con las problemÆticas sociales y posibilite de este modo 
nuevos horizontes de comprensión. 

En Reseæas 15 (2017), identi�camos otra producción que se aproxima a la indagación 
acerca del pensamiento histórico como objeto de re�exión, se titula Memorias del pasado 
reciente y prÆcticas educativas innovadoras que promueven pensamiento crítico e histórico en 
los estudiantes (Marcela Zatti, pp. 93-114).

En este artículo se realiza el abordaje de la innovación en la enseæanza de la historia, su 
objeto de anÆlisis en un estudio de caso, delimita lo que se entiende como innovación, o sea 
la incorporación de algo nuevo desde distintas dimensiones de lo disciplinar como desde lo 
metodológico. En este caso, se abordan prÆcticas centradas en la enseæanza de la historia reciente, 
lo que desde lo disciplinar se reconoce como innovador, en la medida en que su �nalidad estÆ 
en generar espacios de re�exión acerca de la/s memoria/s desde la historia. La autora tiende a 
interpelar, a interrogarse acerca del período en cuestión y de este modo viabilizar el desarrollo del 
pensamiento crítico y desplegar las distintas dimensiones del pensamiento histórico.

Hay aquí nuevamente una marca que parece estar presente entre los que re�exionan en 
torno al pensamiento histórico, la estrecha relación o la necesaria articulación entre pensamiento 
crítico y pensamiento histórico, en este caso se explicita de manera clara que la dimensión política 
atraviesa estas prÆcticas de enseæanza en la medida que la interpelación y el cuestionamiento se 
realizan desde un lugar, tratando de reconocer los intereses puestos en juego, visibilizando la 
repolitización de la perspectiva de la enseæanza de la historia así como la de la memoria. A lo 
largo del desarrollo, va identi�cando indicadores que reconoce como las marcas del pensamiento 
histórico que orientan la propuesta de enseæanza del profesor analizado. 

Otra instancia que reconocemos estÆ en Reseæas 16 (2018), es una producción acerca de la 
Formación docente, de Joan PagŁs, titulada Los retos de la enseæanza de las ciencias sociales, la 
geografía y la historia. ¿QuØ profesorado, quØ ciudadanía, quØ futuro? (2018, pp. 15-46). Es muy 
interesante y rea�rma la necesidad de una enseæanza de la historia desde la perspectiva de la 
ciudadanía anclada en la necesidad de proyectar, de construir futuros. En este sentido, destaca la 
necesidad de conocimientos que posibiliten la construcción de una conciencia histórica en tanto 
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base del desarrollo de una conciencia democrÆtica crítica. Esta producción se vincula claramente 
con pensamiento histórico, porque estÆ vinculado con pensamiento crítico y ciudadanía.

Otra producción pertenece a Fernando Godoy Vera (2018, pp. 81-97) y se titula Fuentes 
de información histórica en el desarrollo de la literacidad crítica de estudiantes de educación 
secundaria. En este artículo, se plantea la relación entre el uso de las fuentes de información 
histórica y el desarrollo de pensamiento crítico. En el abordaje de esta temÆtica el autor sostiene 
que los modos de uso de dichas fuentes posibilitan o limitan el desarrollo de la literacidad 
crítica, entendiØndola como la capacidad de leer y escribir de manera crítica reconociendo los 
posicionamientos implícitos en los discursos. En este sentido, la apropiación de estas formas 
viabilizaría el desarrollo del pensamiento histórico, en la medida que se favorezca el saber leer e 
interpretar la realidad en clave histórica, posibilitando la elaboración de interpretaciones históricas 
argumentadas. En de�nitiva, se visualiza que lo que subyace es una mirada de la enseæanza de la 
historia para la ciudadanía. Enfatiza que este tipo de despliegue solo sería posible a partir de una 
enseæanza de la historia que se sostenga desde la problematización referenciando a los autores 
clÆsicos en este tipo de anÆlisis. 

El otro artículo recuperado en la misma revista, se titula Los saberes acerca de la 
temporalidad histórica en la residencia y prÆctica docente, de Rocío Sayago (pp. 113-127). En 
esta producción, se plantea la relación entre saberes especí�cos que se realizan en la elaboración 
de la propuesta de enseæanza en la residencia y prÆctica docente, especialmente focalizada en 
la dimensión de la temporalidad. El anÆlisis estÆ focalizado en lo que la autora reconoce como 
los aportes de la didÆctica de la historia a la enseæanza de la temporalidad, que considera 
sustantiva para el desarrollo del pensamiento histórico. Si bien aborda el tiempo histórico desde 
distintas dimensiones, donde pone el acento es en la enseæanza y sus �nalidades. Considera 
indispensable re�exionar sobre los modos que habilitan el desarrollo del pensamiento histórico. 
Es decir, reconoce la relación entre maneras de enseæanza del tiempo histórico y los modos de 
comprensión de los procesos sociales, en tanto con�guran la conciencia temporal. Esta despliega 
una conciencia histórica, dimensión clave de la ciudadanía en tanto constitutiva del agente social. 
La preocupación estÆ puesta entonces, en las maneras de generar condiciones para el aprendizaje 
de las distintas nociones de temporalidad en una complejidad creciente que posibilite reestructurar 
los esquemas de pensamiento acerca de la temporalidad de lo social. 

Asimismo, aporta que es necesario incorporar la dimensión de la temporalidad en tanto 
discurso, en la medida en que el discurso con�gura narrativas de acontecimientos en tramas 
explicativas en las que estos se inscriben, interpelando la representación de una interpretación 
que puede ser mœltiple, heterogØnea y diversa segœn quiØn, desde dónde y con quØ intencionalidad 
se produzca dicha narrativa. Y fundamentalmente, que viabilice la producción de las propias 
narrativas. 

En Reseæas 17, destacamos el artículo Representaciones sociales de futuros docentes de 
historia sobre el tiempo y la conciencia histórica de Carmen Escribano Muæoz y Joan PagŁs 
(2019, pp. 17-36). En esta producción, la preocupación estÆ focalizada en indagar sobre las 
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representaciones acerca del tiempo histórico y de la conciencia histórica en estudiantes de 
posgrado. 

A medida que se van analizando las representaciones, se van con�gurando categorías 
que son leídas desde una mirada crítica, desde la enseæanza de la historia. En este sentido, 
se explicitan las relaciones entre conciencia histórica e identidad, dimensión asociada a la de 
ciudadanía. Se plantea que la conciencia histórica implica un entramado de habilidades de 
pensamiento que posibiliten la comprensión del mundo social a la vez que lo comprometen 
activamente con Øl. De esta manera, se amplía la mirada de la conciencia histórica en la medida 
que incluye a la del pensamiento temporal, y establece una relación dialØctica entre conciencia 
ciudadana y conciencia temporal. Los autores sostienen que la enseæanza de la historia promueve 
la formación de ciudadanos críticos y participativos, generando las condiciones subjetivas para 
la participación mediante el desarrollo del pensamiento crítico sobre el pasado, favoreciendo la 
conciencia histórica, base de la conciencia ciudadana. De la primera se despliegan la interpretación 
y narración histórica como facilitadoras de las relaciones pasado-presente-futuro. Sin embargo, 
en sus anÆlisis, esto se encuentra un poco difuso en la medida que sostienen que, en la propuesta 
formativa, estas dimensiones no se hallan presentes ni lo su�cientemente abordadas. 

Por œltimo, en esta misma revista con el título Enseæar historia, construir futuros: aportes 
para repensar la transmisión del pasado en la escuela de Celeste CerdÆ y María Noel Mera (pp. 
137-156), se presenta una propuesta de enseæanza, diseæada para potenciar el desarrollo del 
pensamiento histórico desde una didÆctica crítica. En este sentido, propone innovar en los 
modos en los que se aborda el con�icto en clave comparativa, relocalizando el lugar de lo político 
en la medida que le otorga mayor relevancia a los sujetos de la historia de manera concreta, 
posibilitando el desarrollo de una conciencia histórica que viabilice el juego de relaciones entre 
pasado-presente-futuros, focalizando en las interrelaciones entre las nociones de futuro y cambio. 
Abre así hacia nuevos horizontes en ese dinÆmico interjuego.

A modo de conclusiones provisorias

Este breve recorrido por las pÆginas de Reseæas de Enseæanza de la Historia sirve para dar 
cuenta de los debates profundos al interior de los equipos de cÆtedra y nos muestra, a quienes 
re-visitamos los ejemplares editados, cuÆnto tenemos en comœn y cómo, mÆs allÆ de los criterios 
editoriales o de selección de temas propuestos por el ComitØ Editorial, lo que aœna y amalgama 
nuestras producciones es la voluntad de aportar a la construcción de profesores formados para 
enseæar desde el pensamiento crítico. 

En relación con lo que nos proponíamos rastrear en las producciones, consideramos que hay 
mucho de aquello que consideramos, desde los autores, seæales de la bœsqueda de una conciencia 
crítica y un pensamiento histórico. Encontramos abordajes que han analizado características 
que estarían posibilitando la construcción de al menos algunas dimensiones del pensamiento 
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histórico, sobre todo aquellas que visibilizan al conocimiento histórico como una construcción 
social en la complejidad que esto implica. 

Hemos revisado tambiØn artículos donde se abordan cuestiones referidas a las prÆcticas, 
a estrategias de comprensión de lo social en clave histórica y al desarrollo de operaciones del 
pensamiento histórico relacionadas con la temporalidad, es decir, aquellas vinculadas a la 
simultaneidad, al cambio y la continuidad, a la diacronía, entre otras tantas dimensiones del 
tiempo histórico. 

Por tanto, entendemos que esas discusiones sobre la signi�cación de la enseæanza de nuestra 
disciplina, la re�exión teórica y prÆctica sobre las implicaciones didÆcticas y metodológicas de 
formar profesores en Historia, ha tenido, en la Revista Reseæas de Enseæanza de la Historia, un 
importante espacio.

El compromiso es seguir revisando, de manera atenta, lo que se escribe y se produce en el 
campo, para continuar cumpliendo con los objetivos explicitados en las primeras pÆginas de la 
revista, esto es, difundir y compartir el conocimiento.
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Resumen

Dentro del proyecto de investigación �Formar en la construcción del pensamiento 
histórico. Saberes y desafíos para la enseæanza de la Historia�1, nos proponemos dar 
continuidad a trabajos previos2 en los cuales tomÆbamos como fuentes analíticas el 
currículum prescripto por la provincia de Córdoba para la enseæanza de la historia 
en el EGB y su vínculo con los sentidos asignados a la enseæanza de la historia, por 
residentes del profesorado de historia de Universidad Nacional de Córdoba (Toibero, 
2018). En ellos, indagamos acerca de la relación entre la �nalidad de formar en el 

1 Proyecto Consolidar 2018-2021 Formar en la construcción del pensamiento histórico. Saberes y 
Desafíos para la Enseæanza de la Historia. 
2 Presentados en: XVII Jornadas Interescuelas/Departamentos de Historia 2019. Universidad 
Nacional de Catamarca -VIII Congreso Regional de Historia e Historiografía 2019. Facultad de 
Humanidades y Ciencias. Universidad Nacional del Litoral. Santa Fe.
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pensar históricamente y la construcción de la conciencia histórica.
Continuando con la mirada teórica que nos ofrecen los trabajos de Santisteban y PagŁs, ademÆs de 
la lectura de Russen, pretendemos en esta nueva contribución, revisar de quØ modo la relación entre 
�nalidades de la enseæanza de la Historia/construcción de ciudadanía crítica/pensar históricamente, 
han sido abordados a lo largo de los aæos por los equipos autorales que publicaron en la Revista Reseæas 
de Enseæanza de la Historia, publicación de APEHUN, que representa un acervo de referencia sobre 
las indagaciones e investigaciones de los equipos de formadores de formadores en la enseæanza de la 
Historia que se ha sostenido desde el aæo 2003 hasta el presente.

Palabras clave: pensamiento histórico, ciudadanía crítica, sentidos de la enseæanza de la Historia

Introducción

En la presente ponencia, compartimos la revisión y anÆlisis de lo que, como equipo de 
investigación, estamos abordando desde trabajos anteriores para profundizar en la comprensión 
de la relación entre �nalidades de la enseæanza de la Historia, la construcción de la ciudadanía 
crítica y el pensar históricamente. Pretendemos en esta nueva contribución, aproximarnos al 
modo en que la relación ha sido abordada desde la Revista Reseæas de Enseæanza de la Historia, 
publicación de la Asociación de Profesores de la Enseæanza de la Historia de Universidades 
Nacionales (APEHUN), ya que representa un acervo de referencia sobre las indagaciones e 
investigaciones de los equipos de formadores de formadores en la enseæanza de la Historia que se 
ha sostenido desde el aæo 2003 hasta el presente.

La propuesta busca analizar esta relación y/o proceso desde una mirada hermenØutica, en 
palabras de Gadamer �cuando intentamos comprender un fenómeno histórico desde la distancia 
histórica que determina nuestra situación hermenØutica en general, nos hallamos siempre bajo 
los efectos de la historia efectual� (1997, p. 371). De tal modo que, siguiendo los aportes de este 
autor, la categoría ciudadanía y su vínculo con la enseæanza de la historia se encuentra inscripta 
en nuestro horizonte de interpretación; no solo porque los problemas tienen continuidad3; sino 
fundamentalmente porque nuestra mirada problematiza la cuestión y se propone intervenciones 
desde nuestra prÆctica de formadores procurando vincular las �nalidades docentes con los 
aprendizajes de los alumnos. Al respecto, Gadamer a�rma lo siguiente: �el efecto de la tradición 
que pervive y el efecto de la investigación histórica formarían una unidad efectual cuyo anÆlisis 
solo podrÆ hallar un entramado de efectos recíprocos� (1997, p. 351). Así, la de�nición de la 
situación hermenØutica supone incluirnos en la problemÆtica investigativa no desde una posición 
que nos enfrenta a la problemÆtica de la enseæanza de la historia y de la ciudadanía como algo 
externo y ajeno; sino desde el reconocimiento de nuestra implicación haciendo conscientes los 

3 En tanto que, la distancia entre las �nalidades de la enseæanza de la historia enunciadas por los docentes y las 
signi�caciones otorgadas por los jóvenes a sus propios aprendizajes históricos continœan mostrando un desfase en el 
que se juega la construcción de la ciudadanía.
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efectos de la historia efectual en nosotras4.
Desde este lugar, nos proponemos dialogar con la primera publicación de la revista, 

revisando los antecedentes del vínculo entre �nalidades de la enseæanza de la historia y la 
construcción de ciudadanía, asumiendo que en esta relación emerge la crítica y la construcción 
del pensar históricamente como procedimientos u operaciones que se construyen y se aprenden 
en esa relación. 

Acerca de las Tradiciones y Sentidos Fundacionales

En esta oportunidad buscamos propiciar un encuentro con la tradición que se inicia en 
el 2003 con la primera publicación de Reseæas, pero que vive y se actualiza hasta el presente. En 
particular, buscamos habilitar una conversación con las propuestas centradas en la construcción 
de ciudadanía de la œltima edición en 2019. En esta línea, cobra signi�cado el contexto de 
producción y surgimiento de la revista como horizonte del texto, lugar desde el cual se establece 
el diÆlogo entre los autores desde nuestra interpretación.

En la bœsqueda por elucidar el contexto que da inicio a la revista, retomamos las palabras de 
sus editores, quienes expresan que el tiempo fundacional estuvo caracterizado por problemÆticas 
relacionadas con las disparidades regionales, la calidad de la educación en relación a presupuesto 
educativo y la problemÆtica laboral docente con supresión de espacios curriculares en el Nivel 
Medio. Momentos en donde la reforma educativa puso en tensión a todo el sistema educativo; en 
sus palabras: �momentos convulsionados por la reforma educativa, donde el lugar que ocupan los 
saberes estÆ cruzado por viejas y nuevas disputas� (2003, p. 6).

En la narrativa del grupo editorial, se recupera un conjunto de experiencias de encuentro 
previos iniciados hacia 1999 que preparan el camino fundacional que da origen a la revista Reseæas 
de la enseæanza de la Historia, comœnmente conocida como Reseæas. Así, la revista nace en 2003 
en el seno de APEHUN como concreción del anhelo de los equipos de cÆtedra relacionadas con 
la DidÆctica de la Historia de algunas de las universidades nacionales del país que ya venían 
articulando trabajos e inquietudes investigativas. Reseæas nace con la intención de dar a conocer 
y compartir las experiencias e investigaciones que las cÆtedras estaban desarrollando hasta el 
momento, forjando un espacio comœn de re�exión y difusión para trabajar en red. Desde entonces, 
se publica anualmente y cuenta con secciones de: Artículos, Dossier, Entrevistas a Autores 
invitados y Reseæas de Tesis y Libros. La edición en papel se realiza en Editorial Universitas.

Desde el comienzo, se plantea como �nalidad la contribución a la fundamentación y 
mejora de la enseæanza de la disciplina y se constituye en un órgano de difusión y socialización 
de propuestas alternativas a la enseæanza o�cial para promoverlas en la formación docente.

La intencionalidad de la propuesta, de acuerdo a lo expresado por los editores, resultó del 
aporte de las experiencias transitadas por las cÆtedras nacionales pero tambiØn se propuso la 

4 Nuestras œltimas producciones estuvieron inscriptas en torno a la temÆtica en cuestión (Toibero, 2018; Toibero, y 
Chauerba, 2019). 
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apertura y articulación de un diÆlogo con universidades latinoamericanas y con algunos didactistas 
de las Ciencias Sociales espaæoles, especialmente Joan PagŁs5. La importancia del vínculo entre 
diferentes contextos educativos estarÆ orientada a la conformación de un colectivo sin fronteras 
para el abordaje de los problemas de la enseæanza, de la didÆctica de la historia y de las ciencias 
sociales6. Finalmente, en el nœmero de apertura, se expresa el compromiso de la revista con el 
Estado y con la sociedad civil, buscando contribuir desde una perspectiva crítica, proponiendo 
interrogantes potentes que permitan el intercambio de ideas, el diÆlogo intergeneracional y la 
construcción de una memoria comœn. 

Este conjunto de aperturas y sus características marcan el sentido fundacional de la revista 
habilitando preguntas propias de un campo en construcción que se estaba abriendo hacia líneas 
de investigación y producciones que buscaban articular la didÆctica especial con el campo 
disciplinar y que van a orientar los artículos sucesivos. 

Mirado retrospectivamente y con o�cio de historiadores podríamos reconocer el 
comienzo de un proceso, un acontecimiento inaugural que condensa y sintetiza un conjunto de 
preocupaciones en un tiempo y lugar determinado en torno a la construcción de un campo que, 
gestado en la prÆctica, aœn requería encontrar una forma capaz de sistematizar y organizarse 
como tal. Desde esta perspectiva, resulta signi�cativo para nuestra interpretación que el primer 
artículo de la revista tenga a PagŁs como autor invitado, con el título Enseæanza de la historia y 
ciudadanía. De tal modo, que desde el inicio de la publicación se presenta el reconocimiento del 
vínculo entre la formación de la ciudadanía que el autor llamarÆ democrÆtica y los propósitos de 
la enseæanza de la historia. 

Como primer posicionamiento sobre la cuestión recogemos las palabras del autor al 
referirse a su artículo, al respecto sostiene �es una propuesta que pretende ser un ejemplo de una 
manera de enseæar historia diferente de la que propone hoy en Espaæa el gobierno del partido 
popular y en occidente las derechas conservadoras� (PagŁs, 2003, p. 12). Desde esta expresión, se 
explicita un compromiso político que deja en claro que la enseæanza de la historia no es un campo 
políticamente neutro, a la vez que establece que la innovación serÆ fundante de la orientación del 
vínculo que propone entre la enseæanza de la historia y la construcción de la ciudadanía.

En esta oportunidad nos abocaremos a recuperar el diÆlogo de la primera edición de 
Reseæas con la œltima de sus publicaciones en 2019. Nos orientamos particularmente a recuperar 
las preguntas formuladas en relación a la construcción de la ciudadanía y el pensamiento histórico 
desde las �nalidades de la enseæanza de la historia y su impacto en los trabajos recientes que, en 
palabras de PagŁs (2003) �el enfoque de la enseæanza de la historia centrado en la ciudadanía 
democrÆtica va acompaæado de otro enfoque tan o mÆs sugerente, el de la consciencia histórica, 
con el que, en mi opinión, pueden formar un todo� (p. 16). 

5 El Dr. PagŁs, reconocido investigador en temas de prÆctica de la enseæanza del Ærea de ciencias sociales, en especial 
sobre la enseæanza y el aprendizaje de la historia, del tiempo histórico y la educación cívico política. Es autor de 
numerosas investigaciones sobre la enseæanza de la historia y las ciencias sociales. 
6 En publicaciones posteriores de la revista, PagŁs (2007, p. 52) recupera la construcción de estos espacios en tØrminos 
de posibilidad para la conformación de un colectivo sin fronteras para el abordaje de los problemas de la enseæanza, 
de la didÆctica de la historia y de las ciencias sociales.
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El horizonte del texto, desde la mirada hermenØutica

�El que quiere comprender un texto tiene que 
estar dispuesto a dejarse decir algo por Øl� 

(Gadamer, 1997, p. 336)

En nuestra indagación procederemos a analizar el artículo inaugural de PagŁs (2003) 
junto a los aportes de Silvia Finocchio (Ferreyra, 2003) presentes en esa misma entrega, en pos 
de dar cuenta de la relación y el vínculo entre la enseæanza de la historia y la construcción de 
la ciudadanía como tradición que persiste en el hoy. Comenzamos, entonces, por presentar el 
contexto donde se inscribe la primera publicación de Reseæas. En palabras de PagŁs (2003) el 
contexto de la enseæanza de la historia era el de la crítica, en tanto que los aprendizajes logrados 
por los jóvenes no les permitía situarse en el mundo, ni los ayudaba a entenderlo, ni a formarlos 
como ciudadanos; tampoco les otorgaba los elementos necesarios para construir su identidad 
personal y colectiva (p. 13). A partir de este anÆlisis contextual, el autor formula propuestas que 
revisan la naturaleza de los contenidos seleccionados y las prÆcticas de enseæanza de los docentes, 
propone habilitar otros estilos de enseæanza que generen aprendizajes cualitativamente diferentes. 
Cabe resaltar que sus preocupaciones se inscriben en lo que sucedía en Europa, donde el vínculo 
de los jóvenes con la democracia era dØbil ya que estos se mani�estan apÆticos y poco alentados a 
participar en la política. Avanzando en su planteo recupera a Tutiuax�Guillon (2003, como se citó 
en PagŁs, 2003) que desde sus investigaciones había comenzado a distinguir entre las �nalidades 
que otorgaban los Estados, las instituciones y los docentes a la enseæanza de estas disciplinas 
y las maneras y los medios utilizados para conseguirlas, distinción que permitiría avanzar en 
la comprensión de la situación. En el mismo sentido, recupera a Seixas (2000, como se citó en 
PagŁs, 2003) y Wineburg (2001, como se citó en PagŁs, 2003) quienes seæalan la importancia de 
las maneras y los procesos cognitivos en la enseæanza de la historia.

Con este horizonte de interpretaciones, junto a los aportes de investigaciones de la Øpoca a 
cargo de autores como Audiger (1999, como se citó en PagŁs, 2003), Leville (2003 como se citó en 
PagŁs, 2009) y Jensen (2000, como se citó en PagŁs, 2003), PagŁs avanza vinculando la enseæanza 
de la historia con el campo de la ciudadanía. Profundizando en la comprensión de la categoría 
ciudadanía advertimos que hacia el 2003 había comenzado a convertirse en un concepto central 
del espectro político de la Øpoca, conteniendo en su seno sentidos diversos y hasta contradictorios, 
construidos históricamente y amalgamados en la tradición7. En el Æmbito educativo europeo, la 
ciudadanía había estado muy ligada a la enseæanza de la historia, de la geografía y la educación 
cívica en sus diversas nomenclaturas desde hacía tiempo, pero con signi�cados cambiantes. En 
esta línea y con la intención de clari�car el estado de la cuestión, PagŁs pone en consideración a la 
categoría como un objeto complejo y multidimensional e invita a profundizar en la comprensión 

7 Entendemos la tradición como un acontecer donde pasado y presente se hallan en continua mediación (Gadamer, 
1997, p. 360).
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desde cuatro dimensiones de la ciudadanía, en cada una de las cuales podríamos reconocer 
antecedentes teóricos de la Øpoca8. 

La dimensión de la pertenencia: cultural, social y supranacional donde cada ciudadana o 
ciudadano puede de�nirse en relación a una o varias de ellas entre los polos de homogeneidad 
y diversidad. Esto pone en tensión la experiencia de globalización, especialmente en Europa de 
modo que los autores la introducen en este espacio lo cual nos permite reconocer un diÆlogo 
entre los aportes iberoamericanos: espaæoles, chilenos, colombianos, etc.

La dimensión de la identidad nacional: que incluye un conjunto de características que 
conforman una cultura nacional de una comunidad política a la que todos son llamados a 
pertenecer. Cultura cívica, cultura social, patrimonio (la naturaleza, la lengua, la historia y 
producciones culturales) como así tambiØn el patriotismo.

La dimensión del rØgimen efectivo de derechos que garantiza la igualdad de los ciudadanos 
en las democracias, esto incluye como variables los propios derechos y los programas y acciones 
para llevarlos a la prÆctica.

La dimensión de la participación política y civil incluye las acciones, competencias y 
disposiciones que afectan al ciudadano y con las que mani�esta su vinculación con el gobierno 
de la sociedad de la que es ciudadano. Re�ere a la participación en los derechos, deberes y 
obligaciones.

Desde estas dimensiones se plantea una perspectiva universalista de la ciudadanía como 
concepto integral que re�ere a identidades y a pertenencia; a la vez que recupera el valor de la 
gØnesis histórica �en un tiempo y en un espacio� de las luchas y pugnas sociales que hicieron 
posible la conquista de los derechos en diferentes Æmbitos en los que se circunscriben; esto es, 
los derechos civiles, políticos, sociales y el de los pueblos. Conquistas que no serían de�nitivas, 
sino que, por el contrario, se encuentran en permanente tensión hacia su concreción. El planteo 
del autor condensa la tensión presente en ciudadanía, pero tambiØn en la historia respecto a la 
conservación y el cambio, la identidad y la crítica; tensiones que se ocultan en las concepciones 
que naturalizan el vínculo y que se caracterizan por la manipulación, el ocultamiento voluntario 
que busca imponer ideologías o cristalizar identidades.

La propuesta del autor invita a la participación para debatir en torno de la justicia, la 
pertenencia, la igualdad; a la vez que convoca a no desistir en la bœsqueda por reducir la brecha 
existente entre una situación ideal de una ciudadanía democrÆtica y la prÆctica social concreta. 

Continuando con la lectura del artículo, PagŁs vincula dichas dimensiones de la ciudadanía 
con la historicidad, en especial considera la perspectiva de futuro, que debería ser incluida en la 
formación ciudadana en relación con el presente y con el futuro (2003, p. 18). Desde este sentido, 
citando a Longstreet (1996, como se citó en PagŁs, 2003) recupera el desafío de situar a los jóvenes 
en situaciones claves, controvertidas y ayudarles a desarrollar actitudes, habilidades y perspectivas 

8 Es posible reconocer una amalgama de perspectivas: la Comunitarista, la Teoría Contractualista de Rousseau, la 
Declaración de los derechos del hombre y el ciudadano de 1789 donde se a�rmara: �Los hombres nacen y permanecen 
libres e iguales en sus derechos�. Se percibe tambiØn la inclusión de una concepción moderna de ciudadanía, surgida 
en posguerra, donde se entiende que la característica distintiva de la ciudadanía es la posesión de derechos civiles, 
políticos y sociales.
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para tomar decisiones sobre sus vidas como ciudadanos, sobre sus futuros individuales y 
colectivos con enfoques que vinculen pasado, presente y futuro. Aquí se trasluce una concepción 
de ciudadano como sujeto autónomo, con capacidad de tomar sus decisiones e intervenir en 
las diversas esferas de lo pœblico en donde tienen lugar variadas disputas y negociaciones sobre 
asuntos referidos al gobierno de los seres humanos, es decir, la política.

Como seæalamos anteriormente, el contexto histórico es el del proceso de la globalización 
en el marco de la unidad europea. El autor cita particularmente al Consejo de Europa y su proyecto 
Enseæar y aprender la historia de la Europa del siglo XX (p. 25). En ese sentido, abre preguntas 
y plantea las tensiones entre lo nacional, lo supranacional y lo individual; preguntas que, al 
interior de algunos países, como en Italia, se tradujeron en orientaciones hacia la formación de 
ciudadanos del mundo. En la bœsqueda de articular el campo de la enseæanza de la historia, el 
autor no se detiene, luego de expresar las re�exiones teóricas sobre la vinculación enseæanza de la 
historia y ciudadanía, sino que avanza presentando una propuesta de enseæanza titulada: La VII 
audiencia pœblica ¿Cómo queremos la Barcelona del futuro? Allí se traducen los posicionamientos 
propuestos en acciones y decisiones de la praxis que buscan articular la ciudadanía como categoría 
construida junto a las �nalidades de la enseæanza de la historia entendida no como conocimiento 
del pasado, sino como formación en la consciencia histórica (Rüsen, 2001, como se citó en PagŁs, 
2003). La concreción de la propuesta se orienta hacia los contenidos de la enseæanza y a las formas 
de aprenderlos: sobre los contenidos; si bien el artículo tiene como destinatarios a los docentes 
y futuros docentes, en consonancia con las intencionalidades expresadas por los editores de la 
revista, busca dialogar tambiØn con la disciplina acadØmica. Al respecto se explicita la necesidad 
de profundizar en investigaciones y producciones que acompaæen el resurgimiento de lo político, 
atendiendo a la crítica hacia la enseæanza tradicional de la historia9.

Sobre las formas de enseæarlos el autor pone de relieve la necesidad de que los estudiantes 
tengan un rol activo, no pasivo, creativo y no solo receptivo, que ejerzan el juicio crítico y valorativo 
en vez de memorizar contenidos.

Desde estas interpretaciones, la inclusión de la enseæanza de la ciudadanía no sería novedad; 
lo nuevo sería la inclusión, distinción e integración de las discusiones de la Øpoca en torno a la 
categoría que, a modo de dimensiones, serÆn consideradas por el autor como un buen programa 
para la educación y una invitación a proponer enfoques alternativos para la enseæanza.

Esta primera publicación, como decíamos al comienzo, busca la construcción de un 
campo: el de la enseæanza de la historia. De manera que, en cada una de las publicaciones ademÆs 
de didactistas y artículos referidos a la enseæanza, se incluye la participación de historiadores y 
cientistas sociales a partir de una entrevista en la que se pretende hilar la trama entre las disciplinas 
acadØmicas y la historia como objeto de enseæanza.

En esta primera edición, la entrevista estuvo dirigida a Finocchio10 donde se retoma el 

9 En la misma edición se presenta una propuesta al respecto: La vuelta a la Política y la narrativa, a cargo de Liliana 
Aguiar (p. 193) que estÆ orientada en el mismo sentido a lo propuesto por PagŁs.
10 La Profesora en Historia e Investigadora en Ciencias de la Educación Silvia Finocchio aporta, en este momento, 
desde su acervo acadØmico a la construcción del Diseæo Curricular del Ministerio de Educación de la Nación, entre 
otros aportes e investigaciones.
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vínculo entre construcción de ciudadanía y enseæanza de la historia pero desde el contexto 
latinoamericano. En la intención de recuperar la tradición, advertimos que autores como 
Braslavsky y Finocchio (1999) a �nes de la dØcada de los 90 ya sostenían que la enseæanza de la 
historia estuvo vinculada desde los inicios del sistema escolar con la formación de ciudadanos. 
De modo tal que la elección de la historia, como contenido a enseæar en las escuelas a cargo del 
Estado, estuvo ligado a la necesidad moderna de otorgar un sentido integrador a una sociedad 
profundamente heterogØnea y desigual, como lo fue la sociedad argentina de �nes del siglo XIX 
y comienzos del siglo XX. 

En este marco, la entrevista a Finocchio incluye la siguiente pregunta ¿CuÆl es el papel que 
la historia puede cumplir en el currículo de la escuela primaria y media? A lo cual responde: 
�primero y principal el papel estÆ vinculado a la formación del ciudadano...que interpreto como 
la contracara de la exclusión, consciente de sus derechos y sus deberes al que tambiØn le cabe 
una participación interesante, protagónica y activa en la sociedad� (Ferreyra, 2003, p. 232), 
expresando así la relación entre las �nalidades de la historia, la construcción de identidades y la 
transmisión de una cultura a las jóvenes generaciones. La autora pone el acento en acompaæar 
el proceso de rede�nición de identidades de los estudiantes a partir del conocimiento de 
diferentes mundos y del desarrollo de la imaginación para poder imaginar mundos distintos. En 
sus respuestas, es posible identi�car las dimensiones de la ciudadanía recogidas por PagŁs; sin 
embargo, introduce un signi�cado nuevo y hasta opuesto: el de la exclusión. En sus expresiones 
es posible rastrear un planteo diferente en relación a la categoría ciudadanía, donde la clausura 
sería parte de la lógica de la organización de lo social; en tanto que puede referirse tambiØn a 
un estatus efectivamente desigualitario. Este modo de comprensión, encuentra su justi�cación a 
travØs del anÆlisis histórico donde se busca dejar en evidencia que la ciudadanía, ha constituido 
un concepto de clausura social que determina los límites o la exclusión a la participación en 
ciertas instituciones dinÆmicas11. Desde esta perspectiva crítica: la ciudadanía sería considerada 
una construcción histórica, asociada a la idea de derecho, de libertad, igualdad y participación, 
pero que debe considerar tambiØn el problema que afronta al tener que encontrar un espacio 
junto al capitalismo y a la economía de mercado (Zolo, 1997, p. 122). 

Al respecto, en nuestra interpretación se expone la relevancia de los contextos pues, ambos 
autores PagŁs y Finocchio hacia el 2003, coinciden en la relación entre construcción de ciudadanía 
y enseæanza de la historia, ambos consideran dimensiones semejantes respecto del signi�cado 
otorgado a la categoría ciudadanía haciØndose eco de gran parte de las re�exiones de la Øpoca, 
acuerdan tambiØn en la relación relevante entre las �nalidades de la enseæanza de la historia y el 
aprendizaje de la temporalidad. Sin embargo, al profundizar en la cuestión, Finocchio adjudica 
un lugar relevante al profesor de historia en relación a la realidad de la exclusión, en un contexto 
de crisis profunda como la atravesada en Argentina a partir de 2001. Desde este lugar, la autora 
convoca a no eludir la crisis, a poner en palabras lo que nos pasa, a no silenciar para ayudar 
a la comprensión de una sociedad que hay que sostener; �ayudar a pensar históricamente lo 
que nos ha pasado para llegar hasta aquí� (Ferreyra, 2003, p. 233). Marca aquí la relevancia de 

11 Esto puede verse en el enfoque de Villavicencio (2003), Andrenassi (2003).
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la construcción del pensar históricamente para comprender el presente y proyectar un futuro 
transformador. Con la misma intención profundiza en la necesidad de trabajar la lectura y escritura 
históricas como estrategia de enseæanza. En estas œltimas orientaciones la autora coincide con 
PagŁs, revelando el vínculo político de la relación entre enseæanza de la historia y construcción de 
ciudadanía poniendo el foco no solo en contenidos que permitan la comprensión del presente y 
la transformación del futuro, sino tambiØn introduciendo lo relevante de las formas, en particular 
la lectura y la escritura en historia.

El recorrido de los alcances y signi�caciones de ambos autores deja en evidencia la relevancia 
de los contextos para abordar la relación entre la ciudadanía y la enseæanza de la historia. Un 
mismo tema, en un mismo tiempo, el 2003, es vivido, abordado y pensado desde diferentes 
realidades, pero termina por con�gurar un clima de Øpoca sobre la temÆtica en cuestión, clima 
marcado por la percepción de crisis con diferentes manifestaciones, donde los signi�cantes 
encuentran signi�cados comunes y distintos para abordar los problemas sociales. Crisis en la que 
pueden convivir opuestos, pero tambiØn complementarios bajo el amparo de un compromiso con 
el hacer y el transformar. 

Desde el horizonte del intØrprete

Desde este horizonte como �el Æmbito de visión que abarca y encierra todo lo que es visible 
desde un determinado punto de vista� (Gadamer, 1997, p. 372) iniciamos el diÆlogo con el hoy.

Como lo exponemos al comienzo desde una perspectiva hermenØutica retomamos el 
artículo inaugural de la revista y la entrevista a Finocchio de la primera publicación, para rastrear 
su presencia en el hoy; es decir para reconocerlos como tradición. Nos proponemos desde la 
distancia temporal dialogar con la publicación 17 de Reseæas (2019), en particular con aquellos 
artículos que retoman el vínculo entre enseæanza de la historia y la construcción de ciudadanía.

La publicación inicia con un artículo de Carmen Escribano Muæoz y Joan PagŁs donde 
enuncian un contexto en el que continœan las prÆcticas de enseæanza semejantes a las consideradas 
en 2003. Esto representa un abordaje de la historia que no les permitiría a los estudiantes leer lo que 
sucede en el mundo, con propuestas de enseæanza que siguen estando ligadas primordialmente 
a la socialización de valores nacionales. El artículo trabaja las representaciones sociales de los 
futuros docentes de historia sobre el tiempo y la conciencia histórica. En el desarrollo, los autores 
analizan la construcción de la conciencia histórica y su relación con la conciencia ciudadana, y 
encuentran una fuerte vinculación con la socialización, en cuanto a las dimensiones de identidad, 
pertenencia, derechos y participación; pero tambiØn con la transformación y la crítica. La 
investigación registra cierta imprecisión en relación a la construcción del tiempo histórico por 
parte de los estudiantes del profesorado, que resultaría de una formación disciplinar centrada 
mÆs en el cuÆndo sucedieron los acontecimientos que en el por quØ y sus consecuencias. Los 
autores darían cuenta de una apropiación solo formal, no procedimental de la categoría temporal. 
A la luz de la propuesta inaugural el nuevo artículo marca distancias respecto a las posibilidades 
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de construcción de una ciudadanía crítica y transformadora. En este sentido, la convocatoria del 
2003 a trabajar para reducir la brecha existente entre la ciudadanía universal como situación ideal 
y la prÆctica social concreta, sigue vigente.

En la misma línea, Santos La Rosa (2019), en otro de los artículos de la misma edición, 
retoma trabajos previos publicados en la revista para dar cuenta de las contradicciones entre 
las formas críticas que asumen los residentes en las observaciones de clases y en la plani�cación 
respecto de la implementación y sostenimiento de sus propuestas en la prÆctica. Al respecto, marca 
la necesidad de disminuir las tensiones y distancias entre la historia investigada y la enseæada, 
que, entre otras razones, llevan a que los futuros profesores �reproduzcan formas rutinarias, 
egocØntricas y cronológicas alejadas de las posibilidades de problematizar y argumentar para la 
comprensión� (p. 72).

Continuando el diÆlogo con la tradición, el artículo de Celeste CerdÆ y Noel Mera en 
Reseæas 2019 recupera ese estrecho vínculo entre la enseæanza de la historia y la construcción 
de ciudadanía del primer artículo de PagŁs, nutriendo la perspectiva a partir de nuevos aportes 
que convocan a cuestionar el propio lenguaje del Æmbito educativo como una posibilidad 
para interpelar fuertemente las racionalidades que subyacen en ciertos discursos y prÆcticas 
tradicionales de la enseæanza de la historia, apostando a construir nuevos lenguajes que disputen 
los sentidos dominantes. En el artículo, ademÆs, se retoman los aportes de PagŁs referidos a las 
investigaciones sobre las �nalidades que le otorgan los estudiantes a la enseæanza de la historia, 
observando continuidades en relación al contexto del 2003 en cuanto a la persistencia de una 
carencia de sentidos acerca de la enseæanza de la historia. Desde este lugar, sigue vigente la 
necesidad de pensar propuestas de enseæanza alternativas, con contenidos, estrategias y recursos 
de enseæanza que promuevan la construcción de aprendizajes signi�cativos para la formación de 
la ciudadanía y el desarrollo de la conciencia histórica. Para las autoras, resulta �indispensable� 
pensar propuestas que permitan interpelar las representaciones de los estudiantes. En ese marco, 
el artículo invita a renovar tanto las prÆcticas como los lenguajes. Este posicionamiento se traduce 
en una propuesta de enseæanza que parte del uso de nociones claves como con�icto, cambio 
social, futuro y política para el abordaje de los movimientos sociales desde un estudio de caso 
en clave comparada del Cordobazo en Argentina y la Movilización Estudiantil en MØxico. Desde 
estas opciones, resaltan la vigencia y potencialidad de trabajar el problema de la ciudadanía desde 
una perspectiva de transformación social, siguiendo a Giroaux (2003, como se citó en CerdÆ 
y Mera, 2017, p. 142) proponen la construcción de conciencia histórica como vehículo para 
desenmascarar las formas de dominación imperante y el sostenimiento de su función crítica. 
Desde este planteo, la propuesta recupera el enfoque universalista de ciudadanía propuesto por 
el artículo inaugural de la revista, en tanto que a partir del abordaje de esas coyunturas retoma 
las diversas dimensiones de la categoría. A la vez que, en el planteo de la acción/disrupción que 
enmarca ambos con�ictos, emerge la ciudadanía como posibilidad para el cambio social. Para 
las autoras, una de las características que comparten esos procesos históricos es justamente ser 
el punto de llegada de un amplio espectro de luchas políticas y sociales previas de un sector que 
apostaba por un futuro alternativo. 
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Otra de las producciones que habilita el diÆlogo que venimos sosteniendo es la tesis de 
doctorado: El aprendizaje escolar de la historia a travØs de la lectura, presentada en Reseæas 17. 
Como lo indicamos al comienzo, entre las �nalidades expresadas por los editores en la primera 
publicación de la revista estaba la intención de generar un espacio para pensar propuestas 
innovadoras/alternativas desde la didÆctica. En consonancia con ello, el artículo de PagŁs (2003) 
avanzaba sobre el plano de las prÆcticas de enseæanza para la formación ciudadana; y lo hacía 
recuperando las a�rmaciones de Tutiaux-Guillon (2003, como se citó en PagŁs, 2003) en lo que 
re�ere las �contradicciones existentes entre lo que el profesorado cree que la historia debe aportar 
a su alumnado y la manera y los medios que utiliza para conseguirlo� (p. 14)12.

En esa clave, interpretamos la presentación de tesis de investigación de Lucía InØs Vidal 
Sanz en Reseæas 2019 como una propuesta para afrontar el interrogante sobre quØ prÆcticas de 
enseæanza promueven la construcción de ciudadanía. El artículo recupera el trabajo de Mercedes 
Cecilia VÆzquez, el cual se apoya en los aportes de reconocidos especialistas en el campo de la 
didÆctica como Beatriz Aisemberg. Al respecto la autora de referencia, en ediciones anteriores 
de la revista (2011, p. 62), a�rmaba que para transformar la Historia que se enseæa y se aprende 
en la escuela, no es su�ciente con seleccionar buenos contenidos, sino que es necesario ademÆs 
considerar el trabajo intelectual que se promueve desde la enseæanza y el vínculo que los 
estudiantes establecen con los contenidos. Bajo tales supuestos y posicionada desde la teoría crítica, 
VÆzquez propone superar las formas magistrales de saberes cerrados y verdaderos recuperando la 
lectura como herramienta central, profundizando sobre las condiciones que puede propiciar un 
trabajo intelectual complejo �recuperación de saberes previos, razonamientos, argumentaciones, 
inferencias, imaginación, comparaciones�. La investigación explora la relación entre lectura y 
aprendizaje de la historia destacando la reconstrucción interpretativa que genera, habilitando 
con ello la construcción de un tipo de conocimiento vinculado al desarrollo de la conciencia 
histórica. La lectura entendida desde este sentido permite construir una ciudadanía crítica, 
participativa y comprometida con la realidad social. A partir de este desarrollo, el pasado puede ser 
presentado como campo de experiencia para la acción política, y ser expuesto y convertido para la 
comprensión y signi�cación del presente con expectativas de futuro con estas aproximaciones la 
investigadora recoge las orientaciones de sentido compartidas por PagŁs y Finocchio en relación 
a las �nalidades de la enseæa de la Historia y la construcción de ciudadanía.

Los avances en las investigaciones de las ciencias sociales compartidos en las publicaciones 
de Reseæas y de la propuesta de PagŁs en particular, se constituyen tambiØn en horizonte 
interpretativo de la relación enseæanza de la historia y su vínculo con la construcción de la 

12 Estas aproximaciones se sostienen tambiØn desde los aportes de Santisteban (2017) quien en la entrevista realizada 
por Jara en Reseæas nœmero 5, a�rmaba que �el profesorado debe aprender a re�exionar de manera crítica sobre 
sus prÆcticas, sobre como ayuda en la educación para la ciudadanía, quØ papel juega en la enseæanza, que tipo de 
aprendizajes provoca, en tanto que el profesorado que se propone educar desde la teoría crítica, debe ser coherente 
con el tipo de estrategias que utiliza en clase� (p. 376). 
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ciudadanía en otros dos artículos de Reseæas 17 13. En la edición del aæo 2019, Jara y CerdÆ 
desde la problemÆtica de la enseæanza en el contexto de la Historia Reciente/Presente retoman 
la vinculación con la ciudadanía (artículo: Las signi�caciones en la enseæanza del Cordobazo en 
el contexto de la historia reciente/ presente en Argentina). Los autores plantean la cuestión desde 
la conmemoración de los 50 aæos del Cordobazo bajo la forma de debate de la memoria y sus 
usos. En este marco, la ciudadanía como identidad y pertenencia es interpelada en la dimensión 
de los valores que sustenta y el tipo de conocimiento que requiere. Ante la pregunta por las 
�nalidades los autores vuelven al artículo del 2003 de PagŁs en relación a �pensar a la historia 
como herramienta para ubicarse en el presente y construir futuro�. Desde esas bases profundizan 
el anÆlisis incluyendo otras categorías para la enseæanza tomando los aportes de Pilar Benejam 
(1997, como se citó en CerdÆ y Jara, 2019, p. 160) y Paula GonzÆlez (2014, como se citó en CerdÆ 
y Jara, 2019, p. 161). En particular incorporan la referencia a la contrasocialización, la emoción, 
los sentimientos, la comprensión y la crítica en la medida que habilitan otras formas de relación 
con el conocimiento. Lo hacen a partir de los interrogantes acerca del por quØ y para quØ enseæar 
el Cordobazo; acontecimiento que es presentado como tantos otros de la historia reciente, 
conjugando los con�ictos, la memoria social y los modos especí�cos de protesta que hacen a 
la con�guración de una identidad. La ciudadanía es presentada en relación con la identidad, 
construida desde las experiencias sociales e históricas permitiendo incluso aproximarse a la 
conciencia de lo que no se quiere. El artículo incluye tambiØn la dimensión de la participación, en 
tanto expectativas de un grupo que reclama y se moviliza por sus derechos. Este posicionamiento 
ofrece potencialidades para acercarse a distintas formas de habitar el tiempo histórico e invita a 
sostener un diÆlogo crítico con la experiencia para reactualizarla en el contexto actual (CerdÆ y 
Jara, 2019, p. 168).

Aproximaciones �nales desde la fusión de horizontes

Buscando recuperar los efectos de la tradición en torno a las �nalidades de la enseæanza de 
la historia y la construcción de la ciudadanía, la revista Reseæas se presenta como una propuesta 
intelectual capaz de habilitar diÆlogos en torno a las problemÆticas y desafíos en la formación de 
profesoras y profesores en Historia; logrando consolidar una plataforma de difusión orientada 
a desarrollar abordajes alternativos y a seguir avanzando en la producción de conocimientos. 
En sus sucesivas publicaciones, sostiene y acompaæa la investigación educativa como forma 
de construir comunitariamente una teoría comprensiva sobre la enseæanza y el aprendizaje 
de la historia y las ciencias sociales. En ese sentido, y bajo esa lógica representa un modelo de 
trabajo mancomunado en permanente construcción y acción que se concreta en los trabajos e 

13 El diÆlogo se establece al interior de la tradición de la revista retomando tambiØn artículos publicados en la 
segunda edición (2004) donde se retoman la problemÆtica con investigaciones tales como: ¿Historia presente, 
historia actual, historia reciente? Un desafío para la enseæanza. En el mismo sentido el artículo Presente y memoria 
en la historia y Re�exiones teórico-metodológicas sobre su enseæanza, retoma la construcción de la memoria ademÆs 
de la dimensión temporal.
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investigaciones colaborativas, los simposios, jornadas y congresos tanto regionales, nacionales 
como internacionales que lleva adelante la asociación APEHUN y de los cuales forma parte. 

En nuestro artículo intentamos entablar un diÆlogo en relación a las �nalidades de la 
enseæanza de la historia, la construcción de la ciudadanía crítica y el pensar históricamente, 
siguiendo este horizonte de interpretación como una fusión que amalgama formas innovadoras 
de abordaje en la enseæanza que se fueron expresando en el recorrido investigativo publicado por 
la revista. 

Como hito inaugural es posible reconocer en el artículo de PagŁs una invitación a 
problematizar la acción política de enseæar historia construyendo ciudadanía desde propuestas 
transformadoras capaces de resigni�car los contenidos de la enseæanza como así tambiØn las formas 
de enseæarlos. Desde una concepción de ciudadanía interpretada como posesión de derechos, los 
aportes priorizan el espacio universal e igualitario de participación de hombres y mujeres que se 
ocupan de los asuntos comunes. Atendiendo a los diferentes contextos y reconociendo que estos 
derechos no son plenos y se encuentran cercenados, esta concepción universal de ciudadanía 
convoca a formar sujetos autónomos capaces de construir el mundo social del cual forman parte 
con capacidad para tomar sus propias decisiones e intervenir en las diversas esferas de lo pœblico. 
Desde esta perspectiva, la categoría así reconocida invita a enfrentar las injusticias asumiendo la 
tensión entre la crítica y la conservación, entre la identidad colectiva y la individual entre la lucha 
y la convivencia.

En la publicación de Reseæas 17, los artículos analizados retoman esta tradición y dan 
cuenta de la construcción de una conversación fructífera de signi�cación que fue otorgando 
algunas certidumbres sobre las cuales construir y dar forma al campo de la enseæanza de la 
historia en base a propuestas alternativas; en este caso, de propuestas capaces de albergar las 
tensiones entre la conservación y la transformación en el vínculo entre la enseæanza de la historia 
y la construcción de la ciudadanía. En una recopilación de orientaciones, es posible identi�car al 
menos cuatro nœcleos de esa conversación: 

–– La historicidad de la relación. El vínculo entre las �nalidades de la enseæanza y la 
construcción de ciudadanía se encuentra atravesado por la problematización de las 
temporalidades; de modo tal que resultan claves para la comprensión de los procesos 
históricos los enfoques que proponen vincular pasado presente y futuro. Este nœcleo de 
sentido marca la relevancia de la construcción del pensar históricamente para comprender 
el presente y proyectar un futuro transformador. 

–– Integralidad de la formación. La construcción de ciudadanía vinculada a la enseæanza 
de la historia involucra los aportes de las Ciencias Sociales y se propone avanzar mÆs allÆ 
de la bœsqueda de aprendizajes estrictamente cognitivos hacia la inclusión de la empatía, 
la emoción, los sentimientos, las disposiciones estØticas y el lenguaje como modos de 
comprensión.

–– La politicidad de la enseæanza, que tiene como punto de partida el reconocimiento de 
un compromiso político con la transformación de lo social desde el cual se aborda la 
enseæanza de la historia. Es una convocatoria a no desistir en la bœsqueda por reducir 
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brecha existente entre una situación ideal de una ciudadanía democrÆtica y la prÆctica 
social concreta. 

–– La interpelación de saberes. Las propuestas de innovación interpelan sobre el �quØ 
enseæar� y el �para quØ enseæar�. Estos interrogantes se trasladan en parte hacia la 
formación disciplinar en relación a la historiografía de referencia, pero tambiØn hacia el 
�cómo aprender� en la formación para afrontar luego la enseæanza. Asumir la complejidad 
desde una perspectiva Øtica capaz de promover el pensamiento crítico y la participación 
en la transformación de lo social.

Finalmente, el diÆlogo nos convoca a involucrarnos en la conversación, la escucha nos 
interroga en relación a la producción de saberes en contexto. Nos referimos particularmente 
a la interpretación que nos permitimos a partir de la referencia a la exclusión que introducía 
Finocchio, es decir, a la posibilidad de abrir otros diÆlogos desde la comprensión de la ciudadanía 
como categoría de cierre y clausura social en el contexto latinoamericano. El interrogante nos 
plantea un campo fØrtil para profundizar en las bœsquedas que nos permitan articular otras 
conversaciones posibles desde propuestas latinoamericanas que incluyan contenidos y formas 
de abordar la ciudadanía como clausura social, donde los sujetos en diÆlogo con el contexto 
histórico le otorguen contenido concreto, es decir, signi�cado a la ciudadanía.
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Resumen

Esta ponencia se inscribe en un proyecto de investigación1 que indaga acerca de los 
modos en que la formación docente puede aportar a la con�guración de prÆcticas de 
enseæanza que tiendan al desarrollo del pensamiento histórico en les2 estudiantes.
Este constituye uno de los propósitos centrales de enseæar historia en la escuela, 
siendo un aporte fundamental a la construcción de ciudadanías críticas que pongan 
en cuestión supuestos sociales naturalizados.
Entre ellos, haremos foco en el de las relaciones de gØnero y, en ese marco, a la 

1 �Formar en la construcción del pensamiento histórico. Saberes y desafíos para la enseæanza de la 
Historia� Proyecto Consolidar, radicado en SECyT, CIFFyH, UNC.
2 Para evitar la generalización que invisibiliza a las identidades y corporalidades femeninas y/o no 
binarias, toda vez que hagamos referencia a sujetes colectives utilizaremos la �e� en reemplazo de 
los pronombres y las generizaciones masculinas.
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�masculinidad hegemónica� sumamente violenta y que hace de la dominación de otras identidades 
no-masculinas su nœcleo constitutivo. En este contexto, encontramos necesario y relevante que la 
enseæanza de la historia �a travØs de la construcción del pensamiento histórico� permita poner en 
discusión aquella con�guración hegemónica y habilite la formación de otras masculinidades posibles.
Orientades por esto, abordaremos el siguiente interrogante: ¿quØ herramientas podría aportar el 
pensamiento histórico y su enseæanza para la desnaturalización de la masculinidad hegemónica y la 
construcción y consolidación de otras masculinidades?

Palabras clave: pensamiento histórico, relaciones de gØnero, masculinidades, formación docente

Introducción

(�) hay que considerar quØ códigos y patrones 
masculinizantes estamos presentando a los chicos y se 
estÆn legitimando en las escuelas [�] allÆ donde haya 
una mujer oprimida por un varón, no solo hay un modelo 
de mujer sumisa, sino tambiØn un modelo de hombre 
opresor. (García Luque y De La Cruz, 2019, p. 105)

Esta ponencia forma parte de la primera etapa de un trabajo de investigación donde nos 
proponemos indagar acerca de las representaciones sociales sobre masculinidad de estudiantes 
del profesorado en Historia y docentes en ejercicio. Orientades por la preocupación de cómo 
aportar a la deconstrucción de la masculinidad hegemónica en docentes, es que nos preguntamos 
por las potencialidades del abordaje de las mismas como parte de su trayectoria formativa y las 
aportaciones del pensamiento histórico ante este propósito.

Consideramos necesario el abordaje desde la investigación en didÆctica sobre 
representaciones sociales ya que posibilita a docentes y futuros docentes problematizar la realidad 
en la que viven/construyen y en consecuencia sus prÆcticas de enseæanza.

En este sentido, entendemos a las Ciencias Sociales y su enseæanza como una herramienta 
para comprender la realidad e intervenir sobre ella, por eso no solamente es fundamental el 
trabajo con las representaciones de les estudiantes, sino tambiØn las representaciones de docentes 
y docentes en formación (Ortega SÆnchez y PagŁs, 2018).

Desde una perspectiva centrada en las prÆcticas docentes, Chartier considera que como 
�instrumentos cognitivos de aprehensión de la realidad y de orientación de las conductas, las 
representaciones de los maestros pueden considerarse como uno de los medios que estructuran 
sus comportamientos de enseæanza y de aprendizaje� (1989, citado en Jara, 2010, p. 64).

Partimos del supuesto de que estas representaciones actœan como fundamento de sus 
posicionamientos acerca de los propósitos y �nalidades de la enseæanza de la Historia, acerca del 
objeto de enseæanza y tambiØn orientarÆn acciones y decisiones en relación a la enseæanza en sus 
prÆcticas.
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Trabajando a partir de las representaciones es que podemos cuestionar ideas y prÆcticas 
naturalizadas que producimos y reproducimos en los diferentes Æmbitos donde nos desarrollamos.

En el contexto actual, las relaciones e identidades de gØnero hegemónicas estÆn siendo puestas 
en tensión por movimientos feministas y trans-feministas; y la implementación de la Educación 
Sexual Integral (ESI) en todos los niveles ha habilitado a les docentes la problematización de 
dichas relaciones. Por eso, en esta investigación, decidimos enfocarnos particularmente en las 
representaciones sociales sobre masculinidades, y en cómo el sostenimiento de aquellas que 
abonan la masculinidad hegemónica contribuyen a la reproducción de lógicas opresivas hacia 
identidades no masculinas y/o feminizadas.

Nos guía el interrogante sobre si la indagación y el cuestionamiento de estas representaciones 
sociales podría contribuir a la construcción y consolidación de otras formas no violentas ni 
excluyentes de habitar la masculinidad.

Entendemos que toda prÆctica educativa es educación sexual (porque las formas, los 
silencios y las omisiones tambiØn enseæan). Para asegurar que no se continuaran reproduciendo 
los discursos biologicistas y moralizantes sobre sexualidad, en 2006 se sancionó la Ley Nacional 
N” 26.150 de Educación Sexual Integral, que contempla y efectiviza el derecho de niæas, niæos 
y adolescentes al acceso a una educación sexual no sesgada ni discriminadora �sino, valga la 
redundancia, integral�. Para cumplir con sus objetivos, se creó el Programa Nacional de ESI 
(Dapuez, 2019).

Atendiendo a esta preocupación, nos interesa retomar particularmente uno de sus ejes, 
donde se propone trabajar la sexualidad desde una perspectiva de gØnero, una herramienta 
teórica y tØcnica que nos habilita observaciones, estudios e investigaciones para hacer visible 
lo invisible, mediante la re�exión sobre nuestras propias prÆcticas de gØnero (Dapuez, 2019). 
Es desde esa óptica �y en ese marco legal�, que concebimos y proponemos el trabajo sobre la 
masculinidad hegemónica y la visibilización y construcción de otras masculinidades posibles 
en las trayectorias de formación de profesores como apuesta a la mejora de las prÆcticas de la 
enseæanza en Historia.

Guiades por esto, en este momento nos encontramos en una primera instancia de 
construcción de los marcos teóricos-metodológicos que orientarÆn esta investigación y en el 
rastreo de posibles instrumentos y estrategias metodológicas de recolección de datos de carÆcter 
cualitativo, evaluando sus alcances y limitaciones desde un enfoque cuali-cuantitativo con Ønfasis 
en la perspectiva interpretativa.

Sobre representaciones sociales y masculinidades

En tØrminos generales, las representaciones son de�nidas como imÆgenes construidas 
socialmente que permiten a las personas aproximarse a comprender la realidad de la que forman 
parte. Estas se construyen en diferentes espacios de socialización como la familia, la escuela, 
los medios de comunicación, etc. Para de�nir las representaciones sociales en el marco de esta 
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investigación, nos centramos en las aproximaciones referentes a su abordaje desde la investigación 
en la enseæanza de las Ciencias Sociales.

En este sentido Rafael Olmos Vila; Neus GonzÆlez Monfort y Joan PagŁs Blanch retoman a 
Moscovici (1961):

Las representaciones sociales son el conjunto de nociones, informaciones, 
comunicaciones con los otros que recibe el individuo y le ayudan a conformarse 
una explicación estable de su realidad. No debemos identi�carlas con un saber 
cientí�co y ortodoxo, sino como las muletas que nos permiten comprender nuestro 
entorno y sus cambios. (Olmos Vila, GonzÆlez Monfort y PagŁs, 2018, p. 53)

Desde esta perspectiva, las representaciones sociales condensan signi�cados: son un 
sistema de referencias que nos permite interpretar lo que nos sucede; dar sentido a lo inesperado; 
clasi�car circunstancias, fenómenos e individues (Olmos Vila, GonzÆlez Monfort y PagŁs, 2018).

A partir de las representaciones sociales es que desde niæes le damos sentido a lo que 
nos rodea, por este motivo, pensar en las representaciones de les docentes es fundamental para 
cuestionar lo dado y desnaturalizar prÆcticas construidas en una realidad social desigual y 
excluyente.

La labor de anÆlisis de maestros y profesores se vincula bÆsicamente con la mejora de 
sus intervenciones en la enseæanza (Edelstein, 2011). Formar docentes re�exives, que puedan 
transformar sus vivencias en experiencias a partir de aportes teóricos y cuestionar sus 
representaciones, se convierte en primordial teniendo en cuenta la diversidad de contextos 
y espacios donde se desarrollan las prÆcticas de la enseæanza. No solo hablamos de re�exión 
individual, sino que es importante tener en cuenta el carÆcter colectivo de las prÆcticas: �Romper 
la soledad y el aislamiento para poner en diÆlogo distintas miradas y lecturas se torna por ello una 
condición bÆsica� (Edelstein, 2011, p. 197).

De esta manera, incluir en la re�exión la problematización sobre las representaciones 
sociales en torno al gØnero y las masculinidades como ejercicio individual y, fundamentalmente, 
colectivo nos brinda la posibilidad de transformar nuestras prÆcticas y en consecuencia la de les 
estudiantes.

Ahora bien, ¿de quØ hablamos cuando decimos masculinidad/es? Segœn Connell (1997), 
no podemos de�nir a la masculinidad �por sí misma�, porque de hecho es la forma en que la 
sociedad europeo-americana moderna de�ne a todo aquello no femenino �y los atributos que 
caracterizan a ambos extremos han ido cambiando a lo largo de la historia�. Por lo tanto, solo 
podemos entender quØ signi�ca �masculinidad� entendiØndola en el marco de relaciones de 
gØnero situadas en tiempo y espacio.

Aquí entonces entra en juego la perspectiva de gØnero prescripta curricularmente a nivel 
nacional y provincial. El gØnero es una de las formas en que se estructura y organiza la prÆctica 
social, y como tal, es históricamente construido. Distintas sociedades a travØs del tiempo y el 
espacio establecen posiciones en su interior a partir del mismo:
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la vida cotidiana estÆ organizada en torno al escenario reproductivo, de�nido 
por las estructuras corporales y por los procesos de reproducción humana. Este 
escenario incluye el despertar sexual y la relación sexual, el parto y el cuidado 
del niæo, las diferencias y similitudes sexuales corporales. Yo denomino a esto un 
�escenario reproductivo� y no una �base biológica� para enfatizar que nos estamos 
re�riendo a un proceso histórico que involucra el cuerpo, y no a un conjunto �jo 
de determinantes biológicas. El gØnero es una prÆctica social que constantemente 
se re�ere a los cuerpos y a lo que los cuerpos hacen, pero no es una prÆctica 
social reducida al cuerpo. Sin duda el reduccionismo presenta el reverso exacto 
de la situación real. El gØnero existe precisamente en la medida que la biología no 
determina lo social. (Connell, 1997, p. 6)

El varón y la mujer, la masculinidad y la feminidad, son las con�guraciones genØricas (o los 
proyectos de con�guración genØrica, para pensarlos de manera mÆs dinÆmica) de las prÆcticas 
sociales que se asumen en las sociedades europeo-americanas modernas. Es en ese marco, en 
esas particulares relaciones, que tenemos que entender a la masculinidad como la con�guración 
de gØnero dominante, y a la feminidad como la subordinada. Este binomio y su desigualdad 
constituyen la forma particular de concebir las relaciones de gØnero de dicha sociedad, dando 
forma así al patriarcado occidental moderno.

Dado que el gØnero es una de las maneras en que se estructuran las prÆcticas sociales, el 
mismo interactœa con otras estructuras �que con�guran a su vez sus propias prÆcticas, de modo 
que todas ellas se interrelacionan�, como pueden ser la clase social, la religión, la nacionalidad, 
la etnia, la edad, etc.

A partir de esas interacciones, se con�guran distintas formas de masculinidades, y entre 
ellas se establecen relaciones jerÆrquicas, imponiØndose una de tipo hegemónica, y cuyos atributos 
no siempre son los mismos, sino que varían de acuerdo al lugar y la Øpoca (Connell, 1997).

Esta forma [�] llamada mÆs exactamente masculinidad hegemónica (MH), no 
es solo una manifestación predominante, sino que como tal queda de�nida como 
modelo social hegemónico que impone un modo particular de con�guración de 
la subjetividad, la corporalidad, la posición existencial del comœn de los hombres 
y de los hombres comunes, e inhibe y anula la jerarquización social de las otras 
masculinidades, mÆs aœn en estos tiempos de globalización homogeneizante 
donde esta MH tambiØn lo es. (Bonino, 2002, pp. 7-8)

Dice Connell (1997) que, a lo largo de la historia de las masculinidades, se han exaltado 
culturalmente algunas formas en lugar de otras, pero lo que siempre se mantiene como atributo 
fundamental es que la masculinidad hegemónica �encarna la respuesta corrientemente aceptada 
al problema de la legitimidad del patriarcado, la que garantiza (o se toma para garantizar) la 
posición dominante de los hombres y la subordinación de las mujeres� (1997, p. 12).

Que exista una masculinidad hegemónica en cada tiempo y lugar, que se instala como 
modelo y que deslegitima a las demÆs, implica inherentemente que existen otras formas de habitar 
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y con�gurar masculinidades. Mientras mÆs lejos se estØ de ese modelo epocal, mÆs se sentirÆ la 
presión social por alcanzarlo o reproducirlo �que se torna propia en el proceso dialØctico de la 
subjetivización� (MarquØs, 1997). Eso no signi�ca que estas otras masculinidades, aun siendo 
marginadas o subordinadas, no obtengan privilegios residuales de la sociedad patriarcal en la que 
viven, siempre y cuando sean socialmente leídos como varones (Connell, 1997).

Esto nos permite, por un lado, visibilizar que existen mœltiples formas de construir 
masculinidades, y que no todas necesariamente parten desde el supuesto de la dominación por 
sobre las feminidades. Pero en el contexto de sociedades patriarcales, cabe preguntarse cuÆles son 
las posibilidades de interpretar masculinidades que no impliquen �en mayor o menor grado� 
algœn tipo de opresión por sobre identidades alternas no masculinas.

Con esto no queremos decir que la crítica a la masculinidad hegemónica y la visibilización 
y construcción de otras masculinidades no sea un objetivo a seguir (es, de hecho, el propósito 
que guía el proyecto detrÆs de este escrito); sino que la atención y la vigilancia respecto a las 
características de estas otras masculinidades debe ser �como con toda construcción social que se 
pretenda reformadora� permanente.

El abordaje de las masculinidades desde la enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales 
implica considerar, entre otras cuestiones, cómo Østas se han concebido a lo largo del tiempo y 
del espacio, en otras Øpocas y sociedades. Aunque, claro, para pensar otras culturas deberíamos 
preguntarnos primero cómo experimentaban y con�guraban sus propias relaciones de gØnero, 
para no trasladar acríticamente una categoría occidental moderna como son la de varón o la de 
masculinidad.

Siguiendo a García Luque y de la Cruz, la escuela y la enseæanza pueden ser herramientas 
de cambio, pero tambiØn

Pueden ser utilizadas como instrumentos de perpetuación de los roles y 
estereotipos mÆs tradicionales. Muchos de los contenidos, ideas y valores que se 
enseæan contribuyen a estabilizar la discriminación sexista y la hegemonía del 
paradigma masculino, al invisibilizar las aportaciones y expresiones femeninas y 
de las masculinidades alternativas. (2019, pp. 1-2)

Nuestra preocupación principal, entonces, es revisar las representaciones de docentes en 
formación. En ese sentido, es fundamental que se trabajen otros modelos de masculinidad en las 
aulas de Historia.

Sobre Pensamiento Histórico

El desarrollo de la didÆctica de la Historia en relación a la noción del Pensamiento Histórico 
lleva ya algunas dØcadas y es vasto, por lo que serÆ imposible abordarlo de manera profunda 
y acabada en este espacio. Aquí recuperamos algunas propuestas desarrolladas en el espacio 
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iberoamericano en las que podemos reconocer ciertas potencialidades en línea con nuestras 
preocupaciones.

Diremos que en las delimitaciones conceptuales que las investigaciones proponen podemos 
identi�car enfoques heterogØneos. MÆs allÆ de la diversidad de miradas, es posible reconocer 
ciertas recurrencias, entre ellas, el reconocimiento de una serie de competencias o habilidades 
cognitivas vinculadas a los modos de construcción del conocimiento histórico cientí�co. Desde 
MØxico, SebastiÆn PlÆ, propone que pensar históricamente es

La acción de signi�car el pasado a travØs del uso deliberado de estrategias creadas 
por los historiadores como son el tiempo histórico, la causalidad, la objetividad, la 
intertextualidad, y se representa en una forma escriturística particular. Esta acción 
de pensar el pasado se ha construido histórica y culturalmente en Occidente 
desde principios del siglo XIX y tiene como �nalidad la producción normada de 
signi�caciones sobre el pasado. (2005, p. 16)

Otres, ademÆs de la dimensión cognitiva a la que aludimos mÆs arriba, ponen el Ønfasis 
en una dimensión Øtica y política, que articula el desarrollo del pensamiento histórico desde la 
historia escolar con la educación ciudadana (Sayago, 2020). Entre ellas, las siguientes del mundo 
ibØrico:

En nuestras investigaciones hemos analizado lo que signi�ca pensar históricamente 
hasta de�nir tres tipos de competencias históricas: a) la interpretación de 
las fuentes históricas primarias y secundarias, y la solución de preguntas-
problemas históricos; b) las relacionadas con la imaginación histórica (empatía, 
contextualización y juicio moral); c) la narración como forma esencial del 
discurso histórico, que puede evolucionar como explicación histórica causal o 
intencional. [�] La formación del pensamiento histórico tiene como objetivo 
principal el desarrollo de la conciencia histórico-temporal, para la comprensión 
de los cambios y continuidades en la historia, y para comprender las relaciones 
entre pasado, presente y futuro. (Santisteban, 2017, pp. 93-94)

El pensamiento histórico se de�ne como un instrumento intelectual de alto nivel 
pudiendo permitir al futuro adulto encontrarse mejor en la constante decodi�cación 
de las noticias y las cuestiones sociales, políticas y económicas del presente y actuar 
así de manera mÆs lœcida como ciudadano en la sociedad democrÆtica a la que 
pertenece. Así descripto, el pensamiento histórico debe permitir liberarse de las 
ideas preconcebidas, las ideas de poca visión de futuro y, de manera mÆs general de 
la memoria histórica. (Cardin y Tutiaux-Guillon, 2007, p. 39)

Como se desprende de las citas anteriores, se vinculan en la preocupación por la formación 
de la conciencia histórica crítica. Entendemos que la misma se con�gura a partir de las relaciones 
que establecemos entre las tres dimensiones de la temporalidad humana (pasado, presente y futuro) 
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y recupera el pasado como aprendizaje para la construcción del futuro (PagŁs y Santisteban, 2008, 
p. 99).

Las delimitaciones conceptuales acerca del pensamiento histórico son dinÆmicas, fueron 
revisadas y recontextualizadas en función de las preocupaciones de un mundo tambiØn dinÆmico 
como el contemporÆneo, cargado de nuevos y a veces profundizados problemas sociales que van 
poniendo de relieve la necesidad de revisar los sentidos que adquiere en el presente la formación 
del pensamiento histórico en la escuela.

En ese sentido �ante las preocupaciones del contexto actual� realizaremos una primera 
aproximación a las representaciones sociales de les docentes sobre masculinidad, para luego 
preguntarnos por los aportes del pensamiento histórico (y social) para su desnaturalización y 
transformación.

Partimos del supuesto de que, entre las operaciones cognitivas que forman parte del modo 
de pensar histórico, podrían ser la representación histórica y la imaginación histórica (Santisteban, 
2010; PagŁs, 2009, entre otros) dimensiones centrales en función del problema planteado.

A partir de estas dimensiones, la historia escolar podría constituirse en un espacio para la 
visibilización de masculinidades no hegemónicas invisibilizadas por el relato histórico patriarcal 
(centrado en los grandes hombres) y de otras con�guraciones y formas de experimentar las 
relaciones de gØnero. Al mismo tiempo, habilitaría la construcción de contrarrelatos frente a los 
discursos de odio desde la empatía.

Entendemos que pensar históricamente supone �des-eternizar lo dado� (representaciones, 
prejuicios, valores, e instituciones y estructuras sociales). Allí, se vuelve relevante una enseæanza 
de la historia que parta de los problemas del presente y que proponga aprendizajes desde las 
relaciones pasado-presente que permitan desnaturalizar el modelo de masculinidad hegemónico, 
reconocer sus raíces históricas, y sus implicancias en la construcción de vínculos sociales en 
la actualidad. Pensar históricamente implica tambiØn construir una �toma de posición�, 
fundamentada en un diÆlogo crítico con las experiencias pasadas que oriente la acción del hoy y 
orientada hacia la intervención social y la transformación del maæana.

Conclusiones

En este trabajo, nos propusimos delinear el marco teórico-conceptual que nos orientarÆ 
en la indagación de las representaciones sociales en torno a la masculinidad hegemónica en los 
trayectos formativos de les docentes.

En ese sentido, recuperamos el interrogante y la bœsqueda propositiva de García Luque y 
De la Cruz, quienes se cuestionan 

cómo educar a los niæos en la Øtica del cuidado y en la corresponsabilidad cuando 
no encuentran referentes icónicos al respecto. Resulta casi imposible socializar a los 
chicos en nuevos modelos de masculinidad alejados de los patrones tradicionales si 
no les mostramos alternativas en los diferentes espacios de educación. (2019, p. 106)
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En relación al pensamiento histórico, a modo de supuestos sostuvimos que las dimensiones 
de la representación histórica y la imaginación histórica pueden tener potencialidades para esa 
construcción de otras alternativas y diferentes espacios en las clases de historia: visibilizar y 
problematizar otras masculinidades puede ser el camino para imaginar relaciones de gØnero que 
no se apoyen en la opresión y la exclusión.

�Frente a la hostilidad de un sistema que no fabrica mÆs 
que crueldad, invención de espacios que cobijen.�

Judith Butler, Cuerpos que importan (1993).
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Resumen

En la enseæanza en la escuela secundaria, se torna necesaria la revisión de la 
evaluación como tratamiento tØcnico o instrumental, a �n de poder reconocer otros 
aspectos relativos a los fundamentos axiológicos y cientí�cos que sustentan la toma de 
decisiones pedagógicas. La evaluación nos dice, de un modo elocuente, quØ es lo que 
se espera que los alumnos aprendan y quØ es lo que los/as profesores/as se propusieron 
enseæar, aunque, como es sabido, no exista una relación lineal entre una y otra cosa. 
En el campo de la didÆctica de la Historia y las Ciencias Sociales, el anÆlisis de los 
documentos curriculares posibilita reconocer los fundamentos y propósitos de la 
enseæanza de esta disciplina/Ærea en la instancia de de�nición curricular, pues se 
entiende que aquello que es evaluado es de relevancia en tØrminos de aprendizaje 
como de certi�cación de saberes. El objetivo del presente trabajo es dilucidar 
los fundamentos didÆcticos, metodológicos y epistemológicos que subyacen a 
los documentos curriculares de la Provincia de Buenos Aires en lo que re�ere a la 
evaluación de los aprendizajes en Historia y Ciencias Sociales. En esta comunicación 
se presenta el anÆlisis documental de las prescripciones curriculares, la primera fase de 
una investigación mÆs amplia que se propone interpretar posteriormente quØ y cómo 
evalœan los y las profesores/as de Historia en la ciudad de Mar del Plata. 

Palabras clave: evaluación, diseæos curriculares, enseæanza de la Historia y las 
Ciencias Sociales
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Introducción

El objetivo de esta comunicación es analizar las relaciones didÆcticas y epistemológicas 
que se presentan entre los �Propósitos�, las �Orientaciones didÆcticas� y las �Orientaciones para 
la evaluación� de los Diseæos Curriculares (DC) para la enseæanza de la Historia y las Ciencias 
Sociales de la Escuela Secundaria (ES) de la Provincia de Buenos Aires. Sin desatender otros 
elementos que componen el currículo, profundizamos en las �Orientaciones para la evaluación�, 
dada la estrecha relación que existe entre estas y los propósitos de la enseæanza y del aprendizaje 
de las asignaturas escolares. En otras palabras, quØ es lo que los diseæos prescriben1 enseæar 
y evaluar, y, por lo tanto, quØ se espera que sea aprendido. En este caso, los conocimientos de 
Historia y Ciencias Sociales que, segœn los objetivos y criterios de evaluación curriculares, se 
proponen ser adquiridos por el estudiantado y evaluados por los docentes. 

La evaluación es una prÆctica pedagógica compleja. Las dimensiones sobre las que se aplica 
son amplias, ya que su desarrollo re�ere tanto a la enseæanza como al aprendizaje. En el terreno 
de la enseæanza, la evaluación alude a los propósitos, mØtodos e instrumentos por los cuales los/as 
docentes recogen información sobre el desempeæo del estudiantado en la bœsqueda de evidencias 
de aprendizaje y, a partir de Østas, toman decisiones para orientar la marcha de la enseæanza 
con el �n de contribuir a los logros de los/as estudiantes (Litwin, 2013; Anijovich y Cappelletti, 
2017). En el terreno del aprendizaje, remite a las competencias, habilidades de pensamiento, 
conocimientos, capacidades, estrategias que los estudiantes adquieren paulatinamente, y a la 
manera en que se informan sobre ello, reconocen sus avances y disponen de esas herramientas 
intelectuales y sociales (Litwin, 2013; Anijovich y Cappelletti, 2017). Ambas dimensiones operan 
en forma conjunta, pues la evaluación es parte integral del proceso de enseæanza y aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, la �evaluación para el aprendizaje� (William, 2009), las prÆcticas 
evaluativas articulan el currículo, la cultura escolar y las formas de enseæar, así como la de�nición 
de los aprendizajes valiosos de cada una de las disciplinas. En ese sentido, la evaluación en Historia 
es una prÆctica situada, caracterizada por el tipo y la calidad de las relaciones que se dan en el 
aula (Barca, 2011). Aunque esto es de nuestro interØs, forma parte de un objeto mÆs amplio que 
se inscribe en el marco de una investigación de la cual esta constituye su primera etapa: el anÆlisis 
documental. Nuestro trabajo no avanza sobre el campo de la prÆctica, sino en los presupuestos 
sobre la evaluación que subyacen a los Diseæos Curriculares de la enseæanza de la Historia y las 
Ciencias Sociales en la Escuela Secundaria de la Provincia de Buenos Aires. 

Entendemos por currículo a la síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, 
costumbres, creencias, hÆbitos) que conforman una propuesta político-educativa (De Alba, 1998). 
El currículo es una propuesta educativa políticamente contextuada, de carÆcter sociohistórico y 
cultural y, por lo tanto, es siempre un instrumento provisional de la política educativa, sujeta a 
modi�caciones y constante revisión. Por su parte, la noción de estructura curricular tiene dos 
acepciones: una amplia, que alude a todos los componentes que conforman un Diseæo Curricular, 

1 Los diseæos curriculares son documentos prescriptivos, comunes, relacionales y paradigmÆticos (DGCyE, Marco 
General de la Política Curricular, 2007).
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y una restringida, que se circunscribe a la selección y organización de los contenidos que se 
consideran de signi�cación social o �como seæalan los diseæos de la Provincia de Buenos Aires� 
�saberes socialmente productivos� (DGCyE, Marco General, 2007). En este trabajo, asumimos la 
primera de estas acepciones. Entendemos a los Diseæos Curriculares como objetos relacionales, 
en los cuales se interconectan mœltiples componentes (propósitos u objetivos, fundamentos 
teórico-metodológicos, contenidos, orientaciones para la enseæanza, criterios de evaluación, 
entre otros) que interactœan en y con un contexto social, político, cultural, educativo, cientí�co e 
histórico que otorga valor a determinados saberes frente a otros. 

Partimos del presupuesto de que las prescripciones sobre la evaluación jerarquizan los 
conocimientos contenidos en el currículo y nos proveen de una síntesis de aquello que se �ja 
formalmente para ser enseæado y aprendido. En ese sentido, las �Orientaciones para la evaluación� 
cumplen la función de epítome del currículo. Tal como en la prÆctica Æulica, la evaluación nos 
indica cuÆles son los conocimientos privilegiados por el profesorado al momento de enseæar; en 
el anÆlisis del currículo, las prescripciones sobre la evaluación nos informan acerca de aquellos 
conocimientos que son prioritarios para ser aprendidos por el alumnado segœn un determinado 
marco curricular. El potencial breviario de las prescripciones sobre la evaluación nos permite 
re�exionar sobre el currículo en su conjunto e interpretar sus fundamentos didÆcticos y 
epistemológicos2. 

Para ello, distinguimos los conocimientos que la teoría de la enseæanza de la Historia 
establece como �sustantivos� (el conocimiento sobre lo ocurrido en el pasado), de los �de 
segundo orden� (el conocimiento sobre los mØtodos, los procedimientos y las formas de trabajo 
de la Historia). Estos œltimos, re�eren a las competencias del pensamiento histórico (Historical 
�inking) y son los metaconceptos que diferencian el aprendizaje de la Historia, del aprendizaje 
de la historia (Kitson, Steward y Husbands, 2105). 

Las destrezas cognitivas asociadas al pensamiento histórico son �fuente y prueba�, �causas 
y consecuencias�, �empatía histórica�, �cambio y continuidad� (Domínguez, 2015), �narrativa� e 
�interpretación histórica� (Lee, 2005), �relevancia� y �dimensión Øtica� (Seixas y Morton, 2013), 
�conciencia histórica� (Rüsen, 2004). Las investigaciones en didÆctica de la historia muestran 
que aprender historia no solo consiste en conocer los contenidos sustantivos, sino tambiØn y 
principalmente, en conocer y operar con los conceptos �de segundo orden�. No obstante, ambas 
dimensiones se combinan en la enseæanza y el aprendizaje de la Historia escolar: el conocimiento 
de la historia (cronología, hechos históricos, personajes históricos, otros), y el conocimiento 
sobre la Historia �problematización, explicación causal, investigación, tiempo histórico, otros� 
(Domínguez, 2015). Como seæalan SÆiz Serrano y López Facal, 

Todavía hoy se presentan falsas dicotomías entre una enseæanza basada en 

2 La evaluación del pensamiento histórico del alumnado es un campo en desarrollo. Se han realizado una gran 
cantidad de contribuciones al respecto, muchas de ellas reunidas en �La evaluación en el proceso de enseæanza y 
aprendizaje de las Ciencias Sociales�. Dichas investigaciones trasuntan la evaluación de los procesos de aprendizaje 
del alumnado, de los de enseæanza del profesorado, la evaluación de los manuales y materiales didÆcticos, y la 
evaluación en y sobre el currículo (Miralles, Molina Puche y Santiesteban, 2011). 
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�conocimientos� y otra basada en �competencias�, a pesar de que la investigación en 
didÆctica de la historia viene demostrando que una educación formativa deriva de 
un proceso global que integra ambas dimensiones. (2015, p. 89)

Para el anÆlisis de los diseæos curriculares, apelamos a una metodología cualitativa, de 
corte interpretativo (Ruiz OlabuØnaga e Ispizua, 1989; Valles, 1997). Segœn Ruiz OlabuØnaga e 
Ispizua, a los documentos 

Se les puede entrevistar mediante preguntas implícitas y se les puede observar con 
la misma intensidad y emoción con la que se observa un rito nupcial, una pelea 
callejera o una manifestación popular. En este caso la lectura es una mezcla de 
entrevista/observación y puede desarrollarse como cualquiera de ellas. (1989, p. 
69) 

Para ello recurrimos a un anÆlisis interno de los documentos, procurando destacar su sentido 
y caracteres fundamentales. Las preguntas que nos hacemos para el anÆlisis de documentos son: 
¿CuÆles son las �Orientaciones para la evaluación� de los aprendizajes de la Historia en los Diseæos 
Curriculares de la escuela secundaria de la provincia de Buenos Aires? ¿QuØ conocimientos se 
privilegian en los objetivos y las orientaciones para la evaluación de la enseæanza de la Historia y 
las Ciencias Sociales en los Diseæos Curriculares de la Escuela Secundaria de la provincia Buenos 
Aires? ¿QuØ presupuestos y/o fundamentos metodológicos y epistemológicos sobre la enseæanza 
y el aprendizaje de la Historia subyacen a los objetivos y orientaciones para la evaluación en los 
Diseæos Curriculares?

El currículo de Historia y Ciencias Sociales de la ES de la PBA 

La educación secundaria en la Provincia de Buenos Aires se compone de seis aæos 
organizados en dos ciclos: tres aæos de bÆsico (ESB) y tres de superior u orientado (ESS). La 
estructura curricular del nivel privilegia la organización disciplinar en materias. De primero a 
sexto aæo, los/as estudiantes recorren un trayecto que, en el Ærea de Historia y Ciencias Sociales, 
se con�gura de la siguiente manera: una asignatura areal en el primer aæo y un recorrido 
disciplinar, Historia y Geografía, de segundo a sexto3. La carga horaria se compone de cuatro 
horas semanales en primer aæo (Ciencias Sociales), dos horas semanales para cada asignatura en 
segundo y tercer aæo y de tres horas por asignatura en el caso del ciclo orientado (de 4to a 6to 
aæo). En tal sentido, la con�guración de este currículo evidencia una organización que es bien 
representada por la metÆfora del �trípode de hierro� (Terigi, 2008): una estructura curricular 
fragmentada (en asignaturas), una formación docente complementaria (por disciplinas) y una 
asignación de los cargos docentes por horas o módulos. 

3 Hay otras asignaturas que conforman el espacio de Ciencias Sociales en el Ciclo Orientado (de 4to a 6to aæo) pero 
no las consideraremos en esta oportunidad. 
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Los Diseæos Curriculares de Historia y Ciencias Sociales para la Escuela Secundaria se organizan 
en los siguientes apartados: 

a) una fundamentación general sobre �La enseæanza de las Ciencias Sociales en la ESB 
y ESS, con un �Estado del arte del campo de las Ciencias Sociales� y las �Implicancias 
educativas en la construcción del campo de las Ciencias Sociales�; 

b) las �Expectativas de logro� en ESB y �Objetivos� en ESS; 

c) la �Organización de los contenidos�, con un �Mapa de la organización de los contenidos� 
y el �Objeto de estudio�; 

d) �Los conceptos estructurantes, los conceptos transdisciplinares y los conceptos bÆsicos 
de la materia�; 

e) las �Orientaciones didÆcticas� para la enseæanza; 

f) los �Contenidos�, formulados como una lista de enunciados problematizados; 

g) las �Orientaciones para la evaluación�; 

h) la �Bibliografía�, tanto especí�ca como para la enseæanza; y h) los �Recursos web�. 

El carÆcter prescriptivo, relacional, comœn y paradigmÆtico de los Diseæos Curriculares 
supone que estos componentes se encuentran entramados y responden articuladamente a una 
concepción y enfoque disciplinar y didÆctico (DGCyE, Marco General, 2007). En el Marco 
General para la Educación Secundaria de los Diseæos Curriculares queda explícito que 

Las expectativas de logro (son) el componente que expresa los objetivos de 
aprendizaje. (...) Describen lo que debe aprender cada alumno/a alcanzando 
niveles de de�nición especí�cos, de manera tal que se vinculen claramente con los 
contenidos, las orientaciones didÆcticas y las orientaciones para la evaluación en 
cada materia. (p. 18) 

De acuerdo al objetivo �jado en la introducción, nos proponemos descomponer y 
rearticular estos elementos a �n de poder advertir los fundamentos epistemológicos y didÆcticos 
que subyacen a las determinaciones curriculares sobre los propósitos de la enseæanza Historia y 
las Ciencias Sociales, las orientaciones didÆcticas y la evaluación. 

Los propósitos de la enseæanza, las orientaciones didÆcticas y las orientaciones para la 
evaluación en los Diseæos Curriculares de Historia y Ciencias Sociales

Ya que en este trabajo nos concentramos en las coordenadas curriculares que guían 
formalmente las prÆcticas evaluatorias, hemos relevado las �Expectativas de logro� (1er a 3er aæo) 
y los �Objetivos� de enseæanza y aprendizaje (4to a 6to aæo), así como tambiØn las �Orientaciones 
didÆcticas� y las �Orientaciones para la evaluación� de cada uno de los Diseæos Curriculares de 
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Historia y Ciencias Sociales, a �n de observar los saberes que, segœn los marcos curriculares, 
se espera sean aprendidos por el alumnado y evaluados por el profesorado, en tØrminos de 
conocimientos �sustantivos� (sobre el pasado) y de �segundo orden� (sobre el pensamiento 
histórico). 

Es importante resaltar que tanto las expectativas de logro como los objetivos son 
comprendidos en los Diseæos Curriculares como �capacidades�. Se espera que los/as estudiantes 
al tØrmino de cada aæo �sean capaces de� realizar determinadas acciones que, en su gran mayoría, 
re�eren al desarrollo del �pensamiento histórico� como propósito privilegiado de la enseæanza de 
la Historia. Tal como seæala el Diseæo Curricular de 2do aæo: 

La enseæanza de la historia ha respondido con variedad de respuestas al para quØ 
enseæar historia, pero tambiØn se plantea como �n el �desarrollar el pensamiento 
histórico� que permita al estudiantado la idea de construcción historiogrÆ�ca que 
los lleve a identi�car: los cambios y continuidades, los tipos de cambio, el anÆlisis 
de los procesos de sociedades determinadas, las duraciones de los distintos 
procesos, la interrelación entre escalas temporales y espaciales, es decir lograr 
una concepción plural del tiempo. (DGCyE, Diseæo Curricular 2do aæo, Historia, 
2008)

A estas se suman otras capacidades generales, la mayoría de orden cognitivo superior 
(Anijovich, 2012) que, aunque asociadas a la comprensión histórica, son mÆs inespecí�cas. 
Por ejemplo, que las y los estudiantes �comparen, relacionen, clasi�quen, analicen, re�exionen, 
concluyan, hipoteticen, imaginen, de�nan, identi�quen, observen y otras� (DGCyE, Diseæo 
Curricular 1er aæo, Ciencias Sociales, 2007). Segœn los Diseæos Curriculares, se espera que las 
propuestas de enseæanza que involucren estas capacidades brinden información para evaluar los 
desempeæos de los/as alumnos/as. Segœn el Marco General, la 

vinculación de las orientaciones para la evaluación con las orientaciones didÆcticas 
y con las expectativas de logro (tanto de enseæanza como de aprendizaje) tiene 
por intención alcanzar precisión con respecto a la relación entre los alcances 
obtenidos por los alumnos/as durante el proceso de aprendizaje y los alcances de 
las propuestas realizadas por los docentes durante el proceso de enseæanza. (p. 18) 

En tØrminos generales, las �Orientaciones didÆcticas� propuestas en los Diseæos re�eren a 
los mØtodos activos del aprendizaje: estrategias de enseæanza tales como el Aprendizaje Basado en 
Problemas, los Estudios de caso y los Proyectos de investigación. En todos los casos, se privilegia un 
conocimiento que el alumno construye de un modo paulatino, situado y relativamente autónomo 
a partir del andamiaje que proveen los/as docentes por intermedio de dichas estrategias. 

En ese marco, se observan algunas inconsistencias metodológicas entre, por un lado, los 
propósitos (objetivos y expectativas de logro), las orientaciones didÆcticas y los criterios de la 
evaluación y, por el otro, los instrumentos sugeridos para la recolección de las evidencias del 
aprendizaje, así como para la de�nición de las acciones de retroalimentación sobre la base de 
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la información recogida en las evaluaciones. Si en los propósitos se destacan las adquisiciones 
cognitivas conducentes al desarrollo de capacidades asociadas al pensamiento histórico, y 
en las orientaciones didÆcticas se proponen estrategias de largo aliento, es esperable que los 
instrumentos de evaluación tendientes a la recogida de evidencias de aprendizaje guarden 
coherencia metodológica y se constituyan en instancias formativas acordes con esas estrategias. 

En las �Orientaciones para la Evaluación� del Diseæo Curricular de 1er aæo, aparecen como 
instrumentos sugeridos �los exÆmenes� y �los cuadernos de los alumnos� (2007, pp. 80-82). En 
los primeros, aunque se recomienda su confección a partir de preguntas problematizadoras que 
promuevan hipótesis y conjeturas, remiten sobre todo a instancias de evaluación sumativas, que 
suelen relacionarse con un momento de �corte� para la recolección de evidencias de aprendizaje. 
Segœn la teoría didÆctica, la �evaluación sumativa� apunta a establecer un balance al �nal de 
una secuencia, ofrece un registro del logro total de un/a alumno/a en un Ærea especí�ca de 
conocimiento y en un determinado tiempo (Camilloni, 1998) y estÆ ligada a la necesidad de 
cali�car a los/as estudiantes y certi�car determinadas adquisiciones, pero su característica 
destacada es que irrumpe en el proceso y lo hace discontinuo. Por su parte, �los cuadernos de los 
alumnos/as� se acercan mÆs a las propuestas evaluativas de proceso y simpatizan con estrategias 
de largo aliento como las mencionadas. Sobre todo, cuando como remarca el Diseæo Curricular, 
�el cuaderno se inserta en una metodología� mÆs amplia (2007, p. 81). 

En el mismo apartado, se recomienda una evaluación que observe dos capacidades 
fundamentales: �la síntesis� y el �uso del lenguaje especí�co� (2007, p. 82). La primera re�ere 
a la construcción de �guiones� a partir de los textos que den cuenta de la jerarquización de los 
contenidos; el segundo, al uso adecuado de los tØrminos especí�cos del Ærea/disciplina en el 
marco de un determinado contexto narrativo, dada la ambigüedad y polisemia de los conceptos 
en las Ciencias Sociales. Los criterios para evaluar las síntesis de los textos producidos por los/as 
estudiantes son: �la coherencia, la capacidad de detectar el problema y algunos conceptos centrales 
sostenidos por el autor del texto (�) y la capacidad de alcance del alumno/a para elaborar unas 
adecuadas conclusiones� (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 1° aæo, 2007 p. 82). 

Por mÆs que estas son capacidades valiosas en tØrminos del procesamiento de la información 
y de aquello que coloquialmente se denomina �tØcnicas de estudio�, remiten a prÆcticas evaluativas 
que carecen de un explícito sentido ulterior: se constituyen en acciones que el/la estudiante 
realiza como demandas del/la docente para el cumplimiento de determinadas consignas que se 
justi�can en que los/as estudiantes den cuenta de una multiplicidad de saberes per se: identi�car 
el problema, reconocer los conceptos clave, extraer conclusiones. Se trata de �saber hacer una 
síntesis� o de �utilizar adecuadamente el lenguaje tØcnico� no como un medio para, sino como 
�n en sí mismo. No resulta explícito en quØ medida esto favorece el desarrollo del pensamiento 
histórico, en tanto Øste supone el desarrollo de una conciencia histórico-temporal y una conexión 
con la realidad social que contribuya a desnaturalizarla y que otorgue autenticidad a la evaluación 
(Anijovich y Capelletti, 2017). Como sostiene Santisteban: 

Una de las �nalidades mÆs importantes de la enseæanza de la historia es formar 
el pensamiento histórico, con la intención de dotar al alumnado de una serie de 
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instrumentos de anÆlisis, de comprensión o de interpretación, que le permitan 
abordar el estudio de la historia con autonomía y construir su propia representación 
del pasado, al mismo tiempo que pueda ser capaz de contextualizar o juzgar 
los hechos históricos, consciente de la distancia que los separa del presente. En 
todo caso, la formación del pensamiento histórico ha de estar al servicio de una 
ciudadanía democrÆtica, que utiliza la historia para interpretar el mundo actual y 
para gestionar mejor el porvenir. (2010, p. 35)

Segœn Wiggins (1998, en Anijovich, 2016, p. 94), la evaluación autØntica tiene �un propósito 
claramente de�nido, un producto que hay que elaborar, un problema real para abordar, resolver 
o una meta para alcanzar�. AdemÆs, �la tarea que los alumnos deben realizar tiene destinatarios 
concretos, interlocutores del mundo real o cercano a Øl, a quienes se dirige� (Wiggins, 1998 en 
Anijovich, 2016, p. 94). En síntesis, la autenticidad hace foco en la evaluación de los aprendizajes 
en contextos determinados para que no pierdan su legitimidad. Tareas que tienen un signi�cado 
en el mundo real, en situaciones de la vida cotidiana, persiguiendo el valor que el conocimiento 
tiene no solo en el entorno escolar para otorgarle genuinidad (Anijovich, y Capelletti, 2017). 

En un sentido metodológico, la evaluación sirve para reunir información y construir un 
juicio de valor que permita tomar determinadas decisiones pedagógicas (Camilloni, 1998). Por 
ello, es necesario examinar el grado de adecuación entre un conjunto de informaciones recogidas 
a travØs diversos instrumentos y un conjunto de criterios que surgen de los objetivos previamente 
�jados (Camilloni, 1998). En ese sentido, los objetivos que se establecen al comienzo del proceso 
de enseæanza dan lugar a una serie de marcos de referencia que sirven de prisma para observar y 
recopilar información sobre el desempeæo de los/as estudiantes y para poder hacer ajustes sobre 
la marcha de la enseæanza. En �n, la evaluación de los aprendizajes del alumnado constituye, 
tambiØn, una autoevaluación de la propuesta de enseæanza del docente.

Los Diseæos Curriculares se posicionan desde este enfoque. Sostienen la evaluación �de 
proceso� y destacan la distinción entre la evaluación para el aprendizaje en contraste con la 
evaluación para la cali�cación. Seæalan que 

La evaluación es mÆs que un conjunto de instrumentos de �medida� de los 
aprendizajes alcanzados para poner notas, porque esta medición no da cuenta de la 
dinÆmica de todo proceso de vinculación de sujetos entre sí y con el conocimiento. 
(DGCyE, Diseæo Curricular Historia 2° aæo, 2007, p. 167). 

Segœn esta perspectiva, la evaluación debe recuperar �la información sobre todos los 
procesos involucrados� y hacer hincapiØ �en la consistencia de las tareas de evaluación� para 
�orientar nuestras acciones (las de los/as docentes) y las de nuestros alumnos y determinar los 
logros de la enseæanza� (Finocchio, 1993, en el Diseæo Curricular de 2° aæo, 2007, p. 168). 

Empero, dado este enfoque que re�ere a la evaluación en tanto metodología cualitativa de 
indagación sobre los procesos de enseæanza y aprendizaje, llama la atención la recurrencia a una 
categoría que corresponde, preferentemente, a la tradición cuantitativa: la variable.
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Es comœn observar en la evaluación y en todo el campo pedagógico, tØrminos que suelen 
provenir de otros campos disciplinares y que, en su traslado, cargan consigo signi�cados que 
estÆn lejos de la neutralidad semÆntica; como ocurre tambiØn con la noción de competencia 
o standard (Camilloni, 2009). En los Diseæos, las �variables de evaluación� son entendidas 
(homologadas) como indicadores del aprendizaje; nociones que se corresponden con tradiciones 
tecnocrÆticas que remiten a la observación sobre la presencia o ausencia de determinados rasgos 
y a su variabilidad. Como ejemplo, las variables propuestas para la valoración del docente en el 
Diseæo Curricular de 2do aæo de Historia son: �utilización de diversas tØcnicas para seleccionar 
información relevante segœn el tipo de fuentes históricas�; �toma de notas del discurso docente�; 
�el desarrollo de la oralidad a travØs de distintas situaciones�; �el uso correcto del vocabulario 
especí�co�; �utilización de soportes alternativos para información/comunicación de los 
aprendizajes�; �producciones escritas (�) de reelaboración crítica de los contenidos estudiados�; 
�actitudes frente al conocimiento, poniendo especial Ønfasis en el interØs demostrado�; �actitudes 
inherentes a las relaciones con los demÆs sujetos�; �actitudes de reconocimiento responsabilidad 
y compromiso� (2007, pp. 168-169).

Como seæalamos mÆs arriba, la evaluación re�ere, primero, a la recogida de información 
y, segundo, a quØ hacer con ella, �sin que, necesariamente, el orden enunciado implique la 
diferenciación temporal o el establecimiento de una secuencia de estas dos operaciones� 
(Camilloni, 1998). La evaluación formativa tiene por �nalidad el perfeccionamiento del proceso 
de enseæanza y aprendizaje en su transcurrir, se �ja ayudar al profesor/a a determinar en quØ 
punto se encuentran los/as alumnos/as y quØ es posible hacer al respecto, ademÆs de permitir al 
estudiante reconocer en dónde se encuentra en relación con su aprendizaje, hacia dónde se dirige 
y cómo puede llegar hasta allí (Camilloni, 1998). En el Diseæo Curricular de 3er aæo, se seæala a la 
evaluación como un proceso de �descripción e interpretación�, así como de �permanente actividad 
de comunicación e intercambio� (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 3° aæo, 2007, p. 181). Estos 
dos primeros momentos, que constituyen una misma fase, se encuentran desarrollados como 
orientaciones para el docente: describir cómo los alumnos resuelven las situaciones planteadas, 
advertir los errores que aparecen en el proceso como indicadores a descifrar, y desentraæar las 
razones por las cuales los objetivos son o no alcanzados a �n de �determinar el grado en que se 
han conseguido las intenciones educativas y, en consecuencia, realizar los ajustes necesarios� 
(DGCyE, Diseæo Curricular Historia 3° aæo, 2007, p. 182). 

Es en este Diseæo donde aparecen explícitas las orientaciones sobre la evaluación relativas 
a las especi�cidades de la enseæanza y el aprendizaje de la Historia escolar. Se �ja a la evaluación 
como una oportunidad para que los/as estudiantes tengan la posibilidad de 

Re�exionar sobre sus aprendizajes, los problemas que se le(s) presentan para 
adquirirlos, teniendo en cuenta las particularidades de aprendizaje en Historia (la 
explicación histórica, la �empatía� con los contextos del pasado, el acercamiento a 
la comprensión de la tarea del historiador). (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 
3° aæo, 2007, p. 182). 
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La fase de la comunicación re�ere a dos momentos: el que ocupa al docente en la publicidad 
de �los propósitos de enseæanza y la explicitación de los enfoques que sustenta en relación con 
la disciplina y los criterios de evaluación�; y el del establecimiento del diÆlogo para la superación 
de �aquellos obstÆculos que inciden en el aprendizaje de la Historia� (DGCyE, Diseæo Curricular 
Historia 3° aæo, 2007, p. 182).

Aquello que en el Diseæo de 2do aæo es denominado �variable�, en el de 3ro es enunciado, 
tambiØn, como �indicador� de la evaluación (p. 183). Las orientaciones para la evaluación del 
Diseæo de 3er aæo evidencian la profundización en los conocimientos que hemos seæalado como 
�de segundo orden�, con precisiones que focalizan en los procesos conducentes al desarrollo del 
pensamiento histórico. Por ejemplo, que 

Los alumnos reconozcan las claves del conocimiento histórico, distinguiendo 
la calidad de la información, las informaciones que son evidencias históricas y 
las que no, las variables determinantes del contexto histórico sobre el tema en 
estudio, organizando y jerarquizando los datos en la elaboración de explicaciones 
históricas. (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 3° aæo, 2007, p. 183).

O bien la observación sobre situaciones de expresión oral en que �no se deslicen 
anacronismos� y que �no se utilicen conceptos fuera de contexto� (p. 183). 

Por el contrario, las �Orientaciones para la evaluación� del Diseæo Curricular de 4to aæo 
carecen de especi�cidades en relación con el campo de conocimiento escolar, la Historia. Similar 
a lo que ocurre en el Diseæo de 1er aæo, la enorme mayoría de las variables sugeridas para el 
proceso de la evaluación remiten a competencias generales relacionadas con la problematización, 
el procesamiento de la información y la comunicación. Con excepción de un solo caso, �la 
utilización de diversas estrategias para seleccionar información relevante segœn el tipo de fuentes 
históricas, su procedencia, intencionalidad, contenido, formato textual y soporte�, el Diseæo 
Curricular de 4to aæo recomienda observar variables de evaluación que son extensivas a la gran 
mayoría de las asignaturas escolares: los �conocimientos escolares y propios de los estudiantes�, 
la �pertinencia de los interrogantes planteados�; el �desarrollo de la oralidad�; �el uso correcto del 
vocabulario especí�co�; �la claridad de las producciones escritas�, �el cuidado de las presentaciones 
de trabajos grupales e individuales�; �la utilización de soportes alternativos para informar y 
comunicar�, otras (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 4° aæo, 2007, p. 28). 

En el Diseæo Curricular de 5to aæo, se observan �Orientaciones para la evaluación� que 
son consistentes con las �Orientaciones para la enseæanza� y con los saberes sociohistóricos 
perseguidos. En un primer momento, se profundiza en las prÆcticas de lectura y escritura 
para el aprendizaje de la Historia. Seguidamente, se seæala que �la lectura como el anÆlisis y 
la interpretación de todo tipo de fuentes es un componente central en la producción de 
conocimiento en Historia� (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 5° aæo, 2007, p. 23). Por œltimo, 
desde un paradigma sociocultural, se identi�ca a la lectura como �un proceso de apropiación 
y resigni�cación de los saberes aprendidos en el Æmbito escolar y en el propio medio cultural� 

La evaluación en la enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales en la escuela secundaria de 
la provincia de Buenos Aires. Algunas interpretaciones sobre sus fundamentos y presupuestos 
curriculares / E. A. Devoto



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 1: Investigación en formación inicial y continua del profesorado en Historia y Ciencias Sociales

149

(p. 23). A diferencia de lo expresado en los otros Diseæos, el propósito especí�co de la lectura y 
escritura en la Historia escolar es explícito: 

Una de las tareas de la Escuela Secundaria en el Ciclo Superior consiste en profundizar 
la formación de lectores y escritores en las clases de Historia, generando prÆcticas 
de enseæanza que permitan a los alumnos y a los docentes discutir sus lecturas, sus 
posturas políticas, identi�car gØneros discursivos conforme a sus reglas, reconocer 
supuestos e hipótesis de trabajo en los textos de corte acadØmico, analizar voces de 
autores y argumentos, examinar posturas epistemológicas, �losó�cas y políticas, y 
vincular dichas lecturas con otras e identi�carlas con sus supuestos y contenidos. 
En otras palabras, se trata de ampliar los horizontes interpretativos de los textos 
y desandar una concepción tradicional de lectura literal que apela a la enseæanza 
de la historia mediante el memorismo y la repetición del dato. (DGCyE, Diseæo 
Curricular Historia 5° aæo, 2007, p. 23) 

Así tambiØn se hacen explícitas las �nalidades de las �situaciones de lectura�, tendientes a 
favorecer la adquisición de los conocimientos �de segundo orden� de la Historia, relativos a su 
epistemología: �la multiperspectividad y la relación problemÆtica entre subjetividad/objetividad 
del conocimiento social (...) el uso de categorías de anÆlisis y reconocimiento de perspectivas 
teóricas� (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 5° aæo, 2007, pp. 23-24). En síntesis, es en este 
Diseæo Curricular en donde se identi�can conexiones claras entre los propósitos generales de la 
enseæanza secundaria en lo relativo a la alfabetización del estudiantado (con foco en las prÆcticas 
de lectura y escritura), las especi�cidades de la enseæanza escolar de la Historia en cuanto a la 
narración y explicación histórica (competencias del pensamiento histórico) y los fundamentos 
teóricos, pedagógicos y didÆcticos sobre la lectura y la escritura en la clase de Historia. 

Sobre esto œltimo, si bien no hay referencias explícitas en la bibliografía del Diseæo 
Curricular, subyace un marco que articula la concepción sociocultural de la lectura (Cassany, 
2006) con la psicolingüística (Aisenberg, 2005). Desde esta concepción, leer textos de Historia 
y aprender Historia son procesos que se funden: se aprende historia leyendo (Aisenberg, 2005). 
Las orientaciones para la evaluación hacen hincapiØ en el rol del docente como mediador de los 
sentidos puestos en juego en las situaciones de lectura: el docente intermedia en las relaciones 
que se establecen entre el mundo de los jóvenes y los mundos históricos desplegados en los 
textos (Aisenberg, 2010). Se evidencia, entonces, la necesidad de transitar desde concepciones 
tradicionales de lectura literal, que apelan al memorismo y a la reposición del dato, hacia lecturas 
que recuperen en los textos las maneras en que se construye la explicación histórica. 

Sobre la escritura, una vez que los/as estudiantes trascienden la lectura lineal, estÆn en 
condiciones de colocarse en posición de autoría. El Diseæo seæala que: 

Es necesario trabajar las diferencias entre las explicaciones y las descripciones, 
proponer consignas de trabajo problemÆticas o desa�antes, que habiliten una 
relación con los textos y sus sentidos, y tiendan a la producción de conocimiento 
en historia y no a su mera reproducción (2007, p. 24). 
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Sin embargo, a pesar de la complejidad de las formas en que se construye la representación del 
pasado, no aparecen seæaladas las características de la narración histórica y las consideraciones a 
la hora de evaluar las producciones escritas de las/los estudiantes. El discurso narrativo en Historia 
involucra el uso de la dimensión temporal, conexiones causales, jerarquización de información 
relevante, nexos entre pasado y presente (Barton, 2010; Seixas, 2004). El pensamiento narrativo es 
la operación mental bÆsica que otorga sentido al pasado histórico en tanto construcción, y orienta 
la vida prÆctica en su dimensión temporal (Rüsen, 2005). En �n, es el modo privilegiado en que se 
mani�esta la �conciencia histórica� y, por tanto, una competencia compleja de enseæar y evaluar. 

El Diseæo Curricular de 6to aæo se ofrece exclusivamente para la Escuela Secundaria 
Orientada en Ciencias Sociales y para la Escuela Secundaria Orientada en Arte. Articula y da 
continuidad a los enfoques, los conceptos, los contenidos y las orientaciones didÆcticas del diseæo 
curricular de 5to aæo, pero centra su interØs en los procesos de producción de conocimiento 
histórico e investigación histórica (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 6° aæo, 2007, p. 37). 

Al igual que los diseæos de 4to y 5to, aborda el siglo XX pero focaliza en la Historia del 
�pasado reciente� desde las perspectivas de la Historia social, la Historia Cultural y el giro lingüístico. 
Retoma los contenidos de la Historia Reciente argentina de 5to aæo para profundizarlos a travØs 
de proyectos de investigación escolar. Conceptualmente, se centra en el aprendizaje del tiempo 
histórico, en la multiperspectividad, en el cuestionamiento a los �grandes relatos� y recupera el 
lugar de los sujetos en la escena histórica (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 6° aæo, 2007, p. 
37). 

Es en este Diseæo Curricular en donde aparece con fuerza el conocimiento HistoriogrÆ�co 
y la Memoria histórica. Entre los objetivos destacados, se �ja que los/as estudiantes puedan 
�comprender las características de la construcción del conocimiento histórico y sus distintas 
líneas de estudio, principalmente de aquellas que dan cuenta del estudio de la Historia Reciente� 
(DGCyE, Diseæo Curricular Historia 6°aæo, 2007, p. 38). Asimismo, desde lo metodológico -pero 
tambiØn como enfoque teórico- se hace hincapiØ en las prÆcticas de investigación de la Historia 
oral (DGCyE, Diseæo Curricular Historia 6° aæo, 2007, p. 38).

En lo respectivo a las �Orientaciones didÆcticas�, el Diseæo de 6to aæo asume como 
estrategia de enseæanza privilegiada el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), en particular, 
de investigación. Los contenidos conceptuales y metodológicos se encuentran atravesados por 
el desarrollo longitudinal de un proyecto de investigación escolar en Historia Oral e Historia 
Reciente. Se privilegian, entonces, las formas de construcción de conocimiento histórico y los 
rudimentos metodológicos y epistemológicos de la disciplina; en síntesis, los conocimientos �de 
segundo orden�. 

Ahora bien, en las �Orientaciones para la evaluación� no se observan precisiones respecto 
a las particulares características de los conocimientos y metodologías que se proponen en los 
fundamentos, objetivos y orientaciones para la enseæanza de los contenidos. En tØrminos generales, 
las recomendaciones para la evaluación ofrecidas repiten (textualmente) las orientaciones dadas 
en los aæos previos, aunque las características del contenido a enseæar cambien signi�cativamente 
pues estos re�eren principalmente a los modos especí�cos de conocer. Reaparecen aquí, 
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cabalmente mani�estas, las inconsistencias conceptuales y metodológicas que destacamos a lo 
largo del escrito, evidencia de cierto desacople curricular entre los presupuestos epistemológicos 
de la enseæanza de la Historia y los criterios y recomendaciones prÆcticas para la evaluación de 
los conocimientos históricos. 

A modo de cierre

Las prescripciones para la evaluación en los Diseæos Curriculares de Historia y Ciencias 
Sociales de la Escuela Secundaria en la provincia de Buenos Aires muestran inespeci�cidades 
respecto al abordaje del conocimiento histórico e incongruencias entre los objetivos de aprendizaje 
perseguidos y las metodologías e instrumentos de evaluación recomendados. Salvo escasas 
excepciones, el conocimiento especí�co no es recuperado en su complejidad y particularidades, 
sobre todo, en lo que respecta a la evaluación de los aprendizajes de las competencias del 
pensamiento histórico. Ese desequilibrio en la composición de los Diseæos es notable, dado 
que puede advertirse en los distintos apartados �objetivos de enseæanza, fundamentación, 
orientaciones didÆcticas, contenidos� una intención declarada por promover un aprendizaje que 
articule conocimientos sustantivos, sobre el pasado, con saberes de segundo orden, epistØmico-
metodológicos. Sin embargo, esa articulación no se observa re�ejada en las �Orientaciones 
para la evaluación� con indicios su�cientes para guiar la construcción de criterios en la prÆctica 
evaluativa de las/os docentes.

En cualquier caso, los Diseæos reproducen un aspecto que es comœn a la gran mayoría 
de los documentos programÆticos: el carÆcter de apØndice que se le otorga a la evaluación en 
la de�nición y organización curricular: la evaluación es una dimensión de la enseæanza y el 
aprendizaje que se aborda al �nal, como corolario. Aunque en los restantes apartados del diseæo 
aparecen orientaciones que se presumen asociadas a la evaluación, en la organización curricular 
las �Orientaciones para la evaluación� aparecen como adenda; algo que, tambiØn, suele ocurrir en 
la plani�cación y prÆctica docente en el aula. 

Las preguntas sobre la evaluación que siguen pendientes, al menos desde el anÆlisis 
del currículo de Historia y Ciencias Sociales de la escuela secundaria, son ¿Cómo evaluar las 
competencias del pensamiento histórico? ¿De quØ modo recoger las evidencias de aprendizaje 
que den cuenta de ello? ¿CuÆles son los criterios que permiten recabar información sobre el 
desempeæo de los/as estudiantes en el proceso de construcción de conocimiento histórico? ¿QuØ 
instrumentos de evaluación pueden resultar e�caces y con�ables para hacerlo? Si entendemos 
a la evaluación como una instancia que, en un sentido formativo, se entrama en el proceso de 
la enseæanza, y si consideramos que la enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales tiene 
características especí�cas acorde con una determinada construcción del saber, pues entonces es 
plausible seguir preguntÆndonos respecto a los modos particulares de evaluar el conocimiento 
histórico en la educación secundaria y en el campo de la formación docente. 
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Este nœcleo reœne un conjunto de trabajos que recuperan el valor de pensar los problemas 
relacionados con la enseæanza y el aprendizaje de la Historia y las Ciencias Sociales desde el 

campo de la didÆctica, entendida esta como una ciencia social construida en y desde las prÆcticas 
que �al teorizarlas y mirarlas analíticamente� puede contribuir, por un lado, a comprenderlas y a 
transformarlas mediante propuestas de enseæanza alternativas y, por el otro, debería considerarse 
uno de los campos de referencia por excelencia en la formación inicial continua del profesorado. 

Una de las perspectivas recuperadas por varios/as de los/as autores/as de este nœcleo gira 
en torno al Pensamiento Histórico como categoría de la didÆctica, a partir de la cual pueden 
ponerse en discusión otras nociones que formarían parte, si se quiere, de una misma cartografía 
conceptual, como la conciencia, la memoria y la cultura históricas. 

A partir de indagaciones que recuperan tambiØn las diferentes escalas incluidas en las 
secuencias didÆcticas (lo local, lo nacional, lo global) y las particulares maneras en las cuales 
enfoques que �desde la investigación� van dando visibilidad a temÆticas y sujetos que permanecían 
desplazados de los discursos hegemónicos, los/as autores/as nos proponen interesantes re�exiones 
sobre esta agenda de temas y problemas que han ido con�gurando en las œltimas dØcadas al 
campo de la didÆctica como un indiscutible espacio donde abrevar para construir conocimiento 
sobre lo que ocurre cuando se enseæa y se aprenden Historia y Ciencias Sociales y cuando se 
forma a formadores en estas Æreas. 

El aporte de Cecilia Jimena OsÆn Ramírez (Universidad Nacional de Salta, Argentina) acerca 
un mapa de categorías que provienen de diferentes Æreas del conocimiento social (DidÆctica de la 
Historia, Historiografía, Filosofía de la Historia, Sociología, entre otras). A partir de esos aportes 
teóricos, se propone investigar los modos en que las prÆcticas de lectura y los usos de tecnologías 
in�uyen en los vínculos que el estudiantado de Nivel Superior Universitario establece con el 
conocimiento y el pensamiento histórico.

Desde MØxico, Mayra Rodríguez HernÆndez (Universidad Nacional Autónoma de MØxico) 
aborda el problema de la evaluación del Pensamiento Histórico. En el marco de cumplirse los 
500 aæos de la llamada Conquista de MØxico, se propone indagar a partir de un cuestionario en 
las re�exiones de estudiantes secundarios sobre este proceso. Allí plantea una aproximación a las 
relaciones entre el pensar históricamente, la desigualdad social y la memoria histórica.

Por su parte, Camila Lenzi y Marcelo Sotelino (Universidad Nacional de Córdoba, 
Argentina) ponen el acento en dos dimensiones centrales que constituyen el pensamiento 
histórico: la narración y la imaginación históricas. El trabajo recupera diferentes aportes teóricos 
que permiten indagar en torno a sus potencialidades en tØrminos de educación para la ciudadanía.

A partir de su preocupación por el resurgimiento del racismo y la xenofobia, así como de 
los nacionalismos, Druetta y Sayago (Universidad Nacional de Córdoba, Argentina) sostienen 
que esta situación es producto del staus quo neoliberal, y asumen que esos discursos interpelan la 
necesidad de la enseæanza de las Ciencias Sociales y de la historia en la formación de ciudadanías 
que reconozcan y deconstruyan los modelos históricos de alteridad. Se preguntan entonces en su 
contribución, si la formación didÆctica ofrece herramientas a los futuros/as profesores/as para 
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tensionar esas desigualdades, poniendo en tensión imaginarios sociales que naturalizaron las 
desigualdades. 

Ana María Brunas (Universidad Nacional de Catamarca, Argentina) en su trabajo 
exploratorio, recupera las voces de estudiantes y profesores de historia en una escuela pre-
universitaria de San Fernando del Valle, a partir de la historia local de los œltimos cuarenta aæos. 
En los relatos se tensionan, como categorías analíticas, la memoria social y la narrativa histórica. 
A partir de los resultados obtenidos, se propone trabajar propuestas de enseæanza desde una 
pedagogía de la memoria que contribuya a la formación ciudadana. 

Carrasco, Losino Demarchi y Velaz (Escuelas Secundarias del Consejo Provincial de 
Educación de NeuquØn, Argentina) abordan una propuesta para el aula de escuela secundaria, a 
partir de reconocer la violencia de gØnero �y, en particular la violencia hacia las mujeres� como 
un problema a ser trabajado. Tomando como punto de partida la irrupción del movimiento �Ni 
una Menos�, se posicionan desde una historia global que permita complejizar el entramado que 
implica repensarlo a partir del aprendizaje del tiempo histórico, desde la diacronía y la sincronía, 
tensionando las diferentes escalas: lo local, lo nacional y lo global. 

Lapenta y Sansón (Universidad Nacional de Córdoba, Argentina) se interrogan en su 
trabajo acerca de cómo se incorpora la perspectiva de gØnero y de quØ manera son incluidas 
las mujeres y el movimiento LGTB en la construcción de manuales para Nivel Secundario, en 
relación al pasado reciente argentino. Partiendo de la evidente presencia de investigaciones en 
los œltimos aæos que buscan revalorizar a estos sujetos como actores sociales, se preguntan si 
esos nuevos estudios se ven re�ejados en los manuales escolares como espacios desde los cuales 
se construyen signi�cados, siendo a la vez un re�ejo del discurso predominante de la sociedad. 

Julia Tosello (Universidad Nacional del Comahue, Universidad Autónoma de Barcelona) 
y Miguel `ngel Jara (Universidad Nacional del Comahue, Argentina) proponen un conjunto 
de orientaciones teóricas y empíricas dentro de la investigación didÆctica, que colaboran en 
la indagación de la historia global como fuente para la educación ciudadana. En ese camino, 
comparten un anÆlisis cualitativo de las percepciones que el profesorado de la ciudad de NeuquØn 
tiene sobre esta perspectiva historiogrÆ�ca en la enseæanza. 

Funes y Muæoz (Universidad Nacional del Comahue, Argentina) re�exionan sobre la 
investigación didÆctica del conocimiento social a partir de la experiencia investigativa que se 
desarrolla en la Universidad Nacional del Comahue en las œltimas dØcadas. Buscan realizar 
una comprensión re�exiva del complejo o�cio de investigar, enseæar y aprender, a partir de las 
articulaciones entre conocimiento social, educación y política. A su vez, intentan dar cuenta 
de los giros epistemológicos en los modos de construir y narrar las experiencias de enseæanza, 
valorando y resigni�cando la integración entre el conocimiento que se produce en el terreno 
desde diferentes perspectivas. 

Aæahual, Arangue y Jara (Universidad Nacional del Comahue, Argentina) dan cuenta en su 
trabajo de la información obtenida a partir de una investigación realizada sobre cómo producir 
conocimiento acerca del aprendizaje de la historia escolar a partir de la utilización de dispositivos 
digitales. Se describe la metodología de grupo focal y los insumos utilizados, para dar cuenta de 
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cómo se relacionan con los problemas sociales y quØ aportan los recursos digitales al aprendizaje 
de la historia escolar.

Killner y Andreozi (Escuela Normal Superior, Universidad Nacional del Sur, Argentina) 
realizan un relevamiento bibliogrÆ�co y documental para reconstruir algunos aspectos de la 
política educativa nacional y de la formación docente, así como las transformaciones que se 
produjeron en la enseæanza de la Historia, la Geografía y las Ciencias Sociales, haciendo foco 
principalmente en el Nivel Primario del sistema educativo. El trabajo se enmarca en un proceso 
de indagación sobre prÆcticas de enseæanza en Ciencias Sociales de docentes de Nivel Primario 
en Bahía Blanca y toma como caso de estudio la Escuela Normal Superior de Bahía Blanca, 
historizando su surgimiento y desarrollo.

Interesantes aportes de autores/as que, desde diferentes espacios y con miradas diversas, 
se posicionan en el terreno de la didÆctica de la Historia y las Ciencias Sociales para analizar, 
a partir de las herramientas heurísticas que este campo ha construido en las œltimas dØcadas 
cuestiones relacionadas con la enseæanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales, problematizarlo, 
interrogarlo y construir respuestas que, aunque siempre tentativas, son apuestas valiosas para 
comprender y, por quØ no, renovar con potentes alternativas nuestras prÆcticas cotidianas en los 
salones de clases.

PRESENTACIÓN. Nœcleo 2. Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseæanza de la 
Historia y las Ciencias Sociales / E. Parra, R. Sayago y M. N Mera
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Resumen

La presente ponencia tiene por objetivo dar cuenta de una constelación de 
conceptos, tales como pensamiento histórico, conocimiento histórico y relación 
con el saber que se constituyen y transforman en el marco de diferentes disciplinas 
como DidÆctica de la Historia, Historiografía, Filosofía de la Historia, Sociología, 
entre otras. Son categorías complejas que se interrelacionan, estableciendo puntos 
en comœn y nexos, que presentan potencialidades como conceptos teóricos 
vehiculizantes de investigaciones sobre la enseæanza de la Historia. Se busca 
trabajar tanto en los nœcleos intrínsecos como en las redes gravitacionales que las 
conectan, a �n de realizar un mapeo teórico inicial.
El trabajo se enmarca en un avance teórico de investigación de la beca doctoral 
del CONICET, denominada PrÆcticas de lectura y usos de tecnologías en la relación 
con el conocimiento y pensamiento históricos en el ingreso universitario, por lo que 
las categorías constituyen un mapa orientador. Una de las hipótesis de trabajo que 
nuestra constelación conceptual permite realizar es que las prÆcticas universitarias 
de lectura de los estudiantes y el acceso y uso de tecnologías, en el contexto de esas 
prÆcticas, con�guran modos singulares y socio-históricos situados de aprender y 
relacionarse con el saber en el campo de la Historia y, por tanto, con el pensamiento 
y conocimiento históricos. 

Palabras clave: pensamiento histórico, conocimiento histórico, relación con el 
saber.
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no se acota el objeto de anÆlisis. Se puede preguntar ¿cómo se relaciona con un texto?, ¿quØ hace 
con lo aprendido?, ¿relaciona sus actividades cotidianas con un tema especí�co?, ¿quØ nivel de 
acceso tiene a la información? ¿cómo utiliza esa información?, entre otras.

Un elemento a tener en cuenta es que se trata de un sujeto desprovisto de un rol, puesto 
que serÆ el investigador quien de�ne las particularidades a partir de su objeto de estudio. En este 
sentido, pueden ser estudiantes, docentes, empleados, comerciantes o un molinero del siglo XVI, 
si retomamos el caso de Menocchio de la lupa sagaz de Carlo Ginzburg.

Ahora bien, en el marco presentado aparecen otras subcategorías imbricadas, como sostiene 
Charlot: praxis, deseo y posición social. Iniciando por la œltima, desde una crítica a la sociología 
bourdieuna donde la posición social es heredada de padres a hijos y, por tanto, el habitus �
disposiciones psíquicas socialmente construidas/estructuradas que con�gura la matriz de un 
individuo y confecciona sus representaciones o la estructura estructurante�. Es decir, la estructura 
social se reproduce en el Æmbito educativo, aquellos que tienen mayor capital económico, cultural 
y social tienden al Øxito escolar. Mientras que, por el contrario, los que posean menor capital de 
los mencionados estÆn cuasi destinados al fracaso escolar.

Al respecto, Bernard Charlot (2006) sostiene que la posición social es importante mÆs no 
determinante. Las condiciones objetivas del sujeto son relevantes para comprender su entorno, 
acceso a la cultura, Æmbitos de sociabilidad, no obstante, no determinan sus actividades o niveles 
de aprendizaje o su relación con el saber. De esta manera, cuestiona al habitus desde la realidad, 
dado que hay estudiantes de estratos sociales bajos que logran Øxito escolar y viceversa.

La segunda subcategoría mencionada es la praxis. Se puede a�rmar que esa categoría es 
retomada desde el materialismo histórico1. Rebobinemos un poco, en la cita arriba se observa 
que la relación con el saber es una actividad, un hacer, una prÆctica. Un sujeto hace cosas para 
relacionarse con el saber: lee, mira una serie como Los cuatro pilares de la tierra, juega Age of 
empires, charla con amigos sobre la pandemia, etc.

Marx decía en La ideología alemana �el primer supuesto de toda existencia humana, y 
por tanto historia, a saber, el supuesto de que los seres humanos tienen que ser capaces de vivir 
para poder <hacer historia>� (Marx, 2010, p. 53). Si pensÆramos esta frase en la sociología de la 
educación, sin Ænimos de forzar, se puede decir que para que un sujeto aprenda, debe hacer algo, 
moverse, leer, mirar, sentir�

Un breve tentempiØ teórico re�exivo. Bernard Charlot crítica a la posición social de 
Bourdieu como factor determinante, no obstante, no descali�ca la estructura de dominantes y 
dominados, a la vez, que tampoco niega la división social del trabajo de Marx y su división de 
clases sociales. ¿Cómo contribuye esto en la re�exión pedagógica y didÆctica? La contribución 
consiste en visibilizar algo de lo que se habla poco que, de algœn modo, sostiene el discurso de 
precarización laboral imperante: el docente es un trabajador y los estudiantes en el Nivel Superior 
se estÆn formando como trabajadores especializados.

1 Al observar el trayecto formativo de Bernard Charlot, escribe junto a Madeliene Figeat Historia de la formación de 
obreros 1789-1984, donde tuvo un acercamiento al marxismo trabajando tØrminos centrales como la división social 
del trabajo, praxis y contradicción.
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Por œltimo, el saber cómo objeto de deseo, una problemÆtica psicoanalítica. Hasta ahora 
vimos que el sujeto posee una posición social y realiza acciones para relacionarse con el saber. 
Cabe preguntarse ¿quØ moviliza a un sujeto a aprender?, o ¿cuÆl es su motivación?

No son inocentes las categorías utilizadas en las preguntas precedentes, puesto que 
motivación y movilización pueden ser utilizadas como sinónimos coloquialmente, no obstante, 
no en el presente marco interpretativo. La primera palabra se vincula a factores externos, un 
ejemplo, el docente motiva a sus estudiantes. La segunda es un movimiento interno del estudiante 
vinculado a un deseo.

La movilización tiene que ver con el deseo de saber. El psicoanÆlisis plantea el saber como 
objeto de deseo. Un sujeto tiene deseo que lo conduce al goce, sin embargo, para llegar al mismo 
necesita un medio un objeto. Por lo tanto, todo deseo es deseo de saber, aunque aœn falta de�nir 
ese saber.

El deseo moviliza al sujeto, lo dota de voluntad de saber, le da sentido a la acción. Cabe 
preguntarse �¿QuØ es lo que, en el acto de aprender, en el saber conducido por ese acto, provoca 
deseo, produce deseo y le da sentido?� (Charlot, 2008, p. 37).

Desde el campo de la DidÆctica Crítica, Cuesta FernÆndez recupera la noción de deseo, 
educar en el deseo. Enseæar en el deseo es aprender y enseæar a actuar con coraje cívico contra la 
ideología dominante, dado que la escuela del capitalismo ha reprimido el deseo y esterilizado la 
imaginación en los mÆrgenes de las rutinas cronoespaciales. En esta perspectiva, el deseo lleva a 
la acción al menos desde la transformación imaginativa de la sociedad.

Pensamiento Histórico y Conocimiento Histórico

El pensamiento histórico como modelo de investigación estructurado es acuæado en el seno 
de la DidÆctica de las Ciencias Sociales y parte del desarrollo de tres proyectos de investigación 
entre 2005 y 2010. Los proyectos investigativos fueron llevados a cabo por el Grup de Recerca 
en DidÆctica de las Ciencias Sociales (GRECICS) de la Universidad Autónoma de Barcelona. Es 
decir, es un modelo que parte de una investigación sistemÆtica.

La estructura conceptual para la formación del pensamiento histórico contempla cuatro 
tipologías de conceptos vinculados entre sí: representación de la historia, interpretación histórica, 
imaginación histórica y conciencia histórico-temporal (Santisteban, GonzÆlez y PagŁs, 2010). 
A �n de no hacer extensiva la exposición solo se desarrollan a continuación tres de los cuatro 
elementos, los tres conceptos cuyas redes gravitacionales se acercan a la relación con el saber por 
la delimitación del objeto de estudio de la investigación. El concepto desplazado es conciencia 
histórica-temporal dado que sus mÆrgenes sobresalen de los Æmbitos de educación formal (CerdÆ 
y Mera, 2020); mientras la investigación se llevarÆ a cabo en el Nivel Superior educativo.
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Imagen 1. Modelo conceptual sobre la formación del pensamiento histórico
 

Fuente: Santisteban, GonzÆlez y PagŁs, 2010, p. 117.

De acuerdo con el primer elemento, las narraciones históricas suelen ser las formas mÆs 
usuales de representación de la historia. ¿QuØ es narración histórica? No es una sucesión de hechos 
cronológicos �actividad defendida por el positivismo como tarea esencial del historiador�, no es 
unívoca dado que existen otras historias y formas alternativas que posibilitan la comparación y 
diversidad de opciones. Tampoco, es una �cción o literatura con pretensión de verdad.

Ahora bien, si se puede a�rmar que la narración histórica busca un conocimiento verdadero 
que se materializa en la escritura de la Historia. Al respecto, tanto Paul Ricoeur (2007) como 
Michel De Certeau (1993) han analizado la operación historiogrÆ�ca �lugar social, prÆctica y 
escritura� dando cuenta de la bœsqueda de la verdad en el anÆlisis de un fenómeno social. Otro 
aspecto relevante es que suelen brindar explicaciones causales, pues son interpretaciones, lo que 
implica recortes, opciones de selección y valores.

Las narraciones históricas son diversas, suelen presentarse como historias y/o cuentos en 
el Nivel Primario; manuales y/o textos acadØmicos en el nivel medio; textos cientí�cos y/o �chas 
de cÆtedra en el nivel superior. De esta manera, �la escritura de la historia es, así, antes que una 
�nalidad un instrumento para el aprendizaje� (Santisteban, GonzÆlez y PagŁs, 2010, p. 46).

El segundo eje a analizar es la interpretación de la historia a partir de documentos y evidencias 
históricas. Las fuentes de la historia posibilitan la interpretación y experiencias históricas, puesto 
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que nos acercan a la lectura y tratamiento de los vestigios conservados de sociedades, individuos, 
sectores sociales pasados y /o contemporÆneos. Para Ankersmit (2004), el trabajo con fuentes 
históricas favorece el desarrollo de la interpretación histórica desde las propias vivencias, a travØs 
de procesos de operaciones del pensamiento como desde elementos afectivos.

Acercar a los estudiantes a las fuentes históricas, implica aproximarlos al conocimiento del 
proceso de trabajo de la ciencia histórica. A veces, conlleva visitar archivos, buscar las fuentes, 
interpretarlas con su debido contexto, que forman parte de la tarea del historiador. El docente busca 
acercarlos a la operación historiogrÆ�ca para que puedan realizar sus propias interpretaciones.

El œltimo elemento del pensamiento histórico abordado es la imaginación histórica. Ahí 
donde no hay fuentes para analizar ni narrativas históricas para leer, la imaginación puede 
colaborar en la conformación de la explicación histórica, llenando los baches sin pretensión de 
verdad, aunque sí proponiendo anticipaciones de sentido. De igual manera, el punto clave de la 
imaginación histórica estÆ en la potencia de dar sentido a acciones y evidencias históricas.

La imaginación histórica dota de sentido a la explicación histórica mediante la empatía y la 
contextualización. Empatía con un ser otro, otra, otre, otros, otras u otres distintos que parecen 
lejanos y ajenos, pasados o contemporÆneos, individuales o colectivos; posibilita comprender 
acciones. Sin embargo, la empatía presenta un problema bifurcado entre la cognición y la emoción, 
por lo que aparece la contextualización como una �el aliada.

La contextualización histórica permite no caer en anacronismos, no obstante, no puede 
evitar el juicio moral. Como seres humanos estamos dotados de prejuicios, representaciones 
sociales, estereotipos, rodeados por imaginarios colectivos por lo que �realizar valoraciones del 
pasado o juicios sobre los personajes es inevitable� (Santisteban, GonzÆlez y PagŁs, 2010, p. 47). 
Sin embargo, se debe apuntar a un pensamiento crítico-creativo para imaginar que el pasado 
podría haber sido de otra forma, a imaginar los pasados truncos como parte de desarrollar 
pensamiento histórico.

Respecto al conocimiento histórico, dada la polisemia del concepto, se opta por una 
de�nición a priori. Se entiende por conocimiento histórico al conocimiento historiogrÆ�co que 
comprende la escritura de la historia. En este sentido, en la investigación se trata del contenido 
del material didÆctico de la cÆtedra.

Constelación teórica2 

La constelación que se presenta a continuación tiene como nœcleos gravitacionales teóricos 
tres líneas de investigación que se interrelacionan y forman parte del marco teórico de la 
investigación: Pensamiento Histórico, Relación con el Saber y Literacidad AcadØmica.

2 Aclaración: en el presente trabajo solo se presenta una parte de la constelación total de la investigación.
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Imagen 2. Constelación de una investigación

Fuente: elaboración propia.

El pensamiento histórico se gesta en un ser, un sujeto. No hay pensamiento sin sujeto, 
no obstante, no hay un sujeto quieto inmóvil, atemporal o a-espacial. Los sujetos viven en un 
determinado momento y en algœn lugar del mundo con su historia singular y colectiva. Ahora 
bien, en la investigación no abordamos un ser ontológico, por el contrario, se focaliza en un 
sujeto histórico al que se puede delimitar y caracterizar.

En este sentido, los sujetos a investigar son estudiantes ingresantes y docentes universitarios 
de la carrera de Historia de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Salta. 
Tanto estudiantes como docentes tienen diferentes posiciones sociales y movilizaciones, a priori 
estas œltimas aparecen en los ingresantes en el deseo de ser futuros docentes o investigadores 
en Historia dada la carrera electa. En cuanto a las posiciones sociales, se trata de un grupo de 
estudiantes que tienen distintas posibilidades y circunstancias socio-económicas de acceso a los 
recursos materiales, tecnológicos y de conectividad.

La relación con el saber de un sujeto constituye el primer nœcleo teórico de la constelación. 
Estudiantes y docentes se relacionan con el saber, uno especí�co, el saber histórico. El enunciado 
saber histórico presenta una connotación abstracta, sacado del mundo de las ideas de Platón. 
Sin embargo, en el plano real/terrenal los sujetos se vinculan con la Historia mediante diferentes 
materialidades a ser captadas por uno o mÆs de los cinco sentidos, es decir, deben realizar una 
acción, así, las prÆcticas aparecen como un elemento central: leen libros, escuchan podcasts, 
miran películas o series, visualizan infografías, descifran PDFs y fotocopias, entre otras.

Santisteban, GonzÆlez y PagŁs (2010) a�rma que �la narración es la forma mÆs comœn de 
representación de la historia. Su valor en la educación es evidente� (p. 119). Como investigador/a, 
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se puede hipotetizar que si se observa durante un aæo una clase de Historia de un curso de 
cualquier aæo escolar: el o la docente, puede haber prescindido de material auditivo o audiovisual, 
mÆs no de las narraciones.

Al respecto, las prÆcticas de lectura aparecen como un elemento central para que un sujeto 
estudiante o docente se vincule con el saber histórico. Aisenberg (2010) sostiene �La lectura es 
una herramienta fundamental para aprender Historia. Y lo es hasta tal punto que, en ciertas 
condiciones, leer textos de Historia y aprender Historia son dos procesos que se funden en una 
misma actividad: aprendemos Historia leyendo� (p. 45). Parafraseando a Marcelo Marchionni, 
cabe preguntarse ¿serÆ tan así?...

¿QuØ implica leer Historia?, ¿cómo y en quØ soportes leen estudiantes y docentes?, ¿leer 
y aprender son lo mismo? Son algunas de las preguntas que despierta la a�rmación de Beatriz 
Aisenberg (2010). En este sentido, en el marco investigativo se considera elemental indagar sobre 
las prÆcticas de lectura de los estudiantes y docentes, lo que nos vincula al segundo nœcleo de la 
constelación: Literacidad AcadØmica.

Barton y Hamilton (2004) de�nen a las prÆcticas letradas como algo que la gente hace, 
aquello que sucede entre el pensamiento y el texto, es decir, que se trata de prÆcticas sociales 
que pueden ser interferidas a partir de eventos mediados por textos escritos. Por lo cual, las 
literacidades adquieren especial relevancia en el campo acadØmico, dado que es un Æmbito 
atravesado por textualidades en la construcción de conocimiento, en nuestro caso, el pensamiento 
histórico. Cabe destacar que se trata de prÆcticas letradas ancladas en un contexto histórico, 
situadas, atravesadas por las instituciones sociales y las relaciones de poder, por lo que algunas 
literacidades se vuelven mÆs dominantes, visibles e in�uyentes que otras. Es importante aclarar el 
concepto de prÆcticas situadas, dado que leer es producto de una prÆctica situada, social, material 
e histórica. Un estudiante lee en un espacio social/escolar determinado en una comunidad de 
prÆctica (Zavala, 2011). En el caso de la investigación mencionada, las prÆcticas letradas de los 
estudiantes se producen en el marco de la comunidad acadØmica.

Recapitulemos, el nœcleo epistØmico Relación con el saber posibilita el abordaje del 
objeto haciendo foco en los sujetos a ser investigados: estudiantes y docentes. El segundo 
nœcleo, Literacidad AcadØmica orienta en el abordaje de la relación con el saber histórico de 
los sujetos desde las prÆcticas de lectura. El primer eje gravitacional se traduce en las siguientes 
preguntas: ¿quiØnes se relacionan con el saber histórico?, ¿cuÆles son sus posiciones sociales, 
deseos y prÆcticas? Estas preguntas nos llevan a otras que se vinculan con el segundo eje teórico 
gravitacional, las cuÆles son ¿las prÆcticas que realizan los sujetos para relacionarse con el saber 
histórico ante todo son prÆcticas de lectura?, ¿cómo leen los estudiantes y quØ hacen con ello?, 
¿cómo leen y seleccionan el material de lectura los docentes como lectores expertos? Ahora bien, 
a los interrogantes ¿quiØnes? Y ¿cómo? Se debe agregar ¿quØ? Lo que nos lleva al tercer nœcleo 
gravitacional teórico: Pensamiento Histórico.

Los docentes y estudiantes leen material bibliogrÆ�co didÆctico seleccionado por los 
primeros. Las narrativas imbricadas suelen ser: �chas de cÆtedra, producción historiogrÆ�ca en 
formato de artículos o capítulos de libros, fuentes históricas, entre otras. En este punto se conectan 
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los sujetos con el conocimiento histórico tanto historia-objeto como historia-conocimiento y, por 
tanto, a la interpretación histórica y representación histórica del Pensamiento histórico. Acaso, 
¿es lo mismo leer La Sociedad Feudal de Marc Bloch que leer fuentes �scales provenientes de 
los castillos, expedientes judiciales o documentos conservados por la Iglesia?, lo que nos lleva 
a preguntarnos ¿quØ diferencias observan los estudiantes en tales narrativas? o ¿quØ estrategias 
implementan los docentes para orientarlos en las lecturas de historia-conocimiento y la historia-
objeto?

De esta manera, el tercer nœcleo central en la investigación es el pensamiento histórico que 
suele darse en Æmbitos formales de enseæanza, tal es el caso de la presente investigación: Nivel 
Superior. Al inicio del apartado, se menciona que no hay pensamiento sin sujeto, ahora se ha 
llegado al pensamiento, un saber especí�co, el pensamiento histórico. Se busca investigar cómo 
los estudiantes se relacionan con Øl a partir de prÆcticas letradas3.

Consideraciones �nales

En el presente escrito, dada la extensión, no se ha profundizado en todas las categorías 
que se desprenden de los nœcleos teóricos que serÆn abordados en trabajos futuros. Los nœcleos 
presentados constituyen una constelación que orientan la investigación como las constelaciones 
astronómicas guiaban a los antiguos navegantes.

Las prÆcticas de lectura juegan un rol fundamental para que un estudiante o docente 
universitarios se vinculen con el saber histórico, ademÆs, contribuyen al desarrollo del pensamiento 
histórico: narrativa histórica, interpretación histórica e imaginación histórica. De esta manera, las 
líneas teóricas presentadas Relación con el Saber, Pensamiento Histórico y Literacidad AcadØmica 
posibilitan pensar este eje central de la investigación que intentan responder a las preguntas 
planteadas sobre el sujeto, el saber, el pensamiento histórico y prÆcticas de lectura.

Referencias bibliogrÆ�cas

Adorno, �. W. (1994). Actualidad de la �losofía. Barcelona, Espaæa: Altaya. (Die Aktualität der 
Philosophie [1931]. Gesammelte Schri�en, vol. 1: Frühe philosophische Schri�en, ed. Rolf 
Tiedemann. Frankfurt am Main, Suhrkamp Verlag, 1973).

`lvarez Chamale, F. (2017). PrÆcticas Æulicas de lectura y escritura en el Nivel Superior de Educación 
universitario y no universitario y su relación con el funcionamiento lingüístico-discursivo 
de los estudiantes en el discurso acadØmico. Tesis de doctorado. Facultad de Filosofía y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Córdoba. InØdita. 

3 Si bien la investigación incluye las tecnologías digitales, no se trabaja en el presente texto por el acotado espacio.

Pensamiento histórico, relación con el saber y conocimiento histórico: constelación de una 
investigación sobre prÆcticas de lectura y uso de tecnologías en el Æmbito de la Educación 

Superior Universitaria / C. J. OsÆn Ramírez



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) -ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

170

Aisenberg, B. (2010). Enseæar Historia en la lectura compartida. Relaciones entre consignas, 
contenidos y aprendizaje. En Siede, I. (coord.) Ciencias Sociales en la escuela. Criterios y 
propuestas para la enseæanza. Buenos Aires: Aique Grupo Editor. 

Aisenberg, B., Lerner, D., Bavaresco, P., Benchimol, K., Larramendy, A. y Olguín, A. (2009). 
Diferentes explicaciones para un hecho histórico. La enseæanza a travØs de la lectura. Reseæas 
de Enseæanza de la Historia N° 7, APEHUN. Córdoba, Argentina: Editorial Alejandría.

Barton, D. y Hamilton, M. (2004). La literacidad entendida como prÆctica social. En: Zavala, V., 
Niæo-Murcia, M. y Ames, P. (editoras). Escritura y sociedad. Nuevas perspectivas teóricas y 
etnogrÆ�cas, pp. 109-139. Lima: Red para el Desarrollo de las Ciencias Sociales en el Perœ. 

Bourdieu, P. (1966). Los herederos: los estudiantes y la cultura. Buenos Aires: Siglo XXI.

CerdÆ, C. y Mera, M.N. (2020). Pensamiento Histórico y DidÆctica: una cartografía posible. X 
Encuentro Interdisciplinario de Ciencias Sociales y Humanas. Las urgencias del presente: 
desafíos actuales de las Ciencias Sociales y Humanas. Universidad Nacional de Córdoba.

Charlot, B. (2006). La relación con el saber. Elementos para una teoría. Buenos Aires: Libros del 
Zorzal.

Chartier, R. (1996). Escribir las prÆcticas. Focault, De Certeau, Marin. Argentina: Ediciones 
Manantial Crespo Blanco, Martín (2007) �El muestreo en la investigación cualitativa� en 
Nure Investigación, n” 27, Marzo-Abril 07. Recuperado de: http://www.nureinvestigacion.
es/FICHEROS_ADMINISTRADOR/F_METODOLOGICA/FMetodologica_27.pdf 

Cuesta FernÆndez, R. (1999). La educación histórica del deseo. La didÆctica de la crítica y el 
futuro del viaje a Fedicaria. ConCiencia Social, n” 3. Madrid: Akal.

De Certeau, M. (1993). La escritura de la Historia. MØxico: Editorial Iberoamericana.

Ricoeur, P. (2007). Historia y memoria. La escritura de la historia y la representación del pasado. 
En PØrotin-Dumon, A. (dir.) Historizar el pasado vivo en AmØrica Latina. Universidad 
Alberto Hurtado. Recuperado de: http://www.historizarelpasadovivo.cl/

Santisteban, A., GonzÆlez-Monfort, N. y PagŁs, J. (2010). Una investigación sobre la formación del 
pensamiento histórico. En `vila, R.M., Rivero, P. y Domínguez, P.L. (coords.) Metodología 
de investigación en DidÆctica de las Ciencias Sociales. Zaragoza: Institución �Fernando el 
Católico� (C.S.I.C)/AUPDCS. Recuperado de: https://ifc.dpz.es/publicaciones/ebooks/
id/2971

Zavala, V. (2011). La escritura acadØmica y la agencia de los sujetos. En Cassany, D. Cuadernos comillas. 
Espaæa: Centro Universitario CIESE. Recuperado de: https://fundacioncomillas.es/cuadernos-
comillas/cuadernos/

Pensamiento histórico, relación con el saber y conocimiento histórico: constelación de una 
investigación sobre prÆcticas de lectura y uso de tecnologías en el Æmbito de la Educación 
Superior Universitaria / C. J. OsÆn Ramírez



XVIII J������� N�
�����
� 	 VII I��
���
�����
� �
 E��
����� 
�
 �� H�������, C������, ����. F����� 
� C���������(�): 

�
������, �
�����
� 	 �
������ 
� �� 
��
����� �
 �� H������� 
	 ��� C�
�
��� S�
���
�

Perspectivas y enfoques en la investigación en la
enseæanza de la Historia y las Ciencias Sociales

Propuesta para evaluar el pensamiento 
histórico: Un cuestionario sobre la Conquista 
de MØxico

Mayra Rodríguez HernÆndez
Estudiante de posgrado en la 

Universidad Nacional Autónoma de MØxico (UNAM)
mayra05rh@gmail.com 

Resumen

El presente texto aborda una propuesta de evaluación del pensamiento histórico. Se 
trata de un instrumento diseæado a partir de una investigación de posgrado que 
tiene por objetivo indagar en el pensamiento histórico de los alumnos de secundaria, 
en Texcoco, Estado de MØxico. TambiØn se pretende indagar en las características 
contextuales de los alumnos, que generan desigualdades horizontales, para 
identi�car de quØ manera repercuten en el pensar históricamente. Por consiguiente, 
se decidió trabajar desde la perspectiva cuantitativa y aplicar un cuestionario de 
opción mœltiple en las aulas.
El cuestionario se construyó considerando la propuesta teórica de Peter Seixas y 
Tom Morton (2012), concretamente tres conceptos del pensar históricamente: 1) el 
uso de las fuentes históricas, 2) analizar las causas y consecuencias y 3) comprender 
la dimensión Øtica de la Historia. El contenido que permitirÆ re�exionar sobre el 
pensamiento histórico de los alumnos serÆ la Conquista de MØxico, entre otras 
razones, porque nos encontramos en el marco de los 500 aæos de dicho evento 
histórico. 
Por œltimo, cabe mencionar que el instrumento de investigación permite tambiØn, 
observar las posibles tensiones que existen con la memoria colectiva responsable 
de los mitos de la Conquista de MØxico.

Palabras clave: pensamiento histórico, evaluación, conquista de MØxico, memoria 
colectiva.
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Introducción 

A partir de una investigación que se estÆ desarrollando en el Doctorado de Pedagogía en la 
Universidad Nacional Autónoma de MØxico (UNAM), surge la presente propuesta para evaluar 
el pensamiento histórico. Se trata de un instrumento diseæado principalmente con la propuesta 
teórica de Peter Seixas y Tom Morton (2012) para indagar en el pensamiento histórico de los 
alumnos de secundaria, en el Municipio de Texcoco, Estado de MØxico.

¿QuØ es el pensamiento histórico?

El pensamiento histórico se entiende como el conjunto de habilidades que puede propiciar 
la historia. Algunos autores denominan dichas habilidades como conceptos de segundo orden, 
metaconceptos o competencias. Sin embargo, se debe dejar en claro que tras dos dØcadas de 
investigación, no existe una de�nición unívoca. Lo que sí podemos alertar es la discusión teórica 
contemporÆnea al respecto. 

El recorrido inicia con el historiador francØs Pierre Vilar, por ser el primero en ocupar la 
categoría en una conferencia de 19871. Para Vilar, �pensar históricamente [�], implica situar, 
medir, fechar, sin cesar� (2001, p. 21)2. Esta sencilla oración, signi�ca que el historiador �debe 
darse a la tarea de situar por medio de textos y de ejemplos, en el espacio y en el tiempo, los tipos de 
grupo con los que el individuo tiende a identi�carse.� (Vilar, 2001, p. 26). Rosa Congost, precisa 
que para Pierre Vilar, pensar históricamente es �una manera de analizar los problemas históricos� 
(1997, p. 16). En otras palabras, el pensamiento histórico permite al historiador, ubicarse en el 
tiempo y en el espacio, con lo que logra visualizar el contexto de un acontecimiento especí�co del 
pasado y con ello, interpretarlo. 

Aæos despuØs, la academia retomaría la categoría de pensamiento histórico como objeto 
de estudio, en especial desde el campo de la enseæanza de la historia. Se debe dejar en claro que, 
algunos conceptos relacionados con el pensamiento histórico se pueden encontrar en autores 
anteriores a Pierre Vilar, sin embargo, la categoría como tal se ha construido hacia los œltimos 
veinte aæos. 

El concepto de pensamiento histórico es diverso y aunque existen diferentes propuestas, 
se puede entender de manera general �como una serie de operaciones cognitivas especí�cas, 
necesarias para interpretar cuidadosamente el pasado� (Duquette, 2015, p. 52). Peter Seixas y 
Tom Morton lo de�nen como �el proceso creativo que realizan los historiadores para interpretar 
las fuentes del pasado y generar las explicaciones históricas� (2012, p. 2). Para Jesœs Domínguez: 

1 Conferencia de clausura de los cursos de verano de la Fundación SÆnchez-Albornoz, `vila, el 30 de julio de 1987.
2 Cursivas del texto original.
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Pensar históricamente es la expresión empleada para referirse a un aprendizaje de 
la disciplina que requiere a la vez conocimiento de la historia (el conocimiento 
sustantivo de lo que sabemos sobre el pasado) y conocimiento sobre la historia (los 
conceptos, mØtodos y reglas utilizados en su investigación y desarrollo) (2015, p. 
44).3

Por tanto, el pensamiento histórico se puede propiciar en el momento que te acercas a 
la historia, ya sea de modo profesional o mÆs temprano, en la escuela, al cursar la asignatura 
histórica. 

Actores importantes que abonaron a la conceptualización del pensamiento histórico, 
son las aportaciones de Sam Wineburg y SebastiÆn PlÆ. El primero de ellos, considera que el 
pensamiento histórico se trata de una serie de �pasos y errores que nos llevan a la formación de 
interpretaciones históricas y conclusiones� (Wineburg, 2001, p. 44), en los que se encuentran los 
conceptos de segundo orden o habilidades de perspectiva histórica, signi�cado histórico y 
anÆlisis de fuentes históricas. Tras aæos de investigación, Wineburg concluye que �el pensamiento 
histórico, en su forma mÆs profunda, no es un proceso natural ni algo que surge automÆticamente 
del desarrollo psicológico� (2001, p. 13). Dicho en otras palabras, pensar históricamente es un 
acto cultural que necesita una enseæanza explícita. Por œltimo y relevante para los intereses de la 
investigación, Wineburg llama la atención en dos factores que inciden en el proceso de enseæanza-
aprendizaje del alumno, en primer lugar los profesores y en segundo lugar el contexto de los 
estudiantes, de manera concreta en la segunda parte de su obra (Wineburg, 2001). Por otra parte, 
para PlÆ, el pensamiento histórico �es la acción de signi�car el pasado a travØs del uso deliberado 
de estrategias creadas por los historiadores como son el tiempo histórico, la causalidad, la 
objetividad, la intertextualidad,�� (2005, p. 16). La aportación de este autor consiste en que las 
�estrategias de pensamiento [�] surgen de la particularidad del conocimiento que se enseæa en 
un Æmbito social determinado� (PlÆ, 2005, p. 196)4. Ambas posturas, llaman la atención sobre la 
incidencia del contexto de los alumnos en el desarrollo de su pensamiento histórico. Otro autor 
que destaca la importancia del contexto en el concepto de signi�cado histórico es Keith Barton 
(2005, 2010). 

Aspectos teóricos

Tras analizar cada propuesta y por los intereses del estudio, se decidió optar por la propuesta 
teórica de Peter Seixas y Tom Morton (2012), debido a tres razones principales: en primer lugar, 
porque resulta una de las mÆs completas, es decir, engloba diferentes habilidades del pensamiento 
histórico. En segundo lugar, porque su posicionamiento aborda el aspecto Øtico del pensamiento 
histórico (asunto poco trabajado). Por œltimo, en tercer lugar, porque cada uno de los conceptos 

3 Cursivas del texto original.	
4 Las negritas fueron colocadas en la redacción del presente capítulo.
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de segundo orden que abordan, incluye una serie de indicadores con dos niveles de desarrollo 
(nivel limitado y nivel elevado), lo cual permitió la construcción del instrumento de investigación.

El instrumento se construyó a partir de tres conceptos de segundo orden, de manera 
concreta los conceptos de evidencia, causas y consecuencias, y dimensión Øtica de la Historia. 
Se decidió considerar solo tres conceptos para reducir la complejidad del cuestionario, la extensión 
del mismo así como el tiempo que tomaría resolverlo.

Dado que la Conquista de MØxico serÆ el contenido histórico que nos permitirÆ indagar 
en el pensamiento histórico de los alumnos, resulta de gran relevancia dibujar un panorama de 
las interpretaciones históricas con que las que conviven y la forma en la que dialogan con ellas, 
es decir, se encuentran tan impregnadas que transforman a los alumnos en meros repetidores 
o en contraste, logran poner cierta distancia con los discursos para echar a andar su pensar 
históricamente. 

En este trabajo se retoma la categoría de memoria colectiva. Esta categoría permite reunir 
dos interpretaciones históricas sobre la conquista de MØxico, en un discurso nacionalista 
que emergió durante el siglo XIX y se consolidó en el XX (VÆzquez, 1970). Se trata de dos 
posicionamientos opuestos entre sí pero que, paradójicamente han con�gurado una �memoria 
colectiva� nacional de los mexicanos. Las corrientes antagónicas a las que hago referencias son el 
hispanismo y el indigenismo (Martínez, 2015; Navarrete, 2019a; Ortega y Medina, 2020; Rubial, 
2016). Tanto el hispanismo como el indigenismo, brindan ejemplos concretos sobre lo ocurrido 
en el proceso de la conquista de MØxico, los cuales fueron utilizados como respuestas distractoras 
en el instrumento de investigación. 

Por un lado el hispanismo, se puede resumir en la ideología de quienes justi�can �el 
derecho a la conquista, la imaginan como una sucesión de hechos heroicos, cuyo protagonista 
es HernÆn CortØs, y piensan que gracias a su victoria sobre los pueblos bÆrbaros y sanguinarios, 
recibimos los bienes de la cultura espaæola y occidental� (Martínez, 2015, p. 11). Por otra parte 
el indigenismo, considera la conquista de MØxico �injusta, brutal y rapaz� (Martínez, 2015, 
p. 11); se presenta en �mœltiples matices y facetas. [�] Las facetas serÆn varias, pero en todas 
encontraremos el mismo amor al indígena, el mismo desvelo por su problema� (Villoro, 1998, 
p. 228). Dos posicionamientos que Federico Navarrete resume de la siguiente manera: �Muchos 
mexicanos de�enden a los mexicas (o aztecas, como es frecuente llamarlos) y lamentan su derrota; 
otros ensalzan las acciones de los espaæoles y la bondad de su causa� (2019a, p. 14). 

Cada posicionamiento ha construido mitos sobre el proceso de conquista, hØroes y villanos 
de la historia, así como consecuencias con las que debemos lidiar en nuestro presente. Mitos en 
los que no podemos profundizar porque los intereses son otros, pero sí seæalar como posibles 
obstÆculos para que el alumno ponga en marcha el pensamiento histórico. De allí que aparezcan 
en las opciones distractoras. La forma en que fueron utilizados ambos discursos históricos, se 
tratarÆ en el siguiente apartado.
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Instrumento de investigación: una propuesta para evaluar el pensamiento histórico

El instrumento de investigación debía permitir indagar tanto en las desigualdades sociales 
como en el pensamiento histórico de los alumnos de secundaria, por lo que, el cuestionario fue 
estructurado de manera general, en dos partes. En la primera de ellas se encuentran las preguntas 
que permiten identi�car los diferentes elementos contextuales que repercuten en el aprendizaje 
de los alumnos. Esta parte del cuestionario se compone por tres secciones: 1) características 
sociodemogrÆ�cas, 2) características personales/ factor de origen social y 3) actividades 
cotidianas. Estas preguntas tienen por objetivo identi�car y analizar los elementos contextuales 
de los alumnos. 

En la segunda parte, se presentan 15 reactivos de opción mœltiple y dos preguntas abiertas, 
sobre la Conquista de MØxico que pretenden poner en juego tres habilidades del pensamiento 
histórico de los alumnos. Las preguntas se construyeron siguiendo la propuesta de Peter Seixas y 
Tom Morton (2012), de manera concreta los conceptos de evidencia, causas y consecuencias, y 
dimensión Øtica de la Historia.

Ahora bien, esta segunda parte se encuentra dividida en dos secciones: 1) Construcción 
de bergantines en Texcoco y 2) A 500 aæos de la Conquista de MØxico. La intención es que 
los resultados obtenidos se puedan cruzar con los diferentes per�les sociodemogrÆ�cos para 
identi�car elementos de contraste. 

En la primera sección, se deberÆn utilizar tres fuentes históricas que tratan un acontecimiento 
concreto, la construcción de los bergantines en Texcoco a principios de 1521. El interØs era analizar 
un pasaje de la conquista de MØxico, en el que se hablarÆ de la participación de Texcoco (asunto 
poco tratado en las aulas), para obtener mayor interØs de los alumnos. Siguiendo el texto de Seixas, 
Gibson y Ercikan (2015), las fuentes históricas se presentan de manera independiente, puesto que 
cada una de ellas brinda una versión sobre el mismo acontecimiento (la versión espaæola, la de 
los descendientes de la �nobleza indígena� y la versión indígena). En otras palabras, se presenta la 
fuente 1 y tras ella, dos preguntas, lo mismo ocurre con la fuente 2 y 3. 

En primer lugar se presenta un fragmento de la obra del conquistador Bernardino VÆzquez 
de Tapia (1972), es decir, se expone la versión espaæola por medio de un testigo y partícipe de los 
acontecimientos de la Conquista de MØxico. 

En segundo lugar se presenta parte de un manuscrito de la Obras históricas de Fernando 
de Alva Ixtlilxóchitl (1975), descendiente de la nobleza indígena, nieto del œltimo gobernante del 
seæorío de Texcoco, Ixtlilxóchitl, quien combatió al lado de HernÆn CortØs contra TenochtitlÆn, 
bautizado como Fernando Pimentel. Las Obras Históricas aportan la versión texcocana de la 
conquista �con el propósito de exaltar la importancia de la ayuda que dieron a los conquistadores� 
(Martínez, 2015, p. 331). Alva Ixtlilxóchitl nació en 1578 y sus obras fueron �escritas al parecer 
durante el primer cuarto del siglo XVII� (Romero, 2003, p. 355). 

Cabe seæalar, que los manuscritos de Fernando de Alva Ixtlilxóchitl, pertenecen a la 
categoría denominada �historias de síntesis� de JosØ RubØn Romero GalvÆn, las cuales son 
�producto tanto de testimonios orales, recogidos de boca de los viejos indígenas que habían 
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vivido en tiempos prehispÆnicos, como de información, referente a ese pasado, contenida en 
códices pictogrÆ�cos, códices anotados y códices transcritos� (2003, p. 8). En otras palabras, 
estas �historias de síntesis� contienen una historia diferente respecto a la cultura europea porque 
conciben �nuevas estructuras que fueron la base de muy distintas maneras de acercarse al pasado� 
(Romero, 2003, p. 8).

Por œltimo, se presenta una imagen de la Historia de las Indias de Nuevas Espaæa e Islas de 
Tierra Firme de Diego DurÆn (2002). La intención de retomar una imagen es la de contar con 
la versión indígena de la historia. Diego DurÆn nació en Sevilla en 1537, pero desde pequeæo �
probablemente a los cinco aæos de edad� llegó a vivir al poblado de Texcoco (Battcock & DÆvila, 
2017; Camelo & Romero, 2002). Historiadores y estudiosos de Diego DurÆn, consideran que 
su obra fue escrita entre 1570 y 1581, y reconocen la diversidad de tipo de fuentes que pudo 
consultar, en su mayoría de tradición indígena:

Es así que tuvo oportunidad de ver con sus propios ojos vestigios materiales que 
testimoniaban la riqueza plÆstica con que los antiguos solían adornar sus obras 
escultóricas, presenció tambiØn celebraciones en las que los indígenas participaban 
con danzas y cantos, aœn pudo observar restos de los antiguos ritos, [�] y tuvo 
oportunidad de mirar detenidamente antiguos códices pictogrÆ�cos y de escuchar, 
en no pocas ocasiones, relatos de otros tiempos, algunos de ellos en relación con 
las pinturas contenidas en los códices. (Camelo y Romero, 2002, pp. 44-45)

La obra de Diego DurÆn fue posible gracias a los testimonios, códices y otras fuentes de 
origen indígena, sin olvidar su propia experiencia de todo lo que había vivido en su infancia. De 
ahí, se puede decir que el uso de imÆgenes en esta obra obedece justamente a la in�uencia de la 
tradición indígena y quizÆs, hasta la propia manufactura de las pinturas.

Por otra parte, en la segunda sección, titulada A 500 aæos de la Conquista de MØxico, se 
hacen preguntas generales sobre todo el proceso de Conquista. Esta sección tiene seis preguntas 
de opción mœltiple y dos preguntas abiertas. Las abiertas permiten analizar la explicación histórica 
que los alumnos construyen y con ello, analizar el uso de contenidos y conceptos del pensamiento 
histórico para explicar su realidad. 

Cada pregunta, de esta segunda parte del examen, se vincula con un concepto del 
pensamiento histórico y con un indicador especí�co que proponen los teóricos. De hecho, cada 
concepto del pensamiento histórico (que se consideraron en esta investigación) comprende cinco 
indicadores, por lo que al construir un reactivo para cada uno de ellos, resultaron 15 preguntas 
totales.

La estructura general del cuestionario y su relación con la teoría se puede observar en el 
cuadro 1. La primera columna corresponde a la sección del cuestionario, despuØs, se presenta el 
nœmero del reactivo, la categoría o concepto del pensamiento histórico relacionado, el indicador 
especí�co que corresponde y la fuente histórica que el alumno debe utilizar para responder. 

Propuesta para evaluar el pensamiento histórico: Un cuestionario sobre
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Cuadro 1: Segunda parte del cuestionario y su relación con la teoría

Sección del 
cuestionario

Reactivo
Categoría 
(concepto)

Dimensión (indicador)
Fuente 

histórica 

Primera 
sección:

Construcción 
de los 

bergantines 
en Texcoco

1
Evidencia o 

uso de fuentes 
históricas

Indicador 4: Se debe analizar una fuente en 
relación con el contexto de su escenario histórico: 
las condiciones y las visiones del mundo que 
prevalecen en el momento en cuestión

1

2
Evidencia o 

uso de fuentes 
históricas

Indicador 2: Hacer buenas preguntas sobre una 
fuente puede convertirlo en evidencia

1

3
Evidencia o 

uso de fuentes 
históricas

Indicador 3: El abastecimiento a menudo 
comienza antes de que se lea una fuente, con 
preguntas sobre quiØn y cuÆndo se creó. Implica 
inferir de la fuente los propósitos, valores y 
cosmovisión del autor o creador, ya sea consciente 
o inconsciente

2

4
Evidencia o 

uso de fuentes 
históricas

Indicador 1: La historia es una interpretación 
basada en inferencias hechas de fuentes primarias. 
Las fuentes primarias pueden ser evidencias, pero 
tambiØn pueden ser rastros, reliquias o registros

2

5
Dimensión 
Øtica de la 
Historia

Indicador 1: Posiciones Øticas: implícitas o 
explícitas. Los autores hacen juicios Øticos 
implícitos o explícitos en los escritos de narrativas 
históricas.

3

6
Evidencia o 

uso de fuentes 
históricas

Indicador 5: Las inferencias hechas de una 
fuente nunca pueden estar solas. Siempre deben 
corroborarse y contrastarse con otras fuentes 
(primarias o secundarias)

1, 2 y 3

7
Causa y 

consecuencia

Indicador 2: Las causas que llevan a un evento 
histórico particular varían en su in�uencia, 
siendo algunas mÆs importantes que otras

1, 2 y 3

8
Dimensión 
Øtica de la 
Historia

Indicador 2: El contexto histórico conduce a 
juicios Øticos justos. Los juicios Øticos razonados 
de acciones pasadas se hacen tomando en cuenta 
el contexto histórico de los actores en cuestión.

9
Dimensión 
Øtica de la 
Historia

Indicador 3: Correcto e incorrecto: Cambiando 
a travØs del tiempo. Al hacer juicios Øticos, es 
importante ser prudente al imponer las normas 
contemporÆneas de bien y el mal en el pasado.

Propuesta para evaluar el pensamiento histórico: Un cuestionario sobre
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Segunda 
sección:

A 500 aæos de 
la Conquista 

de MØxico

10
Causa y 

consecuencia

Indicador 3: Los eventos son el resultado de la 
interacción de dos tipos de factores: 1) los actores 
históricos, que son las personas (individuos o 
grupos) quienes llevan a cabo acciones que causan 
acontecimientos históricos, y 2) las condiciones 
sociales, políticas, económicas y culturales en las 
que operan los actores

11
Causa y 

consecuencia

Indicador 1: El cambio se da por mœltiples causas, 
y los resultados en mœltiples consecuencias. Estos 
crean una compleja red de causas y consecuencias 
relacionadas entre sí a corto plazo y a largo plazo

12
Causa y 

consecuencia

Indicador 5: Los acontecimientos de la historia 
no eran inevitables, no mÆs de lo que son los del 
futuro. Alterar una sola acción o condición, y un 
evento podría haber sido diferente

13
Causa y 

consecuencia

Indicador 4: Los actores históricos no siempre 
pueden predecir el efecto de las condiciones, 
acciones opuestas y las reacciones imprevistas. 
Estos tienen el efecto de generar consecuencias 
no deseadas

14
Dimensión 
Øtica de la 
Historia

Indicador 5: Historia: un continuo al que 
pertenecemos. Nuestra comprensión de la historia 
puede ayudarnos a elaborar juicios informados 
sobre los temas de actualidad, pero solo cuando 
reconocemos las limitaciones de las "enseæanzas" 
directas del pasado.

15
Dimensión 
Øtica de la 
Historia

Indicador 4: Recordando y respondiendo. Una 
evaluación justa de las implicaciones Øticas 
de la historia nos puede informar de nuestras 
responsabilidades para recordar y responder a los 
aportes, sacri�cios y las injusticias del pasado.

Fuente: elaboración propia

En el cuadro anterior, se puede observar la estructura general de la segunda parte del 
cuestionario. En la primera sección, Construcción de los bergantines en Texcoco, aparecen 8 
preguntas (5 relacionadas con el concepto de evidencia o uso de fuentes históricas, 3 con el 
concepto de dimensión Øtica y una con el de causa y consecuencia); mientras que, en la segunda 
sección, A 500 aæos de la Conquista de MØxico, se encuentran 6 preguntas relacionadas con los 
conceptos de causa y consecuencia, y con dimensión Øtica de la Historia.

Propuesta para evaluar el pensamiento histórico: Un cuestionario sobre
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En cuanto a la evaluación del cuestionario se retoman dos propuestas, por un lado, se 
consideró las razones de peso de opción mœltiple (weighted multiple-choice items), en las que 
solo una opción de respuesta resulta inadmisible y las otras, tienen un puntaje desde aceptable 
pero poco defendible segœn la evidencia disponible, a lo mÆs defendible de Bruce VanSledright 
(2015). Por otra parte, la propuesta teórica de Seixas y Morton (2012), que establece dos niveles de 
desarrollo en los conceptos del pensamiento histórico: a) comprensión limitada y b) comprensión 
elevada. De esta manera, cada pregunta de opción mœltiple tiene tres opciones de respuesta, en 
la que una resulta distractora (con puntaje de 0 puntos) y las otras dos son aceptables, una con 
puntaje de 1 que corresponde al nivel de comprensión limitada y otra con puntaje de 2 puntos 
ubicada en el nivel de comprensión elevada.

Cabe seæalar que las opciones distractoras se encuentran vinculadas con las dos corrientes 
historiogrÆ�cas mÆs recurrentes sobre la conquista de MØxico, me re�ero al indigenismo y al 
hispanismo. Cada una de ellas ofrece una interpretación histórica pero de manera conjunta, han 
moldeado una memoria colectiva de los mexicanos. Esta decisión se tomó tras realizar el pilotaje 
del instrumento, momento en el que se identi�có que varios alumnos eligieron las opciones 
distractoras. Así, resultaba evidente que se debería tratar de explicar los motivos de esas elecciones 
y no bastaría con decir que una cantidad de n alumnos obtuvo cero puntos en algunas preguntas. 
En otras palabras, vincular las respuestas con una interpretación histórica permitiría comprender 
la elección de las mismas.

La categoría de memoria colectiva, de los mexicanos sobre la conquista de MØxico, 
sirvió para redactar las respuestas distractoras del cuestionario. En este sentido, las respuestas 
distractoras obedecen a una memoria colectiva anterior, que pueden entorpecer los procesos 
cognitivos propios del pensamiento histórico. 

En el cuadro 2 se muestra la relación de cada pregunta de esta segunda parte del cuestionario, 
con el hispanismo o con el indigenismo, segœn sea el caso.

Cuadro 2: Respuestas distractoras y su relación con la memoria colectiva

Concepto de 
pensamiento 

histórico

Memoria colectiva 

Hispanismo Indigenismo

Preguntas totales
Nœmero del 

reactivo
Preguntas totales

Nœmero del 
reactivo

Evidencia 2 2 y 4 3 1, 3 y 6 

Causa y 
consecuencia, 3 11, 12 y 13 2 7 y 10

Dimensión Øtica 2 14 y 15 3 5, 8 y 9

7 preguntas 8 preguntas

Fuente: elaboración propia

Propuesta para evaluar el pensamiento histórico: Un cuestionario sobre
la Conquista de MØxico / M. R. HernÆndez
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Para ilustrar la construcción del cuestionario, ejempli�caremos con dos preguntas, la 
primera vinculada con el concepto de evidencia y con la respuesta distractora desde el hispanismo:

4.- ¿QuØ pensaba Fernando de Alva Ixtlilxóchitl sobre sus antepasados?
a)	 Que su pueblo fue derrotado ante la superioridad militar de los espaæoles.

b)	Que Texcoco fue un aliado de los espaæoles en la guerra contra los mexicas.

c)	 Que Ixtlilxóchitl y su pueblo nunca confrontaron a los espaæoles.

 (Instrumento de investigación).

Esta pregunta se relaciona con el concepto de evidencia, con el indicador 1, el cual menciona 
que �La historia es una interpretación basada en inferencias hechas de fuentes primarias� (Seixas 
y Morton, 2012, p. 49). La opción a) es una respuesta distractora, mientras que los incisos b) y c) 
mencionan argumentos que se pueden inferir, tras la lectura de la fuente histórica proporcionada 
en el cuestionario. La opción b) tiene un punto por ser la inferencia mÆs fÆcil de seæalar, pues 
al leer �acordaron CortØs y Ixtlilxœchitl� en la fuente histórica, se puede concluir que hubo una 
alianza, tal y como lo re�ere esta respuesta. En cambio, la opción c) permite obtener dos puntos, 
al ser una conclusión de mayor complejidad, pues la información no es explícita.

En cuanto a la respuesta distractora, la opción a) se presenta como una respuesta inadmisible 
porque la fuente no habla de una batalla y por lo tanto, no puede haber derrotados. Tampoco 
habla de una superioridad espaæola. La idea de que los espaæoles eran superiores surge desde el 
hispanismo, por lo que, los estudiantes que elijan esta respuesta tienen una memoria colectiva 
cercana al hispanismo, en la que la idea de superioridad de los espaæoles se encuentra impregnada 
en su pensamiento, sin tener evidencia textual. En otras palabras, los alumnos que elijan la opción 
a) en esta pregunta, no logran pensar históricamente debido a la memoria colectiva sobre el mito 
de superioridad europea. 

La segunda pregunta que servirÆ como ejemplo, se ubica en el concepto de causa y 
consecuencia y la respuesta distractora parte desde el indigenismo.

7.- Segœn las fuentes analizadas ¿CuÆl fue el motivo de mayor in�uencia por el que 
HernÆn CortØs, decidió dirigirse a Texcoco? 

a)	 HernÆn CortØs quería tomar venganza de Texcoco, pues su antiguo seæor 
Cacamatzin, trató de organizar una revuelta contra los espaæoles.

b)	 Ixtlixóchitl, seæor de Texcoco, apoyaba a los espaæoles en su lucha contra los 
mexicas, con lo que HernÆn CortØs vio la oportunidad de fortalecer su ejØrcito. 

c)	 Era importante establecer un campamento cerca del lago, para organizar el ataque 
y terminar la construcción de los bergantines que se ocuparían en batalla. 

(Instrumento de investigación).

Propuesta para evaluar el pensamiento histórico: Un cuestionario sobre
la Conquista de MØxico / M. R. HernÆndez
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Esta pregunta se relaciona con el concepto de causa y consecuencia de manera concreta 
con el indicador 2, pues pretende que los estudiantes analicen �las causas de un evento histórico 
particular, clasi�cÆndolas segœn su in�uencia� (Seixas y Morton, 2012, p. 115). La opción a) es 
una respuesta distractora, mientras que los incisos b) y c) describen causas que propiciaron que 
HernÆn CortØs decidiera dirigirse al poblado de Texcoco. La opción c) permite obtener dos puntos 
por ser la causa de mayor in�uencia y la opción b) un punto, al ser una causa de menor in�uencia. 

En cuanto a la respuesta distractora, la opción a) se presenta como una respuesta indefendible 
porque en ninguna de las fuentes históricas presentadas, se menciona que HernÆn CortØs haya 
querido vengarse de Texcoco o de Cacamatzin. Esta idea de un CortØs calculador y cruel, surgen 
desde un indigenismo muy temprano en autores decimonónicos como Carlos María Bustamante, 
Alfredo Chavero, Guillermo Prieto e Ignacio Manuel Altamirano (Soto, 2016; VÆzquez, 1970). 
Antonio Rubial describe cómo fue la transformación de la �gura del capitÆn espaæol, desde una 
�gura heroica a principios del siglo XVI hasta que �fue satanizado como símbolo de la dominación 
espaæola y se volvió un guerrero depredador que utilizó la religión para justi�car sus crímenes� 
a principios del siglo XIX, �visión que la mayoría de los mexicanos tendría sobre el conquistador 
en adelante� (Rubial, 2016).

Cabe seæalar que esta pregunta pone en evidencia la importancia de evaluar una serie de 
conceptos o habilidades del pensamiento histórico de manera conjunta, esto como aportación 
del presente estudio. Tal y como re�ere la propia pregunta, para responder, los estudiantes deben 
leer y analizar las fuentes históricas (hacer inferencias históricas, leer entre líneas, considerar las 
perspectivas y propósitos de los autores, considerar el contexto histórico, corroborar y contrastar 
entre fuentes); asunto que se favorece con los primeros reactivos del cuestionario. De esta 
manera, las fuentes históricas permiten responder las preguntas relacionadas con el concepto de 
evidencia, y al mismo tiempo, brindan elementos para resolver los reactivos vinculados con otros 
conceptos, en este caso con el concepto de causa y consecuencia, lo que promueve los procesos 
cognitivos complejos propios del pensamiento histórico. En otras palabras, evaluar un grupo 
de habilidades del pensamiento histórico de manera conjunta puede facilitar a los alumnos la 
resolución del cuestionario, en vez de evaluar cada habilidad de manera independiente.

Respecto a las dos preguntas abiertas se ha pensado evaluar las narrativas históricas que 
los alumnos construyan desde dos posibilidades. Por un lado, en la pregunta 15.1; se ha pensado 
considerar la propuesta de Justicia Social de Nancy Fraser (2008), que distingue entre justicia 
como reconocimiento y justicia como distribución. Por otra parte, la pregunta 16 pretende 
profundizar en la memoria colectiva de los alumnos. 

Por œltimo, se debe reconocer que el cuestionario no es totalmente inclusivo para personas 
con alguna discapacidad, así se pudo constatar durante el pilotaje del mismo, momento en el que 
se detectó una omisión. El alumno que no respondió el instrumento, era autista y pese a brindar 
20 minutos mÆs para responder, no pudo contestar. Lo mismo pudo pasar de contar con alumnos 
ciegos, aunque la opción sería leer las preguntas en voz alta, se necesitaría brindar tiempo no 
considerado y quizÆs, aun así no habrían contestado. Por ello, fue importante revisar el nœmero 
de cuestionarios en blanco. 

Propuesta para evaluar el pensamiento histórico: Un cuestionario sobre
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Hasta aquí terminan todos los elementos que se consideraron antes del trabajo de campo. 
Sin duda, queda pendiente el recuento de los hallazgos y anÆlisis de datos para una próxima 
ocasión.

Conclusiones 

Los estudios empíricos masivos permiten identi�car debilidades y fortalezas, es decir, 
reconocer asociaciones entre variables y resultados, hacer contrastes entre grupos o describir 
tendencias, lo que dibuja el panorama en el que se encuentra una población amplia, en este caso 
concreto, sobre la Historia. 

La evaluación a gran escala no alcanza a profundizar en los resultados individuales, por lo 
que se puede dar el caso, de encontrar un individuo que no coincida con las tendencias o la visión 
general establecida. En este sentido, basta con reconocer los límites de este tipo de estudios. 

Por œltimo se debe mencionar que, los programas de estudio o�ciales de historia en MØxico, 
establecen entre sus propósitos, desarrollar el pensamiento histórico de los alumnos desde hace 
varios aæos (SEP, 2008, 2011, 2017), por lo cual, resulta innegable la necesidad de construir una 
prueba que acompaæe esta �nalidad.
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Resumen

En el marco del Proyecto de Investigación1, nos proponemos abordar fundamentos 
teóricos que sirvan como guía orientativa sobre las potencialidades de la formación 
de competencias de pensamiento histórico en el aula y sus aportes para la 
formación de les2 estudiantes.
Partimos de la base de que la formación en competencias del pensamiento histórico 
abre las puertas a construir ciudadanías críticas, participativas, responsables 
y creativas. Al ser este un concepto tan amplio, trabajaremos con dos de sus 
categorías: la Representación de la historia (principalmente la narración histórica) 
y la Imaginación histórica (a travØs de la empatía). A partir de allí, buscaremos 
visualizar quØ aportan dichas competencias a las �nalidades de la enseæanza de la 
Historia.
Nos proponemos indagar en bibliografías que sirvan de referencia para relacionar 
la narrativa y la imaginación histórica, a partir de preguntas como: ¿Cómo 

1 Proyecto de investigación Consolidar (2018-2021) SECyT. UNC: �Formar en la construcción del 
pensamiento histórico: saberes y desafíos para la enseæanza de la historia�. Dirección María Celeste 
CerdÆ.
2 Utilizaremos lenguaje inclusivo como modo de integrar todos los gØneros y no caer en una lectura/
escritura que invisibiliza a las identidades y corporalidades no masculinas.

185

NÚCLEO 2



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) -ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

186

pensar la enseæanza de la Historia a travØs del abordaje de narrativas y empatía? ¿CuÆles son 
sus potencialidades? ¿De quØ manera trabajar con narrativas posibilita abordar la empatía 
en la enseæanza de la historia? ¿Cómo puede complementar el trabajo a partir de la empatía 
a la construcción de narraciones para �poblar los huecos que deja nuestro conocimiento de la 
historia�? (Santisteban FernÆndez, 2010, p. 46).

Palabras clave: representación/imaginación histórica, pensamiento histórico, narrativas.

Introducción

Consideramos que la enseæanza tiene una �nalidad clara: la formación de ciudadanos y 
ciudadanas activas y comprometidas con el entorno social; y es la enseæanza de la Historia una 
pieza fundamental en dicho objetivo. En este marco, debemos tener presente que, la enseæanza 
de la historia no es ingenua y que, desde nuestro lugar colaboramos en la construcción de las 
representaciones e imaginarios en torno al presente y al futuro de nuestres3 estudiantes. En 
palabras de Santisteban FernÆndez y PagŁs (2016) �La comprensión del pasado y del cambio 
social nos muestra las posibilidades del cambio en el futuro� (p. 69).

La formación en competencias del pensamiento histórico hace hincapiØ en cómo son 
abordados y transmitidos los contenidos escolares; es así que debemos brindarles herramientas a 
nuestres alumnes que les permitan interpelar tanto a la sociedad como así mismos, buscando así 
pensar y construir nuevos futuros posibles.

El enseæar a pensar históricamente es una forma de presentar y problematizar la historia, y 
la enseæanza de la misma. En palabras de Santisteban FernÆndez (2010), el pensamiento histórico 
habilita el aprendizaje de una historia basada

en la comprensión de la construcción de la narración o de la explicación histórica, 
de las interrelaciones entre personajes, hechos y espacios históricos, [que] gira 
alrededor de los cambios sociales, de la temporalidad, de las fuentes [y que] es 
una argumentación abierta al debate democrÆtico, que se plantea preguntas 
y que pretende provocar nuevas preguntas: �¿CuÆles fueron las causas y las 
consecuencias? ¿Cómo lo sabemos? ¿Podría haber sido de otra manera? ¿Cómo 
escribimos la historia? ¿Cómo argumentamos nuestros juicios históricos?� (p. 35) 

La formación del pensamiento histórico implica el abordaje de instrumentos intelectuales 
para trabajar no solo la historia, sino tambiØn el presente y el futuro, ya que pretende que les 
estudiantes cuestionen e interpelen su propia realidad social; mÆs aœn ser conscientes de dicha 

3 Para evitar la generalización que invisibiliza a las identidades y corporalidades femeninas y/o no binarias, toda vez 
que hagamos referencia a sujetes colectives utilizaremos la �e� en reemplazo de los pronombres y las generizaciones 
masculinas.
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posición en el sistema social, con el �n de realizar una re�exión crítica de sí mismes y de lo que 
les rodea, pensando así, posibles alternativas.

Partiendo de la propuesta del Grupo de Investigación en DidÆctica de las Ciencias Sociales 
(GREDICS) en torno al pensamiento histórico, podemos mencionar cuatro grandes competencias 
que lo comprenden: conciencia histórico-temporal, representación de la historia, interpretación 
histórica e imaginación histórica. Podemos a�rmar, entonces, que posee una gran complejidad 
conceptual y de abordaje. Es por ello que en esta propuesta nos propondremos trabajar con dos 
de estas competencias: la representación de la historia, focalizando en la narración histórica, y la 
imaginación histórica, haciendo hincapiØ en la empatía histórica.

Seleccionamos el abordaje de narrativas históricas y de empatía histórica, ya que 
consideramos que ambas competencias pueden complementarse para pensar la construcción 
del pasado de les estudiantes en las clases de Historia. Es importante mencionar que, si bien 
realizamos una selección dentro de las competencias que conforman el pensamiento histórico, 
esta selección es meramente teórica, ya que cuando comenzamos a analizar en profundidad la 
prÆctica muchas veces se di�culta encasillar las propuestas a una œnica competencia.

Dicha ponencia se enmarca en el Proyecto de Investigación: Formar en la construcción 
del pensamiento histórico: saberes y desafíos para la enseæanza de la historia (SECyT � UNC). 
Aquí nos proponemos realizar una primera aproximación teórica, indagando en bibliografías que 
nos permitan tomar de referencia para relacionar la construcción de narrativas históricas con la 
empatía histórica. A partir de esto, buscamos abrir el camino para pensar a futuro de quØ manera 
realizar propuestas de enseæanza que respondan a la formación en competencias de pensamiento 
histórico con nuestres estudiantes.

Es importante que la Historia no sea para los escolares una verdad acabada, o una 
serie de datos y valoraciones que deben aprenderse de memoria. Es imprescindible 
que la Historia se trabaje en clase incorporando toda su coherencia interna y 
ofreciendo las claves para acercarse a su estructura como conocimiento cientí�co 
del pasado. Es mÆs interesante que los alumnos comprendan cómo podemos 
conseguir saber lo que pasó y cómo lo explicamos, que la propia explicación de un 
hecho o período concreto del pasado. (Prats, 2007, p. 23)

Buscaremos trabajar a partir de algunos interrogantes que guíen la ponencia, no 
necesariamente para encontrar una respuesta acabada a estas, sino para abrir puertas a pensar 
nuestras propuestas de enseæanza. En un primer momento, trabajaremos a partir de la pregunta 
¿CuÆles son sus potencialidades de pensar la enseæanza de la Historia a travØs del abordaje de 
narrativas?, para luego preguntarnos ¿De quØ manera trabajar con narrativas posibilita abordar 
la empatía en la enseæanza de la historia?
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¿CuÆles son las potencialidades de pensar la enseæanza de la Historia a travØs del abordaje 
de narrativas históricas?

Ofreciendo propuestas de enseæanza que promuevan el desarrollo en competencias del 
pensamiento histórico es que consideramos relevante el abordaje de narrativas históricas y la 
construcción de Østas en las clases de Historia. Pero ¿por quØ el trabajo a partir de narrativas 
históricas? Tomando las palabras de Santisteban FernÆndez (2010): �la narración es la forma 
mÆs comœn de la representación de la historia� (p. 44) y es el medio mÆs accesible que tenemos 
como docentes para trabajar la comprensión del pasado, del presente y del futuro de nuestres 
estudiantes.

�Existe un consenso en de�nir la narración como una secuencia de acontecimientos 
interrelacionados mediante una trama o argumento� (Sant et al., 2014, p. 169). Aplicado a la 
enseæanza de la historia, las narraciones nos son œtiles para abordarla a partir de la comprensión 
de procesos, relacionando acontecimientos a partir de una trama; dejando de lado una 
explicación de la historia como concatenación de hechos donde unos son productos de otros 
(Sant et al., 2014, p. 169). Es decir que las narrativas nos permiten un abordaje complejo de la 
historia, comprendiendo diversas causas y consecuencias, contextualizando el período trabajado, 
analizando las motivaciones de los agentes sociales, pudiendo a su vez establecer relaciones entre 
el pasado, el presente y el futuro.

Al hablar de narrativas históricas, podemos encontrar diversas corrientes. Para comenzar 
este apartado, consideramos necesario recuperar algunas concepciones que nos permitan 
profundizar en nuestro anÆlisis. Tomando como eje el texto de Grau Verge (2015) Los relatos 
históricos en las aulas de secundaria. Un estudio desde la investigación-acción nos parece relevante 
diferenciar cuatro propuestas: la anglófona, la francófona, la portuguesa y la de los países de habla 
hispana. Si bien no son las œnicas corrientes que podemos reconocer, serÆn aquellas que nos 
posibilitarÆn trazar un horizonte en la propuesta de esta ponencia.

Respecto al mundo anglófono, Grau Verge (2015) recupera la propuesta de Barton y Levstik, 
quienes entienden a las narrativas como medio para comprender la visión de les estudiantes 
del pasado, dando cuenta de su conocimiento y pensamiento histórico (p. 63). A partir de las 
narrativas se visibilizan �los vacíos, las simpli�caciones, [...] en que incurren� (Grau Verge, 2015, 
p. 63) les estudiantes en sus relatos. Esto nos permite indagar y cuestionarnos en quØ medida 
nosotres como docentes habilitamos la construcción y el abordaje de narrativas que permitan 
comprender ese pasado de manera compleja, siempre partiendo del presente y permitiendo 
pensar y ensayar nuevos futuros.

La corriente portuguesa, segœn Grau Verge (2015), se acerca mÆs a la concepción de los 
países anglófonos, en donde se tornan centrales las ideas que poseen tanto estudiantes como 
docentes. Aquí se pone el foco en la relación que se puede establecer entre los conocimientos 
previos de les estudiantes y aquello trabajado en la clase de Historia (pp. 63-64).

DiferenciÆndose de estas corrientes, los países francófonos, segœn Grau Verge (2015), si bien 
enfocan sus trabajos a partir de la formación del pensamiento histórico, no realizan un acabado 
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abordaje sobre la construcción de narrativas como mirada al pasado. Por œltimo, menciona lo 
países de habla hispana, quienes tambiØn comprenden las narraciones como parte constitutiva de 
las competencias para el desarrollo del pensamiento histórico, pero tomando a estas como medio 
para desarrollar tal proceso cognitivo en les estudiantes (Grau Verge, 2015, p. 64). Nosotres 
tomaremos como eje vertebrador en nuestra ponencia la œltima concepción mencionada, 
recuperando las propuestas del grupo GREDICS, complementÆndolas con las aportaciones de 
PlÆ (2005) �para quien la escritura es la base del pensamiento histórico� (Grau Verge, 2015, p. 64).

Partimos de la base de que el pensamiento histórico es una capacidad que se desarrolla, 
debe aprenderse y enseæarse; en palabras de SÆiz Serrano y López-Facal (2014) �no es un 
conocimiento intuitivo y natural� (p. 89). Siguiendo la propuesta de estos autores, podemos decir 
que el pensamiento histórico posee dos componentes:

a) la forma de representar el pasado recurriendo a su conocimiento, fechas, datos 
personajes, conceptos, etcØtera, lo que se denomina contenido sustantivo o de 
primer orden; y b) destrezas estratØgicas para dar signi�cado al conocimiento, 
entendidas como contenidos de segundo orden o metaconceptos, y que se 
concretan en competencias para responder y signi�car cuestiones históricas y 
para entender el pasado como se hace en la investigación histórica. (p. 89)

Como docentes, consideramos que la construcción de narrativas históricas en el aula, 
facilita el anÆlisis para observar cómo nuestres estudiantes organizan y comprenden el pasado, 
quØ recursos utilizan y si logran o no un conocimiento de segundo orden, evidenciando a su vez 
quØ competencias del pensamiento histórico han podido desarrollar y fundamentar. Entonces, ya 
no solamente importa conocer el pasado, sino aprender a problematizar la comprensión de este 
a partir de contenidos de segundo orden. Desde esta perspectiva, resulta necesario desarrollar 
secuencias didÆcticas que pongan acento en lo procesual, teniendo siempre presente que las 
categorías �construidas o seleccionadas� para realizar dichas secuencias parten del presente, para 
dotar de signi�cado al pasado, con el �n de construir nuevos futuros. Se torna central, entonces, 
el recurso de las narrativas, las cuales nos permiten representar el pasado y comprenderlo como 
una construcción (SÆiz Serrano y López-Facal, 2014, p. 89). 

En palabras de Santisteban FernÆndez (2010), �la escritura de la historia es, [...] antes que una 
�nalidad, un instrumento para el aprendizaje� (p. 46). Retomando la propuesta de SÆiz Serrano 
y López-Facal (2014), conjuntamente con la de Santisteban FernÆndez (2010) nos preguntamos: 
¿quØ aportes a la enseæanza de la Historia tiene el abordaje y construcción de narrativas históricas 
en el aula? Consideramos que son diversas las aristas que podemos tener en cuenta para responder 
a esta pregunta.

Narrativas históricas como medio para abordar las representaciones de les estudiantes

Partimos de las narrativas históricas como medio para abordar las representaciones de 
les estudiantes. La construcción de ellas en las clases de Historia hace conjugar no solamente 
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aquello que se trabaja en dicho espacio curricular, sino tambiØn aquellos discursos a los que estÆn 
expuestes nuestres estudiantes en su cotidiano. Es decir, aquellas opiniones y comprensiones de la 
realidad que adoptan del Æmbito familiar, a travØs de los medios de comunicación y de su entorno, 
que se introducen en la clase de Historia al momento de abordar el pasado, el presente y el futuro.

Son las representaciones una de las aristas que debemos trabajar en las clases de Historia, 
no solamente para realizar anÆlisis complejos del pasado, sino principalmente para interpelar y 
cuestionar nuestras lecturas del presente. En palabras de Prats (2007)

La dimensión educativa de la Historia consiste [...] en desarrollar la re�exión sobre 
algunas dimensiones humanas del pasado para crear y estimular en el alumnado 
el espíritu crítico. Es decir, enseæar que lo pasado como lo presente puede ser 
explicado de diversas maneras. El alumnado, ante las interpretaciones sociales, 
debe saber siempre plantearse en su maduración la pregunta siguiente: ¿cómo sØ 
que lo que leo o me dicen es verdad? De esta manera se convierte en un sujeto mÆs 
resistente a las manipulaciones. (p. 23)

Un abordaje de la enseæanza de la historia a partir de narrativas que permitan poner en 
tela de juicio las representaciones que poseen nuestres estudiantes, es una enseæanza que permite 
cuestionar nuestros consumos de información. Este aspecto se relaciona con otras capacidades del 
pensamiento histórico �imaginación histórica y juicios morales� que abordaremos mÆs adelante.

Como a�rma PlÆ (2005), la enseæanza de la historia debe conseguir que el 
alumnado realice explicaciones históricas, causales e intencionales, donde los 
personajes, los escenarios y los hechos históricos se sitœen en una trama coherente 
de la representación. De esta forma, la narración es �una condición necesaria, pero 
no su�ciente para el desarrollo del pensar históricamente en adolescentes dentro 
del Æmbito escolar� (PlÆ, 2005, 199). (Santisteban et al., 2009, p. 4)

A pesar de lo interesante de tensionar aquellas miradas y representaciones de les estudiantes, 
encontramos di�cultades para trabajar con ellas, segœn Santisteban FernÆndez, GonzÆlez y PagŁs 
(2009), no es posible separar las representaciones de las narraciones de nuestres estudiantes. 
Igualmente, consideramos que debe ser una apuesta pedagógica y política para abordar en la 
escuela, ya que, a pesar de las di�cultades, del œnico modo que podemos modi�car miradas 
establecidas sobre el presente y el pasado es a travØs de la problematización y del acercamiento de 
nuevos modos de analizar el pasado. Carretero y Kriger (2008) a�rman que 

Una diferencia signi�cativa en las representaciones se produce a partir de la 
entrada de los alumnos a la escuela media. Ello re�eja factores evolutivos ligados 
a la adquisición de nuevas formas de comprensión narrativa, y al carÆcter 
mayormente disciplinar de los saberes transmitidos en este nivel de educación. 
Las representaciones de este grupo de alumnos tienden a organizarse dentro de 
esquemas explicativos integradores de mayor complejidad argumental, y donde 
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se destaca la bœsqueda de conexiones entre los hechos narrados, lo que deriva 
tambiØn en una visión mÆs social y menos personalista de la historia. (p. 235)

Narrativas como medio para �cumplir� los objetivos propuestos para el espacio curricular 
Historia

Consideramos relevante preguntarnos en quØ medida el trabajo con narrativas históricas 
en el aula nos permiten acercarnos a objetivos propuestos para el espacio curricular Historia y 
Ciencias Sociales en los documentos realizados por los ministerios de educación, nacionales y 
provinciales. Atendiendo a los Nœcleos de Aprendizajes Prioritarios (NAPs) de Ciencias Sociales, 
tanto para el ciclo bÆsico como para el ciclo orientado, realizados por el Ministerio de Educación 
de la Nación Argentina, la enseæanza de las ciencias sociales debe apuntar a �la construcción 
de una ciudadanía crítica, participativa, responsable y comprometida� (p. 12). Por su parte, el 
Diseæo Curricular de la Educación Secundaria, especí�camente la Separata de Historia para el 
ciclo bÆsico y orientado producido por el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 
propone como uno de los objetivos �construir opiniones fundamentadas, de complejidad 
creciente, sobre problemÆticas que aquejan a la sociedad en general y a la de su comunidad, en 
particular� (p. 9).

Partiendo de los objetivos propuestos de ambos documentos, podemos a�rmar que existe 
un interØs desde el Estado de abordar la historia a travØs de contenidos de primer y segundo 
orden, haciendo gran hincapiØ en este œltimo. Para lograr esta meta, consideramos que se torna 
necesario el abordaje en el aula de narrativas históricas, aprendiendo especí�camente la lectura 
y escritura particular de este espacio curricular. Retomando las palabras de Henríquez VÆzquez 
y Muæoz Salinas (2017), una de las �nalidades de la alfabetización histórica4 es �ofrecer a los 
estudiantes las oportunidades que la historiografía y su lenguaje entregan para tomar perspectiva 
del presente con el objeto de utilizarlo como un punto de vista orientado a la comprensión de la 
experiencia� (p. 9). Es decir, se torna necesario el aprendizaje de contenidos de segundo orden 
para aprender a leer no solamente el pasado, sino tambiØn para tomar posicionamiento y tener 
una lectura crítica del presente.

Por lo tanto, podemos a�rmar que ya no interesa solamente conocer el pasado, sino tambiØn 
decodi�carlo, realizando lecturas críticas de este: 

antes incluso de la comprensión textual del contenido documental de las evidencias, cabría 
preguntarse si los alumnos son capaces de dar cuenta de las operaciones historiogrÆ�cas 
que inscriben la composición de la fuente, así como la estructuración de un relato con 
trama, orientación ideológica y propósito textual, entre otras cosas. (Henríquez VÆzquez 
y Muæoz Salinas, 2017, p. 10)

4 Henríquez VÆzquez y Muæoz Salinas (2017) adoptan el tØrmino alfabetización histórica haciendo una traducción 
al tØrmino historical literacy aludiendo �al aprendizaje de la historia vinculado a un lenguaje, ademÆs del modo en 
que este se habla y se escribe en el marco de una disciplina� (p. 8).
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Comprender la importancia de aprender a leer y escribir historia, nos permite acercarnos a 
la propuesta realizada en los NAPs de construir ciudadanías críticas, participativas, responsables 
y comprometidas. Consideramos que no podemos hablar de ciudadanía, sino de ciudadanías, 
ya que partimos de la base de que vivimos en una sociedad plural y diversa, donde cada 
persona construye desde su contexto, su historia de vida, sus relaciones; generando así mœltiples 
posibilidades que no podemos encerrar en un œnico modo de comprender y participar de la 
(su) realidad. Segœn PagŁs (2007) �En democracia, el ciudadano ha de ser capaz de pensar por sí 
mismo, de analizar, elegir, discutir, participar, comprometerse, etc� Y estas capacidades las ha 
de adquirir en la escuela� (p. 209). Y vamos a agregar que las clases de Historia son un espacio 
fundamental para construir lecturas críticas de la realidad, comprendiendo el rol fundamental 
que ocupan les agentes sociales en la construcción de la sociedad y de la historia. Desde nuestro 
punto de vista, apostamos a que nuestres estudiantes comprendan que son claves en su entorno y 
que hagan uso de su capacidad de agencia.

Podemos a�rmar entonces, que se ensanchan los objetivos propuestos para las clases de 
Historia y que, desde el Estado, se solicita un abordaje de contenidos de segundo orden. Es 
importante mencionar, que consideramos necesarios dichos objetivos, ya que favorecen a la 
formación en competencias de pensamiento histórico, habilitando otras formas de comprender 
la enseæanza de la historia. Ahora bien, surge otro interrogante al respecto, en quØ medida les 
docentes contamos con el tiempo necesario para abordar todos estos objetivos en las clases. 
Recuperando nuevamente la propuesta de Henríquez VÆzquez y Muæoz Salinas (2017).

Entre los hallazgos mÆs frecuentes puede contarse la aseveración de que el desarrollo 
de prÆcticas de lectura, escritura y habla sería escaso en las aulas. Junto con ello, 
aparece la queja acerca de los currículos sobrecargados de contenidos factuales, la 
presión ministerial, de las familias e incluso de los propios establecimientos para 
que los profesores logren �pasar� por completo el currículo estatal. (p. 10)

Podemos decir, entonces, que a pesar de las di�cultades que se presentan debemos tener 
como horizonte la formación en la lectura y la escritura a travØs de la construcción de narrativas 
históricas en el aula de Historia; buscando al mismo tiempo romper con la tradición de abordar 
��todos� los contenidos� algunos criterios� (Gojman y Segal, 1998, p. 79). Por lo tanto, debemos 
ser conscientes de la selección de contenidos que realizamos, que no serÆ posible en los aæos de 
escolarización abordar toda la historia, sino que es necesario de�nir recortes que sean relevantes 
y signi�cativos (Gojman y Segal, 1998).

¿CuÆles son las potencialidades de abordar la enseæanza de la Historia a partir de la empatía 
histórica?

Como bien mencionamos en el apartado anterior, el Pensamiento Histórico es una 
capacidad que requiere de un proceso de formación, comprendiendo la complejidad de cada 
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una de sus categorías. En particular, la narrativa, es un elemento que exige un constante trabajo, 
ya que leer, escribir y comprender un texto no es tarea fÆcil. Es por esto que debemos prestar 
atención a los elementos que buscamos en un texto para trabajar en el aula, ya que estos materiales 
didÆcticos habilitan no solo el acceso a contenidos curriculares, sino tambiØn a la posibilidad 
de indagar e interpelar aquello que estamos estudiando. Para desarrollar esta capacidad, se 
requiere de imaginar aquello que estamos leyendo, estudiando y analizando. Así, el texto puede 
contribuir a generar mÆs preguntas que respuestas. De esta manera, se favorece a la formación 
de instancias que permitan trabajar con contenidos metaconceptuales o de segundo orden, y a su 
vez, en la formación de la empatía histórica �competencia necesaria si pretendemos incentivar la 
imaginación, o mejor dicho, a la imaginación histórica�. Consideramos que, tanto las narrativas 
como la formación de la empatía histórica, son instrumentos indispensables para responder y 
(re)signi�car el pasado que le permitan historizar distintas problemÆticas sociales actuales con el 
�n de proyectar nuevas preguntas y respuestas para imaginar posibles futuros. 

Ahora bien, ¿en quØ consiste la empatía histórica? En palabras de Santisteban FernÆndez, 
GonzÆlez y PagŁs (2010), �la empatía es un concepto procedimental que nos ayuda a imaginar 
�cómo era� o a comprender las motivaciones de los actores del pasado, que ahora nos pueden 
parecer equivocadas� (p. 4). En este sentido, esta categoría contribuye a que les estudiantes 
construyan imÆgenes del pasado, dotando de sentido a los acontecimientos históricos. Esto 
permite que se pueda comprender las acciones o decisiones de distintes agentes que, hoy en día, 
nos resultan remotas, extraæas o, incluso grotescas.

La empatía histórica estÆ fuertemente relacionada con la categoría de contextualización, 
ya que permite ubicar temporal y espacialmente los acontecimientos, comprendiendo las 
particularidades, los intereses y valores presentes en el período trabajado. Ahora bien, ¿Por 
quØ resulta importante que les estudiantes desarrollen dicha imaginación histórica? QuizÆs 
lo interesante de apelar al trabajo de esta categoría en el aula, tenga que ver con que forma el 
pensamiento crítico y creativo: �Crítico, para realizar valoraciones del pasado, comparaciones 
y relaciones con el presente. Creativo, para imaginar futuros alternativos en la evolución de los 
problemas sociales actuales� (Martineau en Santisteban, GonzÆlez y PagŁs, 2009, p. 4).

Igualmente, vale la pena mencionar que existe cierta controversia sobre el trabajo de la 
empatía histórica en el aula. Algunos autores mencionan que �es una empresa tan imposible 
como inœtil� (Jenkins en Santisteban et al., 2010, p. 4). Si bien es entendible que esto se debe a 
la di�cultad que presenta el trabajo de dicha dimensión en el aula, segœn nuestra perspectiva, 
consideramos que independientemente de su di�cultad, no debemos abandonar esta ambición. 
Aportes de la investigación histórica (Prost, 2001) e investigaciones en la enseæanza de la historia 
(Santisteban, 2009) argumentan que la explicación de causas o condiciones y fenómenos, implica 
necesariamente un proceso de imaginación. Es por ello que la empatía histórica puede incentivar 
a la imaginación histórica, creando la posibilidad de interpelar/problematizar los juicios morales 
que construimos sobre el pasado. 

QuizÆs, como herramientas que contribuyan a superar esos desafíos y di�cultades que 
mencionamos anteriormente, podemos enfocarnos en las recomendaciones de Domínguez 
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(2014) para trabajar en torno a la empatía histórica. La enseæanza de la historia, si bien puede 
tener cierta independencia de los conocimientos historiogrÆ�cos que se desarrollan en los 
Æmbitos acadØmicos, jamÆs puede estar escindida de estos aportes. Para ello, propone trabajar 
en torno a redes conceptuales que requieran cierta abstracción y complejidad (desarrollados de 
manera procesual), las cuales contribuyen a que aislen �(...) los hechos, fuerzas, con�ictos, etc., 
mÆs determinantes, en el problema histórico que se los presenta� (Domínguez, 2014, p. 12). Estas 
recomendaciones facilitan el trabajo de distintas perspectivas de la Øpoca, permitiendo reconstruir 
posibles actitudes, motivos y decisiones humanas que realizaron los agentes del pasado, frente 
a los �hechos dados�. Esto, por un lado, favorece la deconstrucción de aquella idea de que �la 
historia es una e invariable�. Por el contrario, se construye una noción de la historia como �ciencia 
en construcción�, habilitando a que les estudiantes se sientan parte de esta. Por otro lado, puede 
entreverse que la instrucción conceptual permite conducir a les alumnes a explicaciones mÆs 
complejas sobre la historia, siendo así, herramientas imprescindibles para enseæar el pasado.

Vale aclarar que solo a partir de la empatía histórica, teniendo presente un fuerte trabajo de 
contextualización, se puede desarrollar la imaginación histórica; abriendo la posibilidad a que les 
estudiantes se comprendan como agentes históriques. Esto mismo observa Rüsen (1992) cuando 
nos plantea que son muy pocas las personas que apelan a sus conocimientos históricos como 
instrumentos que brinden de cierta orientación temporal para guiar sus propias acciones (p. 29). 
De esta forma, entendemos que trabajar con estas categorías, facilita comprender en profundidad 
los cambios y continuidades que suceden a lo largo de la historia. Cambios y continuidades que, 
como agentes sociales, nos encontramos sumergides, condicionando, de esta manera, nuestra 
forma de proyectar futuros. Es por ello la insistencia de formar la imaginación histórica a partir de 
la narratividad. Esto mismo plantea Barton (2010) cuando menciona que las narraciones que se 
evidencian en el aula incluyen inexactitudes producto de la �mezcla de acontecimientos o detalles 
puramente imaginarios, pero los estudiantes se esfuerzan para retener la estructura narrativa 
general de sus relatos, y usan su imaginación para llenar cualquier blanco� (Barton, 2010, p. 99).

De lo anterior se desprende la necesidad de fomentar instancias de contextualización 
histórica que permitan a les estudiantes posicionarse como si elles fueran agentes históricos. Este 
proceso permite (re)signi�car las distintas representaciones sociales que les estudiantes poseen y 
construyen. De esta forma, podemos conseguir una comprensión mÆs compleja y dinÆmica de los 
relatos históricos. MÆs aœn, permite habilitar instancias en las cuales les estudiantes se arriesguen 
a pensar nuevas hipótesis, jerarquizar de diferente manera causas, dando lugar a explicaciones 
mÆs complejas de la lectura del pasado. Creemos que resulta relevante pensar el espacio curricular 
de esta manera, ya que la pregunta, la curiosidad y la incertidumbre �es decir, la bœsqueda� �es lo 
que preside a las causas, es la que apela por lo general a la explicación histórica� (Prost, 2001, p. 
176). El resultado de tal ambición puede derivar en: 1) que les estudiantes arriesguen a desarrollar 
historias contrafÆcticas (�que hubiese pasado si...�) (Prost, 2001, p. 183), contribuyendo a que 
se rompa con la idea de la historia como ciencia estÆtica e inalterable; 2) que, en su propia 
construcción de relatos históricos, observen como cada fenómeno histórico guarda relación 
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con muchos otros; y 3) facilitar la posibilidad de imaginar y empatizar con les agentes que se 
desenvolvieron en dicha Øpoca (con sus culturas, representaciones, objetivos, etcØtera). 

¿De quØ manera trabajar con narrativas históricas posibilita abordar la empatía histórica en 
la enseæanza de la historia?

Lo expuesto teóricamente hasta ahora nos lleva a la necesidad de responder esta pregunta. 
Si recuperamos las ideas del inicio, entendemos que una narración histórica puede plasmarse 
en distintos formatos �dibujos, películas, videojuegos, comics, obras teatrales, textos, imÆgenes 
fotogrÆ�cas y relatos orales�. Así, el uso de estos formatos lingüísticos, posibilita el anÆlisis 
desde diferentes dimensiones y habilita al desarrollo de diversas actividades que puedan trabajar 
distintas operaciones cognitivas en les estudiantes. Entender la narrativa desde un punto mÆs 
amplio que el mero relato historiogrÆ�co, contribuye a generar instancias en que les estudiantes 
puedan desarrollar ese aspecto crítico y creativo. De esta forma, �jarse en la historia de personas 
comunes, aquellas que no aparecen en los libros de historia, facilita cierta complicidad entre el 
lector y les agentes del período trabajado; posibilitando un acercamiento a la cotidianeidad de la 
vida en el pasado y generar un mayor atractivo por el estudio de sociedades pretØritas �muchas 
veces vistas como exóticas o desvinculadas de la realidad actual�. 

De ello se desprende la importancia de la formación en la empatía histórica. En este proceso, 
es di�cultoso que les estudiantes no juzguen, desde juicios morales del presente, acciones del 
pasado. Segœn Rüsen (1992), la narración es la forma lingüística dentro de la cual se le da sentido 
al pasado, al mismo tiempo, contribuye a organizarlo de tal forma que orienta la vida prÆctica a 
travØs de la categoría temporal (p. 29). Siguiendo con los argumentos del autor, la construcción 
de ciertos contenidos narrativos habilitan cargar de valores cierto curso de acciones (nuestras o 
de otres agentes). Podemos decir, entonces, que les docentes deben habilitar nuevas herramientas 
que permitan complementar lo que se trabaja en los distintos relatos históricos.

A partir de la manera en que se trabajen y aborden las distintas expresiones narrativas se 
contribuye �o no� a (re)signi�car acciones del pasado. Estas, si no se presentan, como menciona 
Dominguez (2016), a partir de ciertas redes conceptuales, pueden generar una mirada acrítica o 
ahistórica. Para no caer en ese problema, consideramos que el desarrollo de secuencias didÆcticas 
que presente una red de conceptos �que tenga en cuenta categorías tanto abstractas como 
concretas� y que presente actividades de primer y de segundo orden, contribuye a la formación 
de la empatía histórica. Dicho aparato conceptual, es un instrumento necesario para que les 
alumnes utilicen como orientación temporal, para construir nuevos relatos en donde se (re)
construyen (nuevos) �sentidos de identidad, respeto, tolerancia y empatía� (PagŁs, 2007, p. 210) 
con problemÆticas actuales. 

Estos �nuevos sentidos� no son otra cosa mÆs que la comprensión y re�exión que lleven 
a una participación política activa como ciudadanos. La participación, implicaría tambiØn la 
construcción de nuevas narrativas que contribuyan a cuestionar el sistema desigual e injusto que 
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sustenta el mundo en que vivimos y comprender que, dicho sistema, responde a los intereses de 
un reducido y poderoso grupo social. Podemos a�rmar entonces, que la formación de la empatía 
histórica contribuye a complementar la información que presentan los formatos narrativos para 
conocer el pasado, para entender por quØ sucedió de cierto modo, a pesar de haber existido otras 
posibilidades; pero, por sobre todo, para descubrir la intencionalidad detrÆs de ellas y reconocerse 
como sujetes actives en el posible cambio de su realidad5.

Ahora bien, si tenemos presente que la formación de la empatía histórica tiene coherencia 
trabajarla si se pretende formar la imaginación histórica, deberíamos preguntarnos: ¿De quØ 
manera creemos que el uso de narrativas puede aportar a la imaginación histórica? Retomando 
los postulados de Prost (2001) cuando menciona que �la experiencia imaginaria descansa sobre 
una manipulación del tiempo. La construcción de evoluciones irreales para hallar las causas de 
las que sí son reales implica mantener la distancia y reconstruir el tiempo� (p. 188). Cuando 
entendemos que los relatos históricos, sobre todo los relatos estructurales, dejan de lado a les 
agentes invisibilizades, resulta necesario dar lugar a nuevas narrativas, mÆs aœn si son producciones 
de les estudiantes.

La di�cultad en la enseæanza de la historia �y de las ciencias sociales en general� consiste 
en interpelar a les estudiantes siendo un espacio curricular en donde, por lo general, los manuales 
escolares �lugar donde se presentan los formatos narrativos mÆs consultados por les docentes 
(Herrera, Alterman y GimØnez, 2004)� presentan a la historia como un conocimiento monolítico. 
Fomentar espacios donde las producciones de les estudiantes busquen la manipulación del 
tiempo, cambien el orden y jerarquía de las condiciones históricas para construir nuevos relatos, 
permite entender a la historia como una ciencia en constante producción. MÆs aœn, concede 
mÆs protagonismo a elles en los relatos históricos, permitiendo que se entiendan como agentes 
de cambio y, en simultÆneo, en la medida que se autoperciban de esta forma, permite �conceder 
mucho mÆs protagonismo a los hombres y a las mujeres concretas, a quienes han ocupado y 
ocupan los territorios y a quienes han protagonizado los cambios y las continuidades históricas� 
(PagŁs, 2007, p. 212). 

Consideraciones �nales

Partiendo de nuestro o�cio como educadores de las Ciencias Sociales �en general� y de 
la Historia �en particular�, estamos convencides de que una de las tareas que tenemos como 
docentes de historia es lograr interpelar a les estudiantes a travØs de nuestras propuestas. Es por 
ello que esta ponencia busca recuperar abordajes teóricos que permitan cuestionar la enseæanza 
proponiendo la formación en competencias del pensamiento histórico como herramienta para 
la comprensión y abordaje de temÆticas sociales actuales. Esto nos lleva a repensar un concepto 
no trabajado en la presente ponencia pero que resultaría enriquecedor para complementar la 
propuesta: el trabajo en el aula con problemas socialmente candentes (Lopez Facal, 2011). La 

5 Ideas tomadas a partir de los postulados que plantea Benejam (1997).
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proliferación de secuencias didÆcticas en ciencias sociales que recuperen como eje este tipo de 
problemÆticas, no solo contribuye a motivar a les estudiantes a indagar mÆs sobre �lo que estÆ 
estudiando�, sino que tambiØn ayuda a que se historice cada uno de dichos con�ictos, permitiendo 
que se cargue de nuevos sentidos viejos juicios morales que presentan les estudiantes. 

A su vez, debemos tener en cuenta la selección de contenido que realizamos para abordar 
nuestras propuestas de enseæanza, sin perder de vista la relevancia que presentan ciertos 
contenidos para ser abordados en el aula. Consideramos que los contenidos a desarrollar deben 
ser siempre contextualizados, teniendo presente las particularidades del grupo de estudiantes con 
el que trabajamos, a partir de lo prescripto por el diseæo curricular:

Es importante que la Historia no sea [...] una verdad acabada, o una serie de datos 
y valoraciones que deben aprenderse de memoria [...] Es mÆs interesante que los 
alumnos comprendan cómo podemos conseguir saber lo que pasó y cómo lo 
explicamos, que la propia explicación de un hecho o período concreto del pasado. 
(Prats, 2007, p. 23)

De este modo, nos aseguramos de contar con las herramientas necesarias para realizar 
propuestas que busquen aprendizajes de primer y segundo orden, dando lugar a operaciones 
cognitivas mÆs complejas y signi�cativas para les estudiantes.

Creemos que la formación en competencias del pensamiento histórico, abre puertas para 
el abordaje de lo antes propuesto. El presente trabajo presta principal atención al estudio de las 
narrativas históricas y la empatía histórica como medio para realizar lecturas críticas del pasado, 
comprendiendo la complejidad de nuestro presente. A partir de estos objetivos es que podremos 
trazar caminos que permitan pensar el futuro como algo aœn por construirse. En palabras de 
PagŁs (2007),

La historia puede aportar a esta conciencia ciudadana los conocimientos, los 
valores y las habilidades mentales necesarias para que nuestros jóvenes sepan que 
su futuro serÆ el resultado de lo que ha existido, de lo que estamos haciendo y de lo 
que harÆn hombres y mujeres en un contexto cada vez mÆs globalizador. (p. 213)
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Resumen

En tiempos de racismo y xenofobia, del resurgimiento de nacionalismos sectarios 
y de discursos que desde el relativismo cultural son funcionales al sostenimiento 
del status quo neoliberal, la enseæanza de las Ciencias Sociales y de la Historia en 
particular tiene como horizonte cada vez mÆs urgente la formación de ciudadanos 
y ciudadanas que reconozcan y deconstruyan modelos históricos de alteridad.
El trabajo focaliza sobre esta problemÆtica socialmente relevante en el contexto 
latinoamericano contemporÆneo, atravesado por desigualdades y representaciones 
construidas en torno a pueblos originarios, migrantes y afrodescendientes como 
un otro racializado.
Aun cuando desde la enseæanza de la historia comienzan a ser visibilizadas 
estas identidades, el imaginario social predominante todavía se construye 
fundamentalmente desde la inferiorización, homogeneización, victimización, 
minorización y la ahistoricidad de la alteridad.
En este marco nos interrogamos ¿quØ formación en tØrminos de pensamiento 
histórico requieren las jóvenes generaciones para reformular esos esquemas de 
percepción y para interpretar (-se en) tales problemÆticas? ¿QuØ herramientas puede 
aportar la formación didÆctica para que los/as futuros/as docentes predispongan a 
sus estudiantes hacia el cuestionamiento de las estructuras de poder bajo las que se 
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reproducen y se naturalizan estas desigualdades? 
Partimos del supuesto de que las dimensiones narrativa y temporal del pensamiento histórico 
tienen potencialidades para el desarrollo de una conciencia histórica crítica que, desde la 
necesaria consideración del pluralismo histórico, devuelva a esas identidades su condición de 
sujetos históricos, con sus propias temporalidades y proyectos históricos.

Palabras clave: pensamiento histórico, formación docente, alteridades.

Introducción

Cuando Gayatri Spivak (2003) escribía sobre la escasez, o incluso ausencia, de testimonios 
de personas subalternizadas, revelaba que el problema no estaba en que estos sujetos no tuvieran 
voz propia, sino en que sus discursos no son escuchados al no estar validados por las instituciones 
(educativas, mØdicas, jurídicas, cientí�cas, etcØtera), las cuales históricamente se han encargado 
de silenciar sus voces y menospreciar sus saberes. Este silenciamiento es una de las formas que 
adoptó el colonialismo y, contemporÆneamente, la colonialidad (Bidaseca y Vazquez, 2011). 

Las palabras de Spivak nos ayudan a pensar en la construcción y reproducción de alteridades 
racializadas desde la hegemonía. Pero tambiØn nos aportan herramientas teóricas para deconstruir 
en la escuela esos discursos desde lo contrahegemónico. Las escuelas, como parte de nuestra 
sociedad, son los espacios donde circulan discursos hegemónicos sobre las alteridades y, por 
ello, pueden contribuir a la perpetuación o a la transformación de las relaciones de poder que 
enmarcan la construcción de cuerpos racializados.

Por largo tiempo, la enseæanza de la Historia en AmØrica Latina negó la diversidad, 
obstaculizando su expresividad, contribuyendo a estigmatizar como fenómeno que podría poner 
en riesgo el proyecto estatal y nacional. Tradicionalmente, hubo sectores sociales invisibilizados, 
e incluso combatidos. La tendencia fue negar la diversidad, homogeneizarla, fragmentarla, 
marginarla, ocultarla. Todo ello contribuyó a sedimentar la discriminación, construida sobre 
prejuicios y estereotipos que se han instalado en las representaciones sociales de manera muy 
profunda (Magendzo, 2006).

Sin embargo, podemos reconocer que la escuela estÆ atravesando un proceso de 
transformación en este aspecto. Desde hace algunas dØcadas se impone la necesidad del 
reconocimiento de la diversidad como un componente central en la enseæanza para la democracia, 
la formación ciudadana y el respeto por los derechos humanos. En relación a la Historia escolar 
puntualmente, en las propuestas curriculares, en ciertos libros de texto y en algunas prÆcticas de 
enseæanza, se evidencia la emergencia o la visibilización de ciertos colectivos e identidades que 
durante mucho tiempo habían sido ocultados: los sectores populares, los pueblos originarios o 
las mujeres, entre los principales. 

Al mismo tiempo, los discursos racistas construidos desde ciertos sectores sociales y (re)
producidos por los medios de comunicación, las expresiones racistas y xenófobas que circulan 
en el cotidiano, la violencia policial fuertemente atravesada por la cuestión racial, son indicios 
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del escaso impacto que estas transformaciones en la escuela tienen en las prÆcticas y discursos 
sociales. 

Dejemos en claro que, si bien la visibilización es una condición necesaria para deconstruir 
discursos hegemónicos sobre la alteridad racial, la persistencia e incluso la expansión de 
discursos racistas en las sociedades latinoamericanas, nos hace replantearnos cuÆl es el lugar de la 
Historia y las Ciencias Sociales en la construcción de discursos y prÆcticas contrahegemónicas. El 
�reconocimiento de la diversidad� indudablemente brindó argumentos antirracistas, pero no logró 
oponerse a las formas mÆs sutiles que adquieren los discursos hegemónicos racistas en AmØrica 
Latina (Grimson, 2011). La relación entre el conocimiento, la alteridad y la deconstrucción de 
la hegemonía es bastante mÆs compleja y no puede reducirse a una dicotomía invisibilización/
visibilización. Recordemos lo que seæalaba Todorov (1995) en un texto ya clÆsico:

BartolomØ de Las Casas conoce a los indios menos bien que CortØs, y los quiere mÆs; 
pero los dos se encuentran en su política comœn de asimilación. El conocimiento 
no implica amor, ni a la inversa; y ninguno de los dos implica la identi�cación con 
el otro, ni es implicado por ella. (p. 195) 

Incluso las versiones mÆs progresistas del �conocer para convivir en la diversidad� (Grimson, 
2011) suponen la adopción de una actitud que esencializa las alteridades, las universaliza y 
eterniza. Pero, ademÆs, supone entender la alteridad racial como una identidad homogØnea y 
con características generalizables para todos los/as oprimidos/as, lo cual conlleva a negarles su 
derecho a la diferencia en los tØrminos mÆs radicales de sus proyectos históricos. 

Estas discusiones nos invitan a interrogarnos sobre los caminos posibles en que la Historia 
escolar podría colaborar en la deconstrucción de esas ideas hegemónicas sobre la alteridad 
racial o �lo que va de la mano�, cómo construir nuevos discursos contrahegemónicos. Creemos, 
entonces, que la tarea es mucho mÆs compleja que la de visibilizar al otro invisibilizado ya que, 
pese a la visibilización tanto en el currículum como en ciertas prÆcticas de enseæanza (siempre 
heterogØneas y complejas), persiste una mirada de la alteridad �en este caso de la alteridad 
de la identidad blanca o blanqueada� construida desde la inferiorización, homogeneización, 
ahistoricidad, victimización y/o minorización. 

En el marco de estas preocupaciones es que sostenemos la relevancia de incluir en la 
investigación didÆctica la pregunta por los enfoques, prÆcticas, discursos que pudieran tener 
mayores potencialidades para predisponer al estudiantado de escuela secundaria hacia el 
cuestionamiento de esas representaciones sociales de la alteridad y hacia el conocimiento 
y transformación de las estructuras de poder bajo las que se reproducen y se naturalizan las 
desigualdades sociales atravesadas claramente por la dimensión racial. No se trata aquí de 
abordarlos solamente como problemas del pasado, sino tambiØn del presente y posiblemente del 
futuro.

El trabajo que aquí presentamos, corresponde a la primera fase de investigación que 
iniciamos recientemente, donde intentaremos abordar este problema desde el Pensamiento 
Histórico, la Conciencia Histórica y la Temporalidad Histórica. Son categorías complejas y 

El desarrollo del pensamiento histórico como apuesta para la
deconstrucción de la alteridad racializada / M. Druetta y R. Sayago



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

203

acumulan cierto desarrollo en diferentes líneas de investigación en didÆctica de la Historia y de 
las Ciencias Sociales. Por ello, en esta instancia inicial, intentamos recuperar algunos desarrollos 
teóricos y debates para aproximarnos a una delimitación conceptual. Se tratarÆ centralmente 
de interrogar y revisitar estas categorías a la luz de nuevos interrogantes, relaciones, tensiones e 
interpelaciones que emergen de la puesta en diÆlogo con aportes teóricos y epistemológicos de 
otras Ciencias Sociales.

En un primer apartado, este trabajo plantea la importancia Øtico-política de pensar los 
modos en que se ponen en juego las alteridades históricas en la enseæanza de la Historia y de la 
Ciencias Sociales en línea con los propósitos de la educación ciudadana.

En segundo lugar, intentamos poner en diÆlogo ciertas miradas de la sociología y de la 
antropología �centralmente aportes de la perspectiva decolonial en AmØrica Latina� con las 
preocupaciones por el desarrollo del pensamiento histórico y la formación de la conciencia 
histórica crítica. Creemos que este ejercicio aportarÆ una lectura crítica de las categorías que 
nos interpelan desde la enseæanza y desde la investigación, permitiØndonos reconocer otras 
potencialidades, limitaciones y complejidades.

La alteridad como problema Øtico político en la enseæanza de la Historia

La antropología decolonial ha insistido en que la cuestión de la raza es un punto ciego del 
discurso latinoamericano sobre la alteridad y en la di�cultad de hablar de ella y de incorporarla 
como dimensión en el anÆlisis de la realidad social latinoamericana. Aquí la raza no alude a 
la clasi�cación que propusieron las taxonomías positivadas de la diferencia. En tØrminos de 
Segato (2007) raza-es-signo, en tanto alude a aquellas identidades y cuerpos que han atravesado 
un proceso sociohistórico de racialización. La raza entendida como una construcción social, 
resultado de la lectura contextualmente informada de una posición en la historia. Raza como 
marca en el cuerpo de una historia de dominación colonial que continœa hasta nuestros días y 
que, aunque �no existe� �en tØrminos biológicos�, tiene fuertes efectos en la realidad. 

Por ello, pensar la formación de ciudadanía como �nalidad de la enseæanza de la Historia y 
las Ciencias Sociales no puede eludir la cuestión racial que atraviesa el problema de la ciudadanía 
en AmØrica Latina. Aportar a la deconstrucción de las representaciones sociales hegemónicas 
sobre la alteridad racial obliga a pensar en una enseæanza comprometida con una sociedad mÆs 
justa y democrÆtica, orientada hacia la construcción de una concepción diversa y dinÆmica de 
la ciudadanía. Desde esta mirada Øtico-política, se trata de formar ciudadanos/as activos/as, 
críticos/as, democrÆticos/as, comprometidos/as con la ampliación de derechos propios y de los/
as otros/as. 

Consideramos que el lugar de la Historia y de las Ciencias Sociales debe ser el de poner 
los conocimientos al servicio de la formación de una ciudadanía global, internacionalista. Una 
ciudadanía por la libertad, la igualdad, la solidaridad, los derechos humanos y la transformación 
social. Una �ciudadanía peligrosa� en tØrminos de Wayne Ross (2012), interpelada por las 
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desigualdades y los problemas sociales; participativa, capaz de decidir por sí misma y desobediente 
de los mandatos hegemónicos. Desde nuestra perspectiva, un/a ciudadano/a activo/a es quien 
asume un rol Øtico político de realizar acciones en las que se exijan derechos, con sentido colectivo. 

Ahora bien, sabemos que la cuestión de la ciudadanía necesariamente se debe analizar 
contextualmente, no en abstracto. En este sentido, en AmØrica Latina la misma es caracterizada 
por diversos autores como �incompleta�, �nominal� (Quiroga, 1998), �de�citaria� (Sojo, 2002), 
�con�scada� (Ansaldi, 2001). En AmØrica Latina, las profundas desigualdades de clase se 
entrecruzan con las de gØnero, de raza, económicas, de acceso a la cultura, etcØtera. La categoría 
de ciudadanos incompletos o nominales (Quiroga, 1998) implica reconocer la existencia de 
una zona fronteriza entre la esfera de la ciudadanía y la de la no ciudadanía que emerge de las 
de�cientes y desiguales condiciones sociales y culturales que obstruyen el ejercicio pleno de la 
ciudadanía. 

La idea de �excepción racial� propuesta por Susana Villavicencio (2018), contribuye 
a ilustrar el tratamiento diferencial en que se encuentran ciertos segmentos de la sociedad en 
contextos democrÆticos. En el espacio latinoamericano, y en Argentina en particular, hablar de 
raza, es hablar de la alteridad desde la mirada de los cuerpos blancos o blanqueados. Se puede 
observar en el racismo hacia poblaciones mestizadas, hacia identidades asociadas al argentino 
pobre, de tez morena, a cuerpos bautizados con algœn tipo de epíteto racializante como el 
�cabecita negra�, el �negro de alma� que, aœn sin ser una minoría �en tanto no se reconocen en 
una identidad o una comunidad, con una memoria cultural y un legado propio, como pudiera 
ser el caso de los afrodescendientes�, es víctima de una opresión racial. Es decir, son aquellas 
personas consideradas �no blancas� las que forman parte de los/as �im-posibles� ciudadanos/as 
que sufren los mayores desequilibrios en cuanto al acceso a derechos. 

A su vez, persiste en la actualidad una compleja red de �desigualdades cruzadas� (Levín, 
2013) que imbrica mœltiples dimensiones (económicas, sociales, culturales y políticas) y que 
afectan principalmente a estos grupos: empleo precario, pobreza, vulnerabilidad económica y 
social, falta de autonomía (económica, física y en la toma de decisiones), mayor tasa de mortalidad, 
discriminación y mayores posibilidades de sufrir violencia institucional; todas ellas producto de 
relaciones sociales atravesadas por la raza, la opresión y la invisibilización.

Entender entonces la formación ciudadana desde las problemÆticas de larga duración 
propias de AmØrica Latina se vuelve una tarea central. Tal perspectiva nos permite pensar en la 
construcción de la alteridad racial latinoamericana como condición necesaria para desarrollar la 
tarea de generar discursos contrahegemónicos, evitando la generalización, la homogeneización y 
la ahistoricidad de la alteridad racializada. 

Deconstruir la alteridad desde el pensamiento histórico: desafíos, potencialidades y 
limitaciones 

Uno de los propósitos que orientan este trabajo es avanzar en una delimitación conceptual 
en torno al pensamiento histórico interrogando esta categoría desde algunas preocupaciones que 
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entendemos relevantes en la enseæanza de la Historia y la formación ciudadana. Partimos de 
la pregunta por sus potencialidades y limitaciones como herramienta de comprensión y acción 
para que el estudiantado pueda deconstruir representaciones sociales en torno a la alteridad 
racializada, interpretar (-se en) esta problemÆtica y, a partir de esa lectura, orientar su praxis 
hacia la transformación. 

Creemos que abordar este problema de la enseæanza con algunas perspectivas teóricas nos 
permitirÆ construir un andamiaje teórico a partir del cual avanzar en la investigación sobre la 
formación docente. Esto es, indagar en la investigación quØ formación requieren los/as futuros/as 
docentes para predisponer a sus estudiantes hacia el cuestionamiento de las estructuras de poder 
bajo las que se reproducen y se naturalizan estas desigualdades. 

Las perspectivas teóricas en relación al pensamiento histórico son diversas. Algunas ponen 
un Ønfasis mayor en la dimensión cognitiva, en tanto se trata del �uso deliberado de estrategias 
creadas por los historiadores� (PlÆ, 2005, p. 16). Otras (Cardin y Tutiaux-Guillon en PagŁs, 2009; 
Santisteban, 2010, 2017) ponen el acento en la dimensión Øtica y política al articular el desarrollo 
del pensamiento histórico desde la Historia escolar con la formación de la conciencia histórica 
crítica en los/as jóvenes. 

Este trabajo intenta enmarcarse en esta segunda perspectiva, al considerar que se trata 
fundamentalmente de un conjunto de herramientas de conocimiento y transformación. Es decir, 
su �nalidad apunta a orientar la intervención social �en el sentido de praxis� hacia proyectos 
de futuro mÆs justos y democrÆticos a partir de una lectura y un posicionamiento crítico ante la 
realidad social pasada y presente.

Partimos del supuesto de que las dimensiones temporal y narrativa, propias del pensamiento 
histórico, tienen potencialidades para el desarrollo de una conciencia histórica crítica que, desde la 
necesaria consideración del pluralismo histórico (Segato, 2007, 2018), devuelva a esas identidades 
su condición de sujetos históricos, con sus propias temporalidades y proyectos históricos. En 
ese sentido, los argumentos que intentamos delinear mÆs abajo giran en torno a la idea de que 
la narración histórica y el tiempo histórico aluden no solo a operaciones cognitivas, sino que 
fundamentalmente son nociones políticas. 

La narración histórica en la deconstrucción de la alteridad racializada

La narración histórica es la forma que adquiere la representación del pasado construida 
desde la Historia ciencia. Esa representación se produce desde un lugar social y un contexto 
temporal particular. Es un acto de signi�car el pasado a partir de una cultura y unos intereses 
determinados, que involucran una serie de opciones ontológicas, epistemológicas, ideológicas y 
políticas (PlÆ, 2005). Las narrativas comœnmente ocultan la posición social de quien las produce, 
lo que implica ocultar las intencionalidades al producir Historia. La Historia escolar no estÆ 
exenta de estos problemas, ya que estos intereses son muchas veces reproducidos en ella. 

Sabemos que aœn persisten �marcas de origen� ligadas a la Historia tradicional (colonial, 
moderna, eurocØntrica y blanca) cuando se constata que afrodescendientes, pueblos originarios 
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y otros grupos ingresan a la Historia escolar �cada tanto y a saltos�. MÆs recientemente, en otras 
representaciones que propone la Historia son visibilizados, pero muchas veces como víctimas, sin 
pasado, sin continuidades, sin proceso, sin proyectos; en de�nitiva, sin historia. 

Partiendo de la apuesta Øtico-política que enunciamos previamente, vinculada a la formación 
de ciudadanías críticas, entendemos que abordar la dimensión narrativa del pensamiento histórico 
en la enseæanza implica generar condiciones de aprendizaje que habiliten la discusión y el anÆlisis 
interpretativo de dichos discursos hegemónicos, no solo producidos desde la historiografía, sino 
desde los medios de comunicación, los libros de texto, etc. 

Implica tambiØn proponer y construir narraciones contrahegemónicas en las aulas. Relatos 
históricos que devuelvan la historicidad y capacidad de agencia de ese otro racializado y sus 
experiencias en el tiempo. Reconocer tambiØn su heterogeneidad en tØrminos de intereses, 
objetivos, así como pertenencias de clase y Øtnicas:

(...) es necesario enseæar una historia en la que el estudiante sea el autor de la 
construcción de su conocimiento sobre el pasado y, sobre todo, tenga la capacidad 
de re�exionar sobre la historia como construcción discursiva moralizante y sobre 
su propio proceso de construcción de signi�caciones del pasado. La escritura 
entonces ya no sería un mecanismo de reproducción sino de resistencia. (PlÆ, 
2005, p. 200)

De acuerdo con Marc Angenot (2010), el discurso social con�gura sentidos y signi�caciones 
que son inseparables del ejercicio del poder y la construcción de hegemonía. Desde su punto de 
vista, la hegemonía muestra que el marco en el que se llevan a cabo las luchas discursivas se 
encuadra dentro de ciertos límites históricos de lo pensable y lo decible establecidos �(�) por el 
conjunto de los repertorios y reglas y la topología de los estatus que con�eren a esas entidades 
discursivas posiciones de in�uencia y prestigio, y les procuran estilos, formas, micro relatos y 
argumentos que contribuyen a su aceptabilidad� (p. 30).

La hegemonía impone, entonces, temas y estrategias cognitivas al mismo tiempo que opera 
como mecanismo de exclusión de los/as otros/as. De hecho, el discurso social que se muestra 
hostil a las ideologías con pretensión explicativa global, produce la ilusión de la diversidad, pero 
no hace mÆs que disimular su monopolio de la representación y la legitimación. Es decir que �de 
acuerdo con Angenot�, en ese acto de monopolización, selecciona y al mismo tiempo excluye 
otros discursos. 

En esta perspectiva, recuperar sus historias, narrativas y proyectos históricos apunta no 
solo a visibilizar su capacidad de agencia sino tambiØn recuperar sus voces como elemento 
indispensable en la interpretación de los procesos históricos desnaturalizando el discurso blanco 
moderno de la realidad histórica. Sin embargo, en este punto la crítica decolonial nos alerta 
sobre ciertas tensiones y limitaciones que conviene considerar. No solo cuando esta crítica se 
re�ere al relato histórico tradicional, sino tambiØn a ciertos discursos históricos alineados con el 
multiculturalismo y las políticas del reconocimiento. 
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Si la cuestión racial fue hasta ahora secundaria o abordada parcialmente en la enseæanza 
de la Historia, es necesario que las narrativas demuestren su historicidad como modo de operar 
en la sociedad. Apuntamos a una desnaturalización del lenguaje racial, lo que implica conocer 
�(...) las herencias presentes en la construcción de discursos racistas o racialistas, teniendo en 
cuenta el contexto de enunciación, así como el contexto de producción y circulación del discurso 
racializado� (Balibar, 2005 en Villavicencio, 2018, p. 184).

El desafío-limitación que encontramos en este punto estÆ en construir o en narrar una 
historia contrahegemónica que dØ cuenta de una memoria, de una experiencia temporal en la 
tradición del oprimido que muchas veces no puede ser objetivable en tØrminos de las operaciones 
disciplinares tal y como las desarrolló la Historia ciencia, ligadas a la evidencia inexcusable 
de las fuentes, al archivo y a los usos modernos y occidentales del tiempo de la historiografía 
hegemónica (Rufer, 2010).

Siguiendo a Rufer (2017) es una invitación a �habitar problemÆticamente lo que hemos 
sido obligados a habitar� (p. 65). Desde las preocupaciones de la enseæanza, el desafío estÆ en 
pensar los modos posibles de abordaje de la narración histórica que permitan desfamiliarizar, 
desnaturalizar esa forma de entender la construcción de representaciones acerca del pasado 
que propone la Historia ciencia. Mostrar los mecanismos de poder y opresión que operan en la 
invisibilización y deslegitimación de las memorias, experiencias temporales y saberes de ciertas 
identidades. Con�amos en que esta perspectiva permita a los/as estudiantes cuestionar los 
estereotipos en los cuales se arraiga la vulneración de derechos, discriminación y violencia hacia 
agentes sociales históricamente invisibilizados/as. 

La enseæanza del futuro desde el pluralismo histórico: potencialidades para deconstruir la 
alteridad y desarrollar la conciencia histórica

Como se dijo mÆs arriba, la perspectiva que orienta este trabajo plantea una relación 
intrínseca entre el desarrollo del pensamiento histórico y la formación de la conciencia histórica 
crítica. Entendemos que la conciencia histórica es �(...) una suma de operaciones con las que los 
hombres interpretan su experiencia, la evolución temporal de su mundo y de sí mismos, de tal 
forma que puedan orientar, intencionalmente, su vida prÆctica en el tiempo� (Rüsen en Da Silva 
Santiago y PagŁs, 2016, p. 143) y, en consecuencia, su desarrollo constituye una dimensión central 
para una ciudadanía crítica, democrÆtica y pluralista. 

Es sabido que la conciencia histórica abreva en diferentes fuentes. Desde los enfoques 
referenciados, la contribución de la Historia escolar al desarrollo de una conciencia histórica crítica 
radica en predisponer al estudiantado hacia el desarrollo de ciertas habilidades y operaciones del 
modo de pensar histórico. Entre ellas, la dimensión de la temporalidad histórica es estructurante: 
�Pensar históricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse mentalmente 
en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad, para ir construyendo una conciencia histórica 
que relaciones pasado con presente y se dirija al futuro� (Santisteban, 2010, p. 39).
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Así, la conciencia histórica, es conciencia temporal. Entonces, ¿quØ nociones de tiempo son 
necesarias de construir en la escuela en el actual contexto? Las investigaciones recientes sobre el 
tiempo histórico y la conciencia histórica �como desarrollaremos luego� insisten en la necesaria 
incorporación de la dimensión del futuro en la enseæanza de la historia, una temporalidad 
olvidada e invisibilizada (Anguera, 2013; Santisteban y Anguera, 2013; Santisteban, 2015).

En relación con las representaciones de la alteridad y las profundas desigualdades 
interseccionales cada vez mÆs profundizadas en nuestra realidad latinoamericana, ¿es posible 
pensar en tiempos históricos y temporalidades heterogØneos y contrahegemónicos? Consideramos 
que ciertos saberes construidos desde otras Ciencias Sociales pueden ser herramientas para 
abordar estos interrogantes, relevantes para repensar la dimensión temporal en la enseæanza 
de la Historia. Nos referimos fundamentalmente a algunas indagaciones de la antropología y la 
sociología en torno a las relaciones entre tiempo-poder-saber, tiempo-jerarquía-desigualdad y 
tambiØn algunas preocupaciones especí�camente ligadas a la temporalidad del futuro.

Tiempo-poder-saber-desigualdad

Chartier (2007) �tomando a Bourdieu� entiende que los agentes sociales incorporan 
diferentes modos de temporalizarse y que esas experiencias con la temporalidad expresan 
relaciones de poder, en tanto se trata de una de las propiedades sociales mÆs desigualmente 
distribuidas. Las sociedades estÆn atravesadas por desigualdades y con�ictos en torno al dominio 
y la gestión del tiempo (Santisteban y PagŁs, 1999), como conocimiento y como poder de diversas 
maneras: la posibilidad o no de gestionar el tiempo personal; las formas en que se distribuye el 
tiempo del trabajo y el tiempo del ocio; las representaciones acerca de quiØnes intervienen en 
la construcción del futuro; las luchas que se dirimen en ciertos acontecimientos de ruptura por 
imponer uno de los futuros posibles, son solo algunos ejemplos.

Esos con�ictos y desigualdades �retomando ahora argumentos del pensamiento 
antropológico decolonial� estÆn atravesados por la cuestión racial, como así tambiØn el gØnero y 
la clase, en tanto que la colonial modernidad signi�có el triunfo del proyecto histórico del capital 
(Segato, 2007, 2018, 2020). Al mismo tiempo, representó la ruptura de la trama histórica de los 
proyectos de los pueblos conquistados, ahora en reemergencia y en la bœsqueda de recuperar 
los hilos de esa trama, fundamental en la reconstrucción/construcción dinÆmica de proyectos 
colectivos de futuro. 

El triunfo de ese proyecto, como sabemos, redundó en la imposición de determinadas 
formas de interpretar y experimentar la temporalidad que incluso hoy estructuran los imaginarios 
sociales hegemónicos acerca del tiempo y tambiØn en cierto modo, el discurso escolar: las nociones 
de progreso y desarrollo imperantes bajo los patrones del mundo blanco occidental, un tiempo 
social orientado por la productividad, la linealidad del tiempo, las periodizaciones estructuradas 
en la experiencia occidental europea, y por supuesto las representaciones de una alteridad que 
vive y habla en/desde el pasado.
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En este punto, es necesario tener en claro que el tiempo de la Historia acadØmica �y tambiØn 
de la Historia escolar� es una noción política, en tanto los usos del tiempo modernos y occidentales 
fueron el sustrato de relatos históricos que pretendieron la homogeneización de las experiencias 
temporales. Rufer (2010) muestra esta relación tiempo-poder-colonialidad cuando analiza las 
formas en que las nociones de quiebre y discontinuidad en la historia de los estados nacionales 
latinoamericanos operaron �y operan, agregamos� políticamente en favor de la exclusión de 
formas alternas de inscribir las experiencias temporales con potencialidades para desarticular 
el discurso del orden de la colonialidad; narraciones que denuncian la continuidad de ciertos 
ordenamientos coloniales, frente al �siempre �nuevo� y teleológico tiempo de la nación� (p. 13).

En ese sentido, el autor plantea una pregunta que nos interpela al pensar la enseæanza 
de la Historia: �(...) en tiempos de la �nación multicultural� y en momentos de políticas de 
reconocimiento de las identidades diversas: ¿estamos ante la inclusión de temporalidades 
heterogØneas en el discurso nacional? Y, si eso fuera así, ¿quØ estamos dispuestos a reconocer?� 
(2010, p. 13).

No pretendemos dar una respuesta, aunque sí hacer explícitos los desafíos/problemas que 
estas re�exiones nos plantean en torno al lugar del tiempo en la Historia escolar. Uno de ellos estÆ 
en pensar en quØ sentido y de quØ modos podemos deconstruir el tiempo histórico como tiempo 
social; cómo abordar la enseæanza de una temporalidad compleja desde el reconocimiento de las 
desigualdades, diversidades y jerarquías históricamente situadas que atraviesan las experiencias 
que los diferentes sujetos y pueblos desarrollan con el pasado, el presente y el futuro. 

Se trataría entonces, siguiendo a Rufer (2017) de develar el tiempo como narración y como 
política, en tanto que la estructura temporal es signi�cativa, es decir, �(...) es afectada por los 
acontecimientos y por el contexto, y no como permite la historiografía, que la noción de tiempo 
estÆ vacía y permite la explicación de lo que se da en Øl� (p. 68).

La dimensión temporal del futuro

El abordaje del futuro en la enseæanza de la Historia se fundamenta por un lado en las 
características del actual rØgimen de historicidad presentista en que estamos inmersos; en los 
cambios en las formas de concebir la temporalidad y en los modos en que las sociedades articulan 
las relaciones entre el pasado, el presente y el futuro. El pasado como espacio de la experiencia 
y el futuro como horizonte de expectativa (Kosellek, 1993) perdieron su peso en las sociedades 
contemporÆneas que privilegian la temporalidad del presente.

Pensando en la coyuntura actual, la crisis de la pandemia puso en primer plano la urgencia 
del presente, pero al mismo tiempo abrió la posibilidad de discutir �el �n de la historia� y 
visibilizar que hay una batalla que se dirime el/los futuro/s. Las características de este contexto 
y del rØgimen de historicidad actual atraviesan de lleno las representaciones sociales. Por ello, 
tienen repercusiones en la enseæanza y el aprendizaje de la Historia y particularmente, del tiempo 
histórico, importantes de considerar.
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Las investigaciones vinculadas a la conciencia histórica en jóvenes y/o sobre las 
representaciones de jóvenes estudiantes acerca del futuro nos alertan al respecto. Entre otras 
recurrencias, seæalan la preeminencia de imÆgenes del futuro asociado predominantemente a lo 
tecnológico-cientí�co y donde las preocupaciones individuales sobre el devenir priman sobre lo 
colectivo (Cerri y De AmØzola, 2010).

TambiØn evidencian la in�uencia de los medios de comunicación como grandes 
constructores y transmisores de imÆgenes de futuro, negativas o pesimistas, permeadas de mensajes 
de desÆnimo y de pasividad (Anguera y Santisteban, 2013). Los medios ofrecen imÆgenes de un 
paisaje urbanizado, dominado por las mÆquinas y los automatismos. ImÆgenes deshumanizadas 
o distópicas que poco invitan a la participación o la intervención de las juventudes en su 
construcción. En general proponen un futuro œnico, homogØneo, sin alternativas ni diversidades.

En relación con el desarrollo de la conciencia histórica, entendemos que la construcción de 
horizontes de futuro que desborden los imaginarios y representaciones a los que aludimos mÆs 
arriba, es una tarea irrenunciable de la enseæanza de la Historia en contextos como los actuales.

Ante las constataciones de estos diagnósticos, sostenemos que el abordaje del futuro en la 
enseæanza en línea con la perspectiva del pensamiento histórico puede enriquecerse en la puesta 
en diÆlogo con ciertas miradas de la sociología y la antropología. Esto redundarÆ �pensando en 
la enseæanza en la escuela secundaria�, no solo en una mirada mÆs compleja de la temporalidad 
como problema social, sino tambiØn en la deconstrucción de las representaciones sociales del 
estudiantado acerca del futuro y la alteridad. 

Los aportes de Rita Segato (2007, 2018) en relación a las categorías de proyecto histórico y 
pluralismo histórico, pueden ser un camino en la bœsqueda de problematizar el abordaje del(los) 
futuro(s) en la enseæanza de la Historia desde la cuestión de la alteridad, fundamental en el 
contexto latinoamericano. 

La noción de proyecto histórico no plantea al futuro como fantasía ni como un modelo 
de sociedad de destino; se plantea mÆs bien como un destino plenamente abierto. En línea con 
Quijano (2014) se trata de un �regreso al futuro� en el sentido de recuperar las pistas abandonadas 
�o interceptadas por la colonialidad� que estaban encaminadas hacia una historia diferente; de 
prestar atención a las propuestas y prÆcticas que emergen o reemergen hoy �desde abajo, desde 
lo comunitario y lo femenino� dirigidos a otras metas o formas de felicidad, divergentes con el 
�proyecto histórico de las cosas� (Segato, 2020), que es el del paradigma del capital.

Entendemos que esta categoría de proyecto histórico colabora en la deconstrucción de la 
alteridad, a partir de dos argumentos centrales. En primer lugar, porque propone una noción 
diferente de pueblo frente a las imÆgenes esencialistas que los piensa como entidades culturales 
a-históricas y cristalizadas en el pasado que muchas veces permean las narraciones históricas 
tradicionales y tambiØn las del relativismo cultural. Desde aquella óptica, pueblo remite a un 
sujeto colectivo vivo de la historia, que no se de�ne por un patrimonio cultural �jo y estanco sino 
por �la noción compartida de que, aœn en disidencias y con�ictos internos, se viene de un pasado 
comœn y se marcha a un destino comœn� (Segato, 2018, p. 26).
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En segundo lugar, la idea de proyecto histórico se vincula con la de pluralismo histórico 
que creemos fundamental en una enseæanza de los futuros posibles. El discurso decolonial 
insiste en hablar de pluralismo histórico en el sentido de historias en plural, haciendo alusión a la 
historicidad mœltiple de nuestras naciones (Segato, 2018). Los sujetos colectivos de esa pluralidad 
de historias son los pueblos, con capacidad de agencia autónoma y deliberativa para producir 
su proceso histórico, aun cuando estØn en contacto, como siempre ha sido, con la experiencia y 
los procesos de otros pueblos. Ante la oposición relativismo-universalismo, el argumento es que 
todo pueblo habita la dinÆmica del tiempo en entrelazamiento con los otros. 

Sin dudas, una de las potencialidades de romper ciertos encorsetamientos disciplinarios 
para poner en diÆlogo saberes y perspectivas, estÆ en pensar desde otras dimensiones el problema 
en torno a cuÆl es la noción de tiempo que queremos proponer cuando pensamos en la enseæanza 
de la Historia. En ese sentido, la mirada del pluralismo histórico aporta a pensar la heterogeneidad 
del tiempo en otro sentido que no es el de las duraciones o los diferentes ritmos, sino el de los 
proyectos de futuro y experiencias temporales heterogØneos que, entendemos, estÆn excluidos de 
las estructuras conceptuales del tiempo que propone la Historia-ciencia.

Colabora en deconstruir o modi�car las representaciones sociales sobre el futuro que 
describimos mÆs arriba, al visibilizar que el proyecto histórico del capital no pertenece al orden 
natural de las cosas, sino que se trata de un proyecto hegemónico históricamente situado y como 
tal, puede ser transformado.

TambiØn da argumentos para tensionar las representaciones del otro como un sujeto 
histórico invisible, víctima, sin historia, cristalizado, que nos habla desde el pasado. Pensamos 
que es posible comenzar a transformar estas representaciones cuando se visibilizan los futuros 
posibles que estÆn construyendo y proponiendo en el presente, se trabajan desde su carÆcter 
dinÆmico, heterogØneo, con�ictivo; es decir, cuando se los vuelve a colocar en el tiempo como 
�sujetos de la historia� y no �como el relato histórico lo hizo durante siglos�, como �sujetos de la 
cultura� (Rufer, 2010 y 2017). 

Como cierre

Este trabajo buscó interrogar y revisitar la categoría del pensamiento histórico �en tanto 
noción central en los proyectos de investigación que llevamos adelante� desde algunos enfoques 
de la antropología decolonial y la sociología. Fundamentalmente referidos a la temporalidad y a 
la narración histórica como formas de representación de la realidad social.

Las preocupaciones que guiaron este trabajo parten de un conjunto de problemas del 
contexto actual que recuperamos en los diferentes diagnósticos citados. Son preocupaciones 
didÆcticas �y por tanto políticas� en tanto que el desafío es buscar caminos que hagan de la 
Historia escolar un espacio para el desarrollo de herramientas intelectuales y críticas que 
habiliten el cuestionamiento de las representaciones sociales de la alteridad y se orienten hacia 
el conocimiento y transformación de las estructuras de poder bajo las que se reproducen y se 
naturalizan esas desigualdades.

El desarrollo del pensamiento histórico como apuesta para la
deconstrucción de la alteridad racializada / M. Druetta y R. Sayago



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) -ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

212

Son preguntas u ópticas diferentes para mirar el gran desafío que tenemos como docentes 
en relación al desarrollo del pensamiento histórico �en este caso, en su dimensión temporal y 
narrativa� como herramienta de comprensión y transformación ante un problema socialmente 
relevante como el de la alteridad racial.

Sostuvimos que es un gran desafío por varias razones. Por un lado, la complejidad de romper 
encorsetamientos disciplinarios para pensar problemas complejos como lo son la temporalidad y 
el lugar de la alteridad en la narrativa histórica. Por otro lado, las di�cultades que presenta pensar 
la narración de una historia contrahegemónica que dØ cuenta de una experiencia temporal en la 
tradición del oprimido que muchas veces no puede ser objetivable en tØrminos de las operaciones 
disciplinares tal y como las desarrolló la Historia ciencia.

En relación a la temporalidad, nos interrogamos por la posibilidad de pensar junto a las 
narraciones históricas contrahegemónicas, las temporalidades contrahegemónicas. En este punto, 
una de las di�cultades que se plantea es encontrar cuÆles serían esos proyectos de futuro en línea 
con el pluralismo histórico que podrían trastocar las representaciones sociales sobre el futuro �que 
mencionamos anteriormente� y colaborar en la deconstrucción de la alteridad. Ante el carÆcter 
invisibilizado y olvidado y trunco de esos proyectos dirigidos a otras metas distintas al proyecto 
triunfante de la colonial modernidad, se vuelve relevante el arduo trabajo de recuperación de esos 
hilos, de las voces acalladas, de los saberes y memorias ancestrales expropiados por el proyecto 
histórico del capital, pero no recuperarlas en el pasado, sino en el presente. 

Nuestra pretensión no fue la de exponer respuestas ante estas complejas cuestiones, sino 
la de indagar en otras perspectivas y enfoques a partir de los cuales podrÆn emerger nuevas 
preguntas al pensamiento histórico, la narrativa histórica y al tiempo histórico.
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Resumen

Si bien cada sociedad tiene modos especí�cos de confrontar su pasado, es posible 
establecer en ellas ciertas recurrencias: toda situación traumÆtica, con�ictiva, 
interpela la memoria. ¿Cómo transmitimos la memoria de lo que sucedió a los 
que no lo vivieron? ¿QuØ componentes modelaron un escenario en el que lo que 
pasó fuera posible? En busca de respuestas a estos planteos y recuperando las voces 
de estudiantes y de sus profesores de historia, en una escuela pre-universitaria de 
San Fernando del Valle, se estudiarÆn las claves que estructuran sus narraciones 
y las concepciones que se exteriorizan en torno a una temporalidad: los œltimos 
cuarenta aæos en Catamarca, focalizando, como objeto de investigación, las 
tensiones entre las memorias sociales y las narrativas históricas. En lo especí�co 
nos preguntamos: ¿Pueden los estudiantes apropiarse de la complejidad que 
reviste una aproximación al pasado reciente donde las fuerzas sociales pusieron 
en cuestionamiento a quienes gobernaban? Las respuestas a estos interrogantes 
permitirÆn caracterizar la memoria reciente en la que se retrotaen elementos de la 
enseæanza escolar de la historia, proponer recursos alternativos y re�exionar sobre 
las posibilidades para trabajar, desde la pedagogía de la memoria, en una propuesta 
de enseæanza que contribuya a la formación del ciudadano. 

Palabras clave: pedagogía, historia reciente, enseæanza-propuesta.
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Introducción
¿Por qué está tan oculto el tema en la provincia? ¿por qué mis profesores 
nos cuentan relatos de cosas que no pasaron acá? ¿por qué mis compañeros 
no saben casi nada sobre el tema y no les interesa conocer, sabiendo que 
sus padres o abuelos vivieron esos años? ¿por qué se escucha tanto “en 
Catamarca no pasó nada”? siendo que sí pasó ¿pasó mucho y muchos no 
nos habíamos dado cuenta? 

Isadora Flores Radusky

La corta existencia de los sitios de la Memoria en la provincia de Catamarca es 
probablemente uno de los motivos del escaso y casi nulo desarrollo de abordajes pedagógicos 
de la historia reciente en las aulas de la provincia. Sin duda, esta ausencia fue, en alguna medida, 
atenuada por el constante accionar de las Organizaciones Civiles que luchan por los Derechos 
Humanos, generando producciones sobre nuestro pasado reciente desde una perspectiva crítica 
con el compromiso de llegar y mantener viva la memoria de las jóvenes generaciones. Ante este 
panorama, el presente trabajo se propone investigar los posibles procesos de aprendizaje que se 
pueden concretar en territorios conquistados para la Memoria, y asumir que 

Ellos y Ellas nos heredaron no un nuevo mundo, completo y acabado, pero sí 
algunas claves y pistas para unir esos fragmentos dispersos y, armar el rompecabezas 
del ayer, abrirle una rendija al muro, dibujar una ventana y construir una puerta. 
(Subcomandante Insurgente Marcos, 2001) 

Los fragmentos de la carta que el Subcomandante Marcos enviara a nuestro país en un 
nuevo aniversario del 24 de Marzo, nos interpela a comprometernos y avanzar con la esperanza de 
poder unir los fragmentos a los que alude el autor, y analizar las claves teóricas que nos permitan 
transitar el trauma de la ausencia tratando de esbozar una propuesta que permita a profesores 
y estudiantes de escuelas Secundarias, reconstruir el pasado reciente de nuestra provincia desde 
una perspectiva problematizadora que contribuya a la conformación de una ciudadanía crítica.

En una primera instancia interesa de�nir las categorías de anÆlisis que se seleccionaron 
para este trabajo e identi�car sus perspectivas teóricas. La primera, remite a la Pedagogía de la 
memoria.

Abordar la historia reciente, desde una perspectiva teórica y crítica, requiere trabajar desde 
la pedagogía de la memoria que, originada como 

Un conjunto de prÆcticas que se articulan desde los diferentes espacios educativos 
y sitios de memoria, nos propone abordar críticamente la relación temporal 
entre pasado presente y futuro que supone la construcción de las memorias. 
Siendo importante reconocer que estas prÆcticas no estÆn libradas de tensiones y 
contradicciones. (Chupinas de colección, 2011, p. 19)

Sitios de memoria, espacios urbanos memoriales y pedagogía de la memoria como una 
alternativa para reconstruir, en el aula, el pasado reciente / A. M. Brunas



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) - ISBN: 978-987-88-2934-0

NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

217

Este modo particular de pedagogía hace posible revelar los fenómenos mÆs complejos 
de nuestro pasado reciente, caracterizados por un velo de miedo, y constituye �una motivación 
poderosa de la actividad humana, en particular, de la acción política� (Lechner, 1998, p. 150) que 
responde al mandato: �el deber de la memoria es el deber de hacer justicia, mediante el recuerdo 
a otro distinto de sí� (Higera Rubio, 2007, p. 7). 

Precisamente, estos posicionamientos teóricos fortalecen la concepción de una orientación 
pedagógica que, generada de un principio Øtico-político, y con su �carÆcter dinÆmico, con�ictivo 
y heterogØneo radica su dimensión política y transformadora� (Chupinas de colección, 2011, p. 
19) construye la ciudadanía en su memoria colectiva y se per�la como un acto de evaluación 
realizada siempre en un presente con vista hacia un futuro. 

La construcción de la pedagogía de la memoria, memoria individual-colectiva y local, al 
momento de ser llevada al aula, busca re-elaborar los conocimientos de los educandos a partir 
de una perspectiva social. Nuestro rol de interlocutores necesarios para la construcción de la 
memoria es central, entendida como un requerimiento de la reconstrucción de nuestro pasado 
reciente y constituye una articulación de las prÆcticas referidas a los procesos de signi�cación y 
apropiación de la historia reciente por parte de sujetos en situación de recorrido por los Espacios 
de Memoria. 

En la continuidad de esta fundamentación, se hace imprescindible analizar otra categoría 
clave para este trabajo: lugares memoriales.

El concepto de �lugares de memoria� fue acuæado por el intelectual francØs Pierre Nora. 
Nacido en París en 1931, en el seno de una familia judía víctima de las persecuciones del nazismo, 
se convierte en uno de los pensadores mÆs destacados de Occidente durante el siglo XX. 

Entre los aæos 1984 y 1993 dirigió un equipo de investigadores que desarrolló una de las obras 
centrales del pasado siglo con gran repercusión en las Ciencias Sociales: Los lugares de memoria. 
Ese trabajo, cuya edición original consta de tres volœmenes, estÆ dedicado a establecer �la geografía 
sentimental de la nación francesa� y sostiene que los �lugares de memoria� deben considerarse, 
primeramente, como �restos�. Pues esos �lugares� �tØrmino que no puede circunscribirse a un 
sentido espacial o territorial œnicamente� nacen y viven del sentimiento de que no hay memoria 
espontÆnea y que, por lo tanto, hay que crear archivos, mantener los aniversarios, organizar 
celebraciones, pronunciar elogios fœnebres y levantar actas. Se trata siempre de construcciones 
sociales donde la memoria trabaja y en donde los sujetos van construyendo un recuerdo activo, 
que �la materializa y se refugia� (Toledo, 2009). Sin duda son lugares �en los tres sentidos de la 
palabra, material, simbólico y funcional, pero simultÆneamente en grados diversos incluso un 
lugar de apariencia puramente material, como un depósito de archivo, tiene un aura simbólica� 
(Nora, 2009, p. 32).

¿Dónde se �guarda� la memoria de nuestra provincia, de sus actores sociales de la realidad 
del Dpto Fray Mamerto Esquiœ o del Dpto Capital o de BelØn? ¿Se materializa? ¿QuØ fechas, quØ 
sitios, quØ objetos y quØ personas pœblicas condensan los momentos que iluminan el pasado de 
un colectivo social? ¿CuÆles tienen la capacidad de concentrar nœcleos de sentido del pasado que 
puedan activar la rememoración colectiva?
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La re�exión en torno a estas preguntas permitió desarrollar la noción de �lugares de 
memoria�.

De acuerdo con los �lugares� relevados, la investigación dio lugar a una clasi�cación en 
cuatro rubros, tendientes a organizar y sistematizar las consideraciones en torno a ellos: 

1.	 sitios (edi�cios, plazas, ciudades, calles); 

2.	 fechas (conmemoraciones, fusilamientos, secuestros, revoluciones, golpes); 

3.	 objetos (libros, �lmes, prendas de moda, consignas, fotografías); 

4.	 actores sociales (individuales y colectivos). 

Esta tipi�cación permitió suspender algunas de las críticas que la categoría inventada por 
Nora suscitó en el debate cultural francØs. Esto hace necesario aclarar que no hay que entender 
el tØrmino lugar en su sentido exclusivamente material, aplicado principalmente a lugares 
monumentales. El propio Nora se ha quejado de que, con el Øxito de Les lieux de mØmoire [Los 
lugares de memoria] este uso restringido es el que se le ha dado en los medios de comunicación. 

Esta noción puede aplicarse �y, de hecho, se ha aplicado� a objetos materiales como 
una bandera o un edi�cio (la Capilla del Rosario, la casa de los Ponce), pero tambiØn a objetos 
inmateriales, como una fórmula (�opción por los pobres�, �Patria o Libre�), una oposición 
(militantes, estudiantes, gremialistas), una noción (el patrimonio) o un período histórico (el 
periodo pre y pos facto). No obstante, la plasticidad de la noción de �lugares de memoria� ha sido 
llevada hasta sus límites y aplicada a los mÆs diversos objetos. De hecho, hay quienes han criticado 
la inde�nición del concepto que permite que casi cualquier cosa pueda serlo. En todo caso, pese 
a esta diversidad, Pierre Nora ha insistido en que no se trata de una compilación, un catÆlogo 
exhaustivo de todos esos lugares posibles. Los lugares de memoria no son una enciclopedia, pero 
tampoco un mero amontonamiento desordenado de objetos mÆs o menos interesantes o mÆs o 
menos releídos desde una perspectiva nueva. La reunión de todos esos objetos distintos en un 
mismo volumen o en una misma obra no es, dice Nora, �el encuentro surrealista del paraguas y 
la mÆquina de coser�, ya que constituyen una red articulada, es la organización de la memoria 
colectiva.

Este autor sostiene que lo que resulta novedoso en esta manera de escribir la historia es la 
ruptura con el hÆbito cronológico que había primado entre algunos historiadores. Esta forma 
de vincularse con el pasado no buscaba la �objetividad�, sino mÆs bien delinear el recorrido que 
todo pasado realiza para llegar hasta la actualidad, para volverse recuerdo o, por el contrario, 
permanecer en el olvido. 

El rescate de los espacios urbanos con sentido memorial serÆ abordado por �la microhistoria, 
la que adquiere un rol muy signi�cativo dentro de los procesos complejos y poco conocidos por 
haberse mantenido en secreto dada su propia naturaleza� (Camacho, 2009, p. 91). En el fondo, 
�consiste en poner de relieve la construcción de una representación y la formación de un objeto 
histórico en el tiempo� (Nora, 1998, p. 22). Sin embargo, aquellos lugares con características 
funcionales, materiales y simbólicas, se han constituido en un tipo de eje de materialidad. AdemÆs, 
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ha otorgado un mecanismo de colectividad al ordenamiento geogrÆ�co-territorial de las ciudades 
(García, 2009).

De esta manera, en el campo de los lugares de memoria (topogrÆ�cos), es 
posible distinguir sitios con una materialidad preexistente, caracterizada por la 
persistencia de vestigios, ruinas, infraestructuras o la posibilidad de identi�car el 
deslinde espacial donde ocurrieron los hechos. Pero ademÆs, por otra parte, estÆn 
los lugares de materialidad elaborada que a posteriori promueven la edi�cación 
especial ajena al lugar de los sucesos. (Erazo et al., 2011, p. 131)

Es precisamente la materialidad de los edi�cios lo que constituye la tercera categoría para 
analizar en este trabajo: los denominados Sitio de Memoria.

Ludmila Da Silva Catela entiende a los Sitios de memoria como Territorios de memoria. 
Desde esta perspectiva, la autora le asigna una verdadera con�ictividad a la construcción de la 
memoria y a la resigni�cación de los excentros de detención clandestina. Ella a�rma que: 

la noción de territorio se re�ere a las relaciones o al proceso de articulación entre 
los diversos espacios marcados y a las prÆcticas de todos aquellos que se involucran 
en el trabajo de producción de memorias sobre la represión; resalta los vínculos, 
las jerarquías y la reproducción de un tejido de lugares que potencialmente pueden 
ser representados por un mapa. (p. 160)

Así, la autora concibe los sitios como espacios abiertos que se niegan a la musei�cación 
de la memoria, y a las disputas por el reconocimiento y propone hablar de memorias dinÆmicas 
que ponen en acción y provocan prÆcticas a los que se enfrenta a partir de los dramas, y pasiones 
del presente. Y mÆs adelante agrega: �El desafío es mantener esta concepción y no concebir a los 
espacios de recuerdo en lugares cerrados donde aquellos que lo visitan no pueden interpelarse e 
interpelar al pasado y especialmente al presente� (p. 4). Ludmila da Silva Catela (2013) seæala que 
las disputas sobre la memoria durante los primeros veinte aæos de vida democrÆtica en Argentina 
se sucedieron en las plazas y en las marchas. La �consagración de la memoria� fue correlativa a 
la conquista y transformación de los centros clandestinos de detención en sitios de memoria. En 
este sentido, indica la autora, el Estado consolidó un rol como promotor de una política pœblica 
que modi�có la espacialidad de la memoria, dando lugar a un proceso de creación de archivos, 
museos, centros culturales. Estos lugares, que �guardan� el pasado comœn de una nación o de un 
grupo identitario, pueden constituirse en espejos para el reconocimiento colectivo y convocar 
a la re�exión sobre el pasado. Al mismo tiempo, pueden desnudar la di�cultad y las tensiones 
contemporÆneas para pensar cualquier idea de �nosotros�. 

Contextualización de la experiencia

La investigación propone construir mecanismos de articulación entre la Escuela y los 
Æmbitos acadØmicos, las organizaciones de la sociedad civil y el Estado, comprometidas con 

Sitios de memoria, espacios urbanos memoriales y pedagogía de la memoria como una 
alternativa para reconstruir, en el aula, el pasado reciente / A. M. Brunas



Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) -ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

220

la promoción, defensa y preservación de la Memoria. Desde estas premisas, nos acercamos a 
los establecimientos educativos y luego de acordar tiempos de trabajo y receptar las demandas 
puntuales de los profesores, se propuso fortalecer el desarrollo histórico del estado de situación 
en el que se encontraba Catamarca a �nes de la dØcada de los 60. El contexto temporal del estudio 
es el pasado dictatorial argentino focalizando, como objeto de investigación, las tensiones entre 
las memorias sociales y las narrativas históricas y abordar, de manera muy especial, el proceso 
social desde una mirada crítica.

Se trabajarÆ con una muestra intencional, socialmente heterogØnea de una escuela 
preuniversitaria de formación Humanista que en su estructura curricular presentan como 
Espacio de De�nición Institucional el estudio de la Historia local desde la contemporaneidad. 
A los efectos de esta investigación, se recupera por un lado los aportes teóricos de la Dra Ana 
Pereyra cuando a�rma que �la historia enseæada apunta a ilustrar a los estudiantes sobre los 
principales hechos históricos sin cuestionarse las razones por las que se establece esa jerarquía 
y se procede a esa elección� (2012, p. 5) o se la omite y en estrecha interrelación, los aportes 
teóricos que consideran al profesor como �un intelectual crítico y re�exivo cuya prÆctica docente, 
prÆctica social y profesional estÆ de�nida en un contexto concreto� (Sanjurjo, 2003, p. 25). En este 
trabajo, el contexto es el aula en la que se enseæa Historia focalizando las representaciones que 
acerca del pasado reciente, se plantean a la hora de enseæar y las tensiones entre las narrativas 
históricas y la memoria social en la escala �local� (Raggio). A partir de un trabajo de recopilación 
y sistematización de materiales documentales y testimoniales (correspondientes al período) 
se espera generar espacios de re�exión, capacitación e intercambio de experiencias educativas 
y comunitarias que fortalezcan la transmisión del pasado reciente y el conocimiento de los 
aconteceres posibilitando la apropiación de los mismos en pos de una ciudadanía con capacidad 
crítica comprometida con su comunidad y su tiempo.

A manera de propuesta

Trabajar los Sitios de Memoria ancla sus prÆcticas en dos dimensiones importantes. La 
primera es la sensitiva y la segunda la conceptual. Sentir el espacio, conocerlo, visualizarlo, 
recorrerlo: ¿Cómo mirar la experiencia? ¿Cómo compartir el sentir? 

El trabajo sobre los �lugares de memoria� permitirÆ problematizar los sentidos acerca de 
quØ entendemos por memoria, es decir, cuÆles son las características centrales de los procesos 
subjetivos de recordación y ante quØ problemas nos confronta la dimensión de la memoria en 
relación con la producción del conocimiento histórico. Estos acercamientos permitirÆn a los 
estudiantes comprender cómo se materializan algunos sentidos sobre el pasado a travØs de los 
�lugares de memoria�. Pero, al mismo tiempo, la problematización de estas perspectivas les 
permitirÆ avanzar sobre algunas discusiones conceptuales, pedagógicas y políticas de primer 
orden: ¿quØ se recuerda y quØ se olvida?, ¿quiØn o quiØnes recuerdan y cómo lo hacen?, entre 
otras.
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La propuesta teórico-didÆctica de esta investigación busca entregar una sugerencia de 
cómo abordar la historia reciente en los citados departamentos de la Provincia de Catamarca, 
contextualizada y trabajar contenidos ausentes en las propuestas jurisdiccionales.

En ese sentido, proponemos abordar esta temÆtica en articulación con el espacio de 
Geografía y Formación Ética y Sociología y desarrollar: El proceso de urbanización.

Se espera que los �lugares de memoria� habiliten preguntas de enorme potencial educativo: 
¿quiØnes somos los que recordamos?, ¿quØ pasado comœn tenemos?, ¿quØ porvenir imaginamos 
a partir de Øl? 

Por su parte, las actividades aquí propuestas pueden funcionar como punto de partida, 
tanto para el formato seminario como para el de jornada, y para cualquiera de los �lugares de 
memoria� que se elija para trabajar. En de�nitiva, el recordar se convierte en un transportador 
de la comprensión Øtica, en donde la memoria de los educandos queda atrapada a la inter-
subjetividad re�exiva del otro (Higera Rubio, 2007).

Actividades 

a) Realizar lecturas en las cuales se analizan fuentes primarias. Ejemplos. Posteriormente, 
contextualizar la información recopilada a partir de entrevistas a familiares y juntas de vecinos. 
Este trabajo debe considerar el contexto socio-cultural en el que estÆ inserto el establecimiento.

b) Una vez obtenida la información de los literales a, se realizarÆ un foro con los estudiantes. En 
este espacio se expondrÆn las distintas visiones y hechos vividos en el lugar que conocemos como 
Capilla del Rosario en el Dpto FME, Ciudad Capital y Dptos BelØn y Valle Viejo.

Mientras el desafío es la re-interpretación a partir de un marco Øtico que contraste esa 
experiencia simbólica, con la comprensión y anÆlisis de la memoria histórica (Toledo et al., 
2009; Erazo et al., 2011) en este contexto, la memoria histórica es la expresión y recuperación de 
momentos fragmentados de hechos ocurridos en un periodo determinado. 

La pedagogía de la memoria entonces se va a entender como un requerimiento de la 
reconstrucción de nuestro pasado. Por otro lado, la batalla de la cultura como memoria es una 
proyección de la política para el fortalecimiento de la democracia, y la re-escritura de los textos de 
la memoria viva. En de�nitiva, buscan dar a conocer los traumas vividos, abriendo el debate de la 
historia reciente, a partir de la reconstrucción de la escritura crítica de la memoria.

Los espacios propuestos, en los cuales se puede incluir la historia reciente y los sitios con 
memoria en la Provincia de Catamarca, quedan descriptos en el siguiente cuadro.
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que se sostienen una visión del Æmbito escolar como un espacio en el que los problemas políticos 
actuales deben estar presentes. Los docentes comprenden el sentido de lo acontecido en el país y 
consideran que la escuela es el Æmbito adecuado para transmitirlo. No obstante, las voces de los 
estudiantes revelan sus di�cultades para recibir el legado.

Ante estas evidencias, se propuso que los docentes centraran su desarrollo en la 
caracterización crítica de los espacios urbanos con memoria, en los que aconteció la violación a 
los derechos humanos. 

Actividades:

a)	 Contextualizar el problema desde la realidad local, regional y luego nacional.

b)	 Realizar planteos que permitan explicar e interpelar sobre los espacios urbanos memoriales 
próximos a sus ciudades y los ubicados en otros puntos de la provincia.

c)	 Se invitarÆ a un familiar de Detenidos desaparecidos que se presentó como querellante 
denunciando lo acontecido conjuntamente con docentes de la Facultad de Humanidades 
para que aporten su mirada sobre lo acontecido y puedan atender los planteos y dudas de 
los jóvenes que los entrevistarÆn. 

d)	 Se recuperarÆn las entrevistas realizadas a dos sobrevivientes de Capilla del Rosario.

e)	 Se proyectarÆn los documentales que realizó el Canal Encuentro en homenaje a los 
fusilados en aquel 22 de agosto, al caso María Soledad, al informe sobre Pozo de Vargas y 
a las desapariciones de Ponce-Borda.

f)	 Se organizarÆ un trabajo que permita triangular la información obtenida e incorporar 
lo investigado en los diarios Locales y Nacionales en lo relacionado con el proceso de 
restitución a los familiares y los nuevos hallazgos que hubo.

Para seguir re�exionando

La pedagogía de la memoria, los lugares memoriales y los espacios urbanos con memoria, 
permiten ir generando en el estudiante un aprendizaje contextualizado en su realidad socio-
espacial. Este tipo de enseæanza permite, ademÆs, generar un mayor acercamiento de los jóvenes 
con los hechos vividos en nuestro pasado reciente.

El ingreso al aula de esta propuesta, a partir de la revisión de las distintas fuentes primarias 
o secundarias, entrevista a familiares y juntas de vecinos, permitirÆ entender la diversidad de 
interpretaciones vividas, fortaleciendo en ellos la conciencia crítica.

La historia narrada y localizada en los espacios geogrÆ�cos de la ciudad, genera desde 
los educandos un proceso de enseæanza y de aprendizaje que no estÆ concentrado en el pasado 
cronológico y objetivo o�cializado. Es, en estos casos, la subjetividad la que tiene una necesidad y 
responsabilidad de generar la transmisión del tiempo pasado y sus consecuencias.
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En de�nitiva, la pedagogía de la memoria mÆs los lugares memoriales, tiene el objetivo 
de �historizar la memoria�, generando re�exión en los estudiantes, y dilucidando los hechos no 
relatados, creando conciencia hacia el futuro� (Higera Rubio, 2006).

En este estudio se constató que el trabajo con los �lugares de memoria� puede convocar 
a una doble tarea. Por un lado, permitirnos pensar nuevas �formas de estar y aprender en las 
escuelas� mediante la indagación del pasado de la propia comunidad a partir del anÆlisis y la 
bœsqueda de sitios, objetos culturales, fechas y personas pœblicas; abordÆndolos por medio de 
la investigación (testimonios, recorridos por el propio lugar donde viven, bœsqueda en archivos 
o museos locales) y la producción (muestra de fotos, narraciones, monografías, videos, obras 
plÆsticas). Y, por otro lado, �resigni�car el vínculo de la escuela con el contexto� al convocar a la 
discusión política sobre las disputas en torno al pasado, sus procesos de construcción colectiva y 
su importancia en el desarrollo de las identidades comunes.

Finalmente, consideramos que realizar un nuevo enfoque didÆctico, utilizando el entorno 
urbano como memoria permitirÆ, ademÆs, del rescate de estos espacios patrimonio de nuestra 
memoria local o regional y recuperar los símbolos materiales de esa identidad perdida u olvidada. 
Los lugares con memoria, y vinculados a la violación de los derechos humanos, cumplen en 
de�nitiva un rol reparativo y de reconocimiento pœblico. Por lo tanto, al decidir trabajar los 
espacios urbanos memoriales y la pedagogía de la memoria, estaremos generando un proceso de 
enseæanza y de aprendizaje signi�cativo que promueva una praxis entre el entorno urbano, los 
hechos históricos locales vividos y la historia nacional. En tanto que, al rescatar de la memoria 
histórica local aspiramos a generar un proceso de aprendizaje a la inversa, que se inicia desde la 
oralidad familiar y los aspectos socioculturales de la ciudad. 

A lo largo de estos aæos de estudio, hemos podido comprobar que existe un gran interØs 
social por las cuestiones relativas a la memoria. Hay asociaciones que tiene en la Provincia de 
Catamarca un interØs especial de ciertos sitios en los que se recuerdan, para que los �lugares� sean 
seæalizados. Esos actores sociales que se encuentran, en muchas oportunidades, en una situación 
desventajosa respecto de las esferas de poder, claman por la institución de �lugares de memoria� 
donde queden registradas las representaciones de sus experiencias pasadas. Y nuevamente las 
palabras de Nora nos recuerdan que �sin vigilancia conmemorativa, la historia los barrería 
rÆpidamente�. 
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Resumen

Es importante recuperar a la escuela como un espacio pœblico democrÆtico, 
pluralista y multicultural para que su �nalidad principal sea la de promover 
prÆcticas educativas tendientes a formar ciudadanas y ciudadanos que desempeæen 
una participación central en la con�guración de una cultura democrÆtica.
Así, las nuevas discusiones en el campo de la Historia proclaman que la �nalidad 
central de la enseæanza y aprendizaje de esta disciplina se centren en el futuro.
Pensar desde el presente futuros posibles con las/los estudiantes requiere construir 
con ellos una conciencia histórica capaz de discernir las mœltiples conexiones que 
se imbrican entre el pasado, el presente y el futuro. 
En este sentido, nuestras recientes experiencias profesorales nos han mostrado que 
uno de los mayores problemas que vivencian las y los estudiantes es la violencia de 
gØnero. Como problemÆtica social candente (López Facal, 2011), resulta imperioso 
pensar, analizar e indagar, junto con el grupo clase la violencia hacia las mujeres, 
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desde el enfoque de la historia global, a los �nes de comprender el presente en pos de un futuro 
signado por la no violencia machista y la tolerancia al pluralismo y la diversidad. 

El estudio de caso que postulamos para trabajar desde el enfoque global, se circunscribe a 
los orígenes y disrupción del movimiento �Ni una menos� en la Argentina durante el transcurso 
de la segunda dØcada de la actual centuria. Entendemos que, producto de las nuevas tecnologías 
de información y comunicación, las consignas de este colectivo lograron una incidencia a escala 
global, siendo resigni�cadas por sectores de la sociedad civil de los distintos continentes a la luz 
de sus rasgos espaciales y temporales. Huelga aclarar que, si bien la problemÆtica propugnada 
re�ere a la historia reciente, consideramos que cada una de las experiencias abordadas pueden 
ser potencialmente historizables, puesto que la gran amplitud de colectivos feministas que erigen 
mÆximas como las de �Ni una menos� suelen revitalizar y rede�nir los elementos constitutivos 
del movimiento feminista de antaæo. 

Presupuestos teóricos

Establecer que la con�ictividad y la violencia son dos elementos inherentes a la sociedad, 
no es ninguna novedad. Si algo nos ha dejado el estudio de la historia es que en ninguna sociedad 
la dominación ejercida por un conjunto de actores sociales es totalmente absoluta. Parafraseando 
a Foucault, todo poder reconoce su resistencia, y la arremetida a esa autoridad, que se impone 
como totalizante, se materializa en la movilización y lucha de otro conjunto de actores que buscan 
hacer valer sus objetivos y propósitos especí�cos. 

Desde �nales de la dØcada de 1960, la sociedad civil es testigo de la emergencia de un 
conjunto amplio y diverso de nuevos movimientos sociales que traen consigo propuestas y 
objetivos distantes del otrora sujeto revolucionario descripto por Marx: el movimiento obrero. 
¿QuØ es un movimiento social?, ¿cuÆles son sus características constitutivas?, ¿por quØ ganan 
tanto terreno político y cultural?, ¿es posible abordarlos desde el enfoque de historia global?, 
¿existe relación entre la violencia política y la emergencia de estos actores sociales? Son algunos 
de los interrogantes que orientarÆn nuestra indagación. 

Como bien expone García Linera (2017): 

(�) la historia de las sociedades se asemeja al movimiento de las capas tectónicas 
de los continentes. Internamente, debajo de ellos, hay potentes �ujos de lava 
incandescente que los ponen en movimiento lento pero continuo. Y allí donde una 
masa continental empuja a otra, pueden visibilizarse �suras, sismos y terremotos 
temporales aunque, en general, la �sonomía continental y la predominante 
estabilidad de la super�cie se mantiene. Sin embargo, existen momentos de la vida 
terrestre en los que las poderosísimas fuerzas interiores de la lava incandescente 
estallan, rompen la capa externa de la tierra y brotan intempestivamente como 
mineral y roca fundidos que arrasan todo a su paso. (p. 15) 
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Jugando con esta analogía, podríamos aludir que los nuevos movimientos sociales 
se presentan como ese magma que subyace y subsiste en lo profundo del globo y que puede 
irrumpir repentinamente llevÆndose por delante todo a su alcance. Es justamente su carÆcter 
disruptivo lo que despertó el interØs intelectual de las ciencias sociales �especí�camente de la 
sociología� colocando a estos fenómenos en la óptica de anÆlisis de mœltiples disciplinas, entre la 
que podemos destacar a la Historia. 

Pero el estudio de los movimientos sociales tiene sus complejidades. Como claramente 
expone la autora Santamarina Campos (2008), el abordaje y anÆlisis de los movimientos sociales 
siempre ha estado atravesado por un conjunto de di�cultades teóricas-metodológicas. En primera 
instancia, la interpretación de estos fenómenos fue cambiando a lo largo del tiempo, adecuÆndose 
a contextos sociohistóricos que per�laron ciertas características y variaciones. En segundo lugar, 
apela al carÆcter polisØmico del tØrmino, factor que hizo y hace posible mœltiples interpretaciones 
sobre lo que puede ser considerado o no un movimiento social. Es por ello que la autora a�rma: 
�podemos decir que no existe unanimidad ni en la percepción, ni en los contenidos, ni en las 
perspectivas, ni en los signi�cados que implica el escurridizo tØrmino de movimiento social� 
(Santamarina Campos, 2008, p. 113). 

Por otra parte, cabe destacar un rasgo epistemológico no menor. La interpretación de los 
fenómenos de los movimientos sociales estuvo signada por cierto �imperialismo cognitivo�, en 
palabras de Santamarina Campos, siendo la perspectiva eurocØntrica u occidentalista la que ha 
sesgado la propia evolución de la teoría social. Es por ello que nos resulta imperioso abocar 
el abordaje desde los aportes de Tarrow, Tilly, Touraine y O�e �especialistas en este campo de 
anÆlisis� y de intelectuales latinoamericanos y promotores de la epistemología del sur como 
García Linera y Boaventura de Sousa Santos. 

El poder de los movimientos se pone de mani�esto cuando los ciudadanos corrientes 
unen fuerzas para enfrentarse a las elites, a las autoridades y a sus antagonistas 
sociales. Crear, coordinar y mantener esta interacción es la contribución especí�ca 
de los movimientos sociales, que surgen cuando se dan las oportunidades políticas 
para la intervención de los agentes sociales que normalmente carecen de ellas. 
Estos movimientos atraen a la gente a la acción colectiva por medio de repertorios 
conocidos de enfrentamiento e introducen innovaciones en torno a sus mÆrgenes. 
En su base se encuentran las redes sociales y los símbolos culturales a travØs de los 
cuales se estructuran las relaciones sociales. (Tarrow, 1997, p. 17) 

Tarrow analiza de quØ manera los movimientos sociales irrumpen en el plano de la sociedad, 
o bien en los mÆrgenes de la misma. La idea de movimiento social no puede pensarse desligada 
de la de acción colectiva. Todo movimiento a travØs de su organización, coordinación, re�exión y 
acción, persigue modi�car el orden imperante o defender algœn interØs concreto. En este sentido, 
la irrupción y emergencia de los movimientos sociales en el escenario político-social depara un 
tipo de acción colectiva que Tarrow de�ne como �acción colectiva contenciosa�.
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En la postura del autor, este aspecto es la base de los movimientos sociales. De este modo, 
a�rma: 

(�) la acción colectiva adopta muchas formas: puede ser breve o mantenida, 
institucionalizada o disruptiva, monótona o dramÆtica. En su mayor parte se 
produce en el marco de las instituciones por parte de grupos constituidos que 
actœan en nombre de objetivos que difícilmente harían levantar una ceja a nadie. 
Se convierte en contenciosa cuando es utilizada por gente que carece de acceso 
regular a las instituciones, que actœa en nombre de reivindicaciones nuevas o no 
aceptadas y que se conduce de un modo que constituye una amenaza fundamental 
para otros. Da lugar a movimiento social cuando los actores sociales conciertan 
sus acciones en torno a aspiraciones comunes en secuencias mantenidas de 
interacción con sus oponentes o las autoridades. (Tarrow, 1997, p. 19) 

Consiguientemente, la acción colectiva contenciosa es el recurso que ejecutan aquellos 
sectores o agentes sociales que buscan incidir en la dinÆmica política y cultural de una sociedad 
en particular. Ineluctablemente, dicha persecución de objetivos los coloca en un marco de 
intercambio con las elites, grupos dominantes y/o el Estado, que puede verse condicionada por 
disputas, concesiones y/o alianzas. Tarrow (1997) entiende a los movimientos sociales como 
�desafíos colectivos planteados por personas que comparten objetivos comunes y solidaridad en 
una interacción mantenida con las elites, los oponentes y las autoridades� (p. 21). 

Asimismo, el autor reconoce cuatro aspectos nodales que hacen a los movimientos sociales: 
el desafío comœn, el objetivo comœn, la solidaridad y la habilidad de sostenerse en el tiempo. A 
continuación, se exponen sucintamente. 

El desafío comœn es la primera instancia que encuentra a los y las integrantes del movimiento 
social con sus grupos adversarios y oponentes, se materializa mediante una acción directa 
y disruptiva, por lo general de carÆcter pœblico. El desafío o reto colectivo es la herramienta 
por excelencia mediante la cual los movimientos sociales abren el juego a la negociación con 
su/s adversario/s y, con ello consiguen atraer la atención de su/s oponente/s, posibles futuros 
adherentes y terceras partes.

Respecto al objetivo comœn lo constituyen los valores, exigencias y convicciones que 
comparten las personas que forman parte del movimiento. En este sentido Tarrow enfatiza: �La 
gente no arriesga el pellejo ni sacri�ca el tiempo en las actividades de los movimientos sociales a 
menos que crean tener una buena razón para hacerlo. Un objetivo en comœn es una buena razón� 
(Tarrow, 1997, p. 23). 

La solidaridad, tercer elemento constitutivo para Tarrow, se presenta como el eje articulador 
de cualquier movimiento social. El desarrollo de prÆcticas y de espacios de horizontalidad y 
mancomunión es crucial para construir apoyo y consenso, y así engendrar sentimientos mÆs 
enraizados y profundos de solidaridad e identidad.

El enfoque de la Historia global dentro del aula: la violencia de gØnero y el movimiento
�Ni una menos� / F. Carrasco, L. Losino Demarchi y W. R. Velaz





Formar en Ciudadanía(s): sentidos, tensiones y desafíos en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales. 
XVIII Jornadas Nacionales y VII Internacionales de Enseñanza de la Historia (Córdoba, 2020) -ISBN: 978-987-88-2934-0
NÚCLEO 2: Perspectivas y enfoques en la investigación en la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales

234

físicas de la vida, de igualdad y de participación y de formas pací�cas y solidarias 
de organización social (�) no se da esta oposición en primer lugar entre valores 
�viejos� y �nuevos�, sino entre concepciones con�ictivas respecto al grado en que 
se satisface de un modo igual y equilibrado los diferentes elementos dentro del 
repertorio de valores modernos (�) Lo que observamos no es, pues, un �cambio 
de valores�, sino una conciencia de la descomposición y de la incompatibilidad 
parcial en el interior del universo de los nuevos valores. (pp. 213-214)

La persecución de objetivos, o la resigni�cación de valores y principios �tomando los 
postulados abordados de O�e� demarca la matriz organizativa de los movimientos sociales y el 
repertorio de acciones a desarrollar. No obstante, aquí se plantea, desde nuestro punto de vista, 
una encrucijada teórica: ¿quØ sucede cuando el objetivo o conjunto de propósitos buscado por 
los movimientos sociales se concretan? ¿Dejan de existir como tal o se rede�nen en función de 
nuevas demandas u objetivos? Y, ¿todos los movimientos persiguen objetivos similares que lo 
posicionan en igualdad de condiciones frente a ciertas instancias de institucionalización política? 

El debate es amplio y diverso, con posturas muy opuestas y casi irreconciliables. Un anÆlisis 
de relevancia es el elaborado por Alan Touraine (1991) en su artículo Los movimientos sociales, 
donde de�ne a este concepto como �la conducta colectiva organizada de un actor luchando 
contra su adversario por la dirección social de la historicidad en una colectividad concreta� 
(p. 255). Haciendo uso del tØrmino enjeu, que en su traducción se entiende como objetivo o 
apuesta, el autor entiende que los movimientos sociales disputan por el control del enjeu contra 
un adversario, que suele tomar una imagen abstracta (Estado, Capitalismo), con la �nalidad de 
controlar el campo de la historicidad. 

En este planteo, el objetivo de Touraine es intentar de�nir aquellos nuevos movimientos 
sociales que emergen como contrapartida de la decadencia y cuasi-extinción del movimiento 
obrero. De esta manera, el autor precisa tres aspectos claves de la categoría de movimientos 
sociales: en primer lugar, los de�ne como conductas socialmente con�ictivas, pero tambiØn 
culturalmente orientadas, y no como manifestaciones de contradicciones objetivas de un sistema 
de dominación; en segunda instancia, considera que la acción de los movimientos no se dirige de 
forma unilateral contra el Estado, identi�cÆndose como una acción política en pos de detentar 
el poder. Por el contrario, alude que es una acción de clases, dirigidas contra un adversario 
propiamente social, resaltando, el autor, la existencia de alianzas o convergencias, empero, jamÆs 
la uni�cación entre un movimiento social y una acción de transformación del poder del estado. 
Por œltimo, Touraine expresa que el movimiento social no se presenta como el creador de una 
sociedad mÆs moderna o avanzada que aquella que combate, sino que este de�ende, dentro de un 
campo cultural e histórico dado, otra sociedad (Touraine, 1991). 

De lo enunciado antes, se desprende lo que serÆ sin duda una de las ideas o aspectos mÆs 
importantes que plantea Touraine, quien postula a los movimientos sociales como procesos 
lineales, concibiendo que, si bien no todos tienen la misma historia, todos nacen y mueren. 
Segœn el autor, los movimientos sociales tienden a encaminarse a la institucionalización de sus 
relaciones, momento que determina la degradación y el �n de los mismos. 
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Claramente, como veníamos manifestando, el repertorio de acciones y prÆcticas que los 
movimientos sociales desarrollan los insertan en un plano de relación directa o indirecta con el 
Estado �concebido bajo estos tØrminos� como un espacio de disputa, negociación y ejecución 
de poder, de dirección e in�uencia. No quepa duda de que la totalidad de los movimientos no 
solo no son uniformes, sino que despliegan diferentes estrategias políticas, intereses y objetivos, 
identidad, que los muestra como agentes de cambios mÆs o menos radicalizados, plausibles de 
disputar el �capital político� y/o dirección con el aparato estatal.

Decíamos al comienzo de este marco teórico que era oportuno recuperar los aportes de 
García Linera (2004), quien nos brinda una de�nición sintØtica sobre los movimientos sociales 
que permite dilucidar el carÆcter no uniforme u homogØneo planteado. Este intelectual alude que, 
en tØrminos generales, un movimiento social es un tipo de acción colectiva que intencionalmente 
busca modi�car los sistemas sociales establecidos o defender algœn interØs material, para lo cual se 
organiza y coopera para desplegar acciones pœblicas en función de esas metas o reivindicaciones.

Así, a�rma García Lineras: 

Los movimientos sociales, aparte de ser organizaciones expresivas de determinadas 
demandas y necesidades colectivas que las instituciones políticas formales (partidos 
políticos) no logran canalizar ya sea porque no tienen la capacidad mediadora, 
porque no tiene contacto con la sociedad subalterna o porque estÆn en contra 
de esa demanda, son tambiØn sistemas organizativos de participación social, de 
formación de discursos identitarios y de elaboración de propuestas capaces de 
afectar la arquitectura institucional de los Estados. (2004, p. 21) 

Entonces, la gama de objetivos y propósitos que puede empujar la lucha de los movimientos 
sociales es heterogØnea. Esta cuestión nos sumerge en una nueva disyuntiva conceptual referida al 
carÆcter institucional de dichos movimientos, y que claramente Santamarina Campos expone en su 
artículo como una de las problemÆticas actuales de estos fenómenos. Un elemento sustancial que 
compone y hace a los movimientos sociales es su impronta no institucional. Dicho vagamente, y 
de modo coloquial, cualquier movimiento que se inserte en los marcos institucionales del Estado 
pierde su identidad. Sin embargo, esta perspectiva amerita ciertos matices.

Al respecto nos preguntamos ¿No serÆ que el conjunto de exigencias y objetivos que persiguen 
los movimientos sociales los coloca en una relación recíproca con el Estado, permitiendo una 
interpelación mutua mediada por acuerdos, disputas, negociaciones, rupturas y/o alianzas, que 
pueda trastocar su existencia coyuntural, pero no su esencia política, ideológica e identitaria? 

En este sentido, la óptica debe posarse sobre las demandas apuntadas por los movimientos 
sociales. García Linera (2004) propugna: 

(�) los movimientos sociales pueden tener como oponente y destinatario de su 
protesta a algœn grupo particular de la sociedad (por ejemplo, el empresariado, 
los terratenientes) o un valor o comportamiento general (el �machismo�) (�) 
Pero cuando los movimientos sociales tienen como objeto de sus peticiones a las 
autoridades políticas del Estado para promover en Øl cambios en determinadas 
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