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Una reflexión sobre la práctica docente. La formación 
de profesores en Historia: transmisión de un oficio. 1 

l. Presentación. 

Liliana Aguiar de Zapiola 

... así manda la tradición, 
entre los indios del noroeste de América: 

el artista que se va entrega su obra maestra al 
artista que se inida. 

Y el alfarero joven no guarda esa vasija peifecta para contem­
plarla 

y admirarla, sino que la estrella contra el suelo, 
la rompe en mil pedacitos, recoge los pedacitos 

y los incorpora a su arcilla, 

Eduardo Galeano / Las palabras andantes 

El seminario-taller Práctica Docente y Residencia constituye la última mate­
ria de los profesorados en Ciencias de la Educación, Filosofía, Historia 
y Letras, de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad 
Nacional de Córdoba'. Bajo la coordinación general del titular de cáte­
dra (desde los concursos implementados a partir de la transición demo­
crática, Gloria Edelstein) el equipo docente se conforma multidiscipli­
nariamente con especialistas en la enseñanza de las distintas disciplinas'. 

l. Seminario-Taller Práctica Docente y Residencia, Facultad de Filosofla y 
Humanidades - Universidad Nacional de Córdoba. 

2. Los alumnos del profesorado en Psicología, que desde el año 2000 integran 
una nueva Facultad, por su pertenencia inicia a Filosofla, continúan cursando 
las materias pedagógicas en forma conjunta con estos profesorados . 

3. Área Historia: Profesor Adjunto a cargo del Área: Liliana Aguiar de Zapiola; 
Jefes de Trabajos Prácticos, Carmen Orrico, Susana Ferreyra, Nancy Aquino; 

249 - Universitas 



Reseñas 

El programa general de la cátedra sintetiza los lineamientos teonco­
metodológicos compartidos por los equipos docentes que conforman 
las áreas•. Por ello, el presente artículo trabaja en primer lugar los nú­
cleos de problematización del mismo, para luego abordar la propuesta 
del área Historia. En éste segundo apartado, se describe el dispositivo 
metodológico que en torno al eje articulador: análisis y reflexión sobre las 
prácticas de enseñanza de la historia, estructura contenidos y actividades a lo 
largo del año. 

La propuesta que hoy se presenta es fruto de búsquedas y ajustes de 
muchos años en el marco de profundas modificaciones y cuestiona­
miento de los paradigmas vigentes en las ciencias sociales en general y, 
en particular, de la dinámica propia del campo de la historia. En un pro­
ceso que lleva más de treinta años de desarrollo, no puede soslayarse el 
contexto socio-político que derivó en sucesivos quiebres a la autonomía 
univesitaria producto de las últimas dictaduras militares y que específi­
camente en esta cátedra de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la 
Universidad de Córdoba implicó el alejamiento forzado de profesores y 
alumnos. 

11. Programa Marco. Fundamentación. 

En la explicitación del marco teórico de referencia interesa destacar 
ciertos núcleos de problematización: 

1. La perspectiva adoptada en la caracterización de la docencia y 
sus derivaciones en la propuesta de formación. 

Adscripta, Maria Noel Mera; Adscriptos a investigación: Celeste Cerdá, 
Dante Bertone. 

4. El programa 2004, del que se toma la fundamentación, está basado en el pre­
sentado para el concurso de la profesora titular Gloria Edelstein. 
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2. La problemática de la enseñanza en diferentes campos de co­
nocimiento y la posibilidad de abordaje teórico y práctico desde la 
confluencia de aportes de diversas disciplinas. 

3. La inserción en las instituciones para la práctica docente y los 
complejos procesos interactivos que se generan a partir del en­
cuentro entre sujetos e instituciones. 

1. La perspectiva adoptada en la caracterización de la docencia y las de­
rivaciones en la propuesta de formación. 

Los sustanciales y controvertidos cambios en la estructura del sistema, 
las bases curriculares, el gobierno y la gestión de las instituciones edu­
cativas plantean como factor decisivo la necesidad de transformaciones 
urgentes en la formación de docentes y de sus formadores. Se advierte 
sobre la necesidad de una redefinición de las tareas, exigencias, respon­
sabilidades y disposiciones que, en tanto profesionales les cabe desem­
peñar a los docentes tanto en relación al núcleo de su trabajo -la ense­
ñanza- como en relación con el entorno institucional y social del mis­
mo. 

Tales postulaciones tienen su raíz en perspectivas de análisis de muy di­
verso tipo y dan lugar consecuentemente a formas también diversas de 
manifestación en la práctica. Sin embargo, es frecuente observar que, en 
el marco de las políticas de reforma en educación de corte neoliberal, 
derivan en una mera ampliación e intensificación de las tareas en el 
marco de la recualificación profesional. 

La perspectiva que se propone como punto de partida para la reflexión 
en este caso sería en cambio la de conducir a una potenciación y revalo­
rización del estatuto del profesorado, de su poder para pensar, definir y 
configurar colegiadamente tanto el tipo de instituciones educativas 
donde trabaja, como lo que en las mismas se enseña, cómo y para qué 
se hace. 

251 - Universitas 



Reseñas 

Dos cuestiones interesa destacar en relación a este debate. El trabajo al 
interior del aula, que tiene que ver con los procesos de transmisión y 
apropiación de conocimientos, ámbito en que la enseñanza se perfila 
como proyecto pedagógico, como apuesta ética necesita ocupar un es­
pacio sustantivo en la formación. Pero esto no puede significar el des­
cuido del tratamiento simultáneo de las determinantes institucionales y 
contextuales que marcan poderosamente la tarea de enseñar. 

La docencia como práctica social históricamente determinada se genera 
en un tiempo y espacio concretos y como toda práctica social, expresa 
conflictos y contradicciones. Conflictos y contradicciones que no son 
solo efecto de viejos y nuevos condicionantes externos, sino que tam­
bién devienen de representaciones generadas en los propios docentes 
fruto de pautas social y culturalmente internalizadas. 

La posibilidad de profundizar la mirada, la reflexión en torno a procesos 
que se generan en relación a las prácticas docentes concretas, se cons­
tituye en instancia necesaria ante la intención de elaborar propuestas al­
ternativas. 

Procurar una aproximación a la realidad de las prácticas docentes re­
quiere en consecuencia un esfuerzo de indagación acerca de su natura­
leza, sus determinantes, sus límites y posibilidades. La complejidad que 
las caracteriza por las múltiples dimensiones que en ella se juegan com­
plica su abordaje. Los problemas no se encuentran claramente defini­
dos, hay que dilucidarlos desde situaciones que se presentan en muchas 
ocasiones como ambiguas, imprevisibles, inciertas. De ahí la necesidad 
de una actitud de búsqueda sistemática de las claves que la caracterizan. 

Desde la perspectiva por la que optamos, el análisis implica básicamente 
la construcción de nuevas relaciones conceptuales, en tanto se valoriza 
la reflexión como reconstrucción crítica de la experiencia incluyendo en 
ella, sujetos, situaciones, procesos y supuestos implicados. Reflexión 
que excede lo individual, requiere diálogo y debate, demanda contraste 
intersubjetivo y plural. 
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Se procura así, abrir posibilidades diferentes de conocimiento y 
comprensión, lo que a su vez incide en la apertura de alternativas de 
intervención. La relación entre comprensión e intervención articula 
instancias de indagación y proyección que se requieren mutuamente. 

En esta tarea diferentes marcos disciplinarios, desarrollos teóri­
cos y programas de investigación, aportan categorías que permiten 
avanzar, al analizar las situaciones de la práctica, desde una visión acríti­
ca a una teoría comprensiva de la enseñanza. Interesa en tal sentido, 
destacar aportes teórico-metodológicos de la perspectiva socio­
antropológica y de la narrativa en investigación educativa, como parte 
de una propuesta que se desafía a formar para el análisis y reflexión crí­
tica acerca de las prácticas de la enseñanza. 

2. La problemática de la enseñanza en los diferentes campos de cono­
cimiento y la posibilidad de abordaje teórico y práctico desde la con­
fluencia de diversas disciplinas. 

Aun admitiendo la diversidad de opciones respecto de las formas de 
entender la enseñanza es ya recurrente el concebirla como actividad in­
tencional. Actividad que pone en juego un complejo proceso de media­
ciones orientado a imprimir explícita o implícitamente algún tipo de ra­
cionalidad a las prácticas que se generan al interior del aula. 

En tanto práctica social, la enseñanza responde a necesidades, funciones 
y determinaciones que están más allá de las intenciones y previsiones 
individuales de los actores directos de la misma. Por ello excede lo indi­
vidual y sólo puede entenderse en el marco del contexto social e institu­
cional del que forma parte. 

Sostenida sobre procesos interactivos múltiples las prácticas de la ense­
ñanza cobran, sin embargo, forma de propuesta singular a partir de las 
definiciones y decisiones que el docente concreta en torno a una dimen­
sión central y constitutiva en su trabajo: el problema del conocimiento, 
cómo se comparte y construye el conocimiento en el aula. 
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Des.de. nuestra perspectiva la enseñanza es un proceso en el que el co­
nocm11ento se revela como problemático por el entrecruzamiento de 
cuestiones de diverso orden: epistemológico, en tanto remite a las for­
mas de indagación y validación de ese conocimiento y de su estructura­
ción en una disciplina; psic~ló.gico, que remite a las formas en que se 
aprende determmado conocm11ento, los modos de relación que se pro­
mueven con. el nusmo; cultural y social en tanto se reconocen y legiti­
man determmados conoonuentos y no otros, operándose en la escuela 
una selección valorativa en base a un universo más amplio de conoci­
mientos posibles. 

Basados en este enfoque, no podríamos pensar en una propuesta de en­
señanza válida para todo campo de conocimiento ni en la homogenei­
dad dentro de cada uno de ellos. Reconocer estas peculiaridades signifi­
ca asumir una postura frente al problema, que adquiere su concreción 
en la construcción metodológica. 

El desarrollo actu_a_l del .conocimiento y la reflexión en torno a los pro­
cesos de producc1on exige cada vez más profundización sobre la cues­
tión disciplinar. Esto plantea paralelamente, interrogantes sobre la nece­
sidad de recuperar aportes interdisciplinarios en la búsqueda de res­
puestas desde múltiples sentidos a las problemáticas que surgen en el 
campo de la enseñanza. 

3. La inserción en las instituciones para la práctica docente y los com­
ple¡os procesos interactivos que se generan a partir del encuentro entre 
sujetos e instituciones. 

La entrada ~n bs instituciones educativas para la práctica docente pone 
en ¡uego múltiples relaaones: vínculos entre instituciones, la Universi­
dad y . las. Esc;uelas e institutos de Nivel Medio y Superior no­
uruv~rs1tar10:. vmculos entre sujetos sociales cuya pertenencia a una u 
otra mst1tuc10n los coloca en lugares que portan socialmente significa­
dos diferentes. 
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Esto nos ubica en un espacio social cuya conflictividad lleva a interro­
garnos sobre nuestra responsabilidad y la perspectiva de intercambios 
asumida desde una cátedra universitaria. 

Rescatamos la idea de una universidad que conoce y respeta la realidad 
educativa concreta, que no la contornea, no la evade. U na universidad 
que es expresión de un contexto histórico de profunda conflictividad en 
el orden político, económico y cultural, que se vincula con otros niveles 
del Sistema Educativo signados por el cambio y el profundo debate so­
bre sus orientaciones y consecuencias. 

Desde esta postura asumimos la intención de generar ámbitos para so­
cializar saberes y experiencias en torno a las prácticas docentes como 
una vía para avanzar en la construcción de conocimientos alternativos 
sobre la enseñanza en diferentes campos y contextos. 

111. Área Historia. 

En torno a los núcleos de problematización del programa marco, el área 
historia diseña su propuesta de trabajo planteándose los siguientes ob­
jetivos específicos: 

Desarrollar hábitos de reflexión y análisis para formarse como un 
profesional comprometido con la revisión permanente de las 
propias prácticas y el diseño de construcciones metodológicas al­
ternativas. 

Revisar enfoques históricos para asumir una postura que otorgue 
sentido a la selección y estructuración de los contenidos que se 
llevan al aula. 

Asumir la responsabilidad de acercar la historia a los sujetos del 
aprendizaje intentando hipótesis explicativas de sus procesos 
cognitivos en función de sus características grupales y el contexto 
institucional. 
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Demostrar creatividad y flexibilidad en la elaboración de estrate­
gias y recursos, que articulen el contenido con la forma en que se 
lo presenta. 

La opción por el eje que, como dijimos, articula actividades y conteni­
dos - "análisis y reflexión de las prácticas de la ensenanza de la historia"- lleva a 
cargar de significado expresiones que, a partir de usos acríticos, pueden 
resultar vacías de contenido. En primer lugar "reflexión". Si se la define 
como _un p_roceso me~tal, actividad de la memoria, en torno a experien­
cias, :1tuaciones;. s_1 a este proceso se lo entiende sesgado por una pro­
blemat1ca de lo etlco que por ende conlleva un compromiso de resolu­
ción. ¿en qué medida, la tendencia a trabajar sólo desde el sentido co­
mún, podría redundar en la reproducción/ consolidación acrítica de 
prácticas internalizadas en el tránsito por el sistema educativo? ¿cómo 
plantear la reflexión sobre las propias prácticas de manera que permita 
su deconstrucción/ reconstrucción? Procesos de análisis alimentando 
esa reflexión, permitirían quebrar el círculo de la reproducción y avan­
z~r. e_~ la objetivación de las propias prácticas. El análisis que implica la 
d;v1s10n del problema en partes e incluye necesariamente procesos de 
smtes1s, se sustenta c_on la validación permanente de la hipótesis expli­
cativas en confrontación con los marcos teóricos de referencia. 

Estas definiciones sobre los procesos de análisis y reflexión y el recono­
cmuento de la complejidad de las prácticas docentes en tanto prácticas 
sociales, _al hacer _explícita la dificultad de producir efectos de lejanía, 
lleva a diseñar e instalar un dispositivo de formación complejo, con­
formado por diversas y variadas estrategias y recursos. El dispositivo, -
que se desarrolla a lo largo de todo el año en ámbitos diferentes: la ins­
titución formadora Oa Universidad) y las instituciones en las que se de­
sarrollan_ ~as prácticas-, incluye instancias de revisión teórica individual y 
elaborac1on de textos de reconstrucción crítica sobre problemáticas teó­
ncas claves; talleres de construcción grupal en el área y con las otras 
áreas que conforman la cátedra; trabajo con los tutores y con los profe­
sores de las instituciones. 

256 - Universitas 

Reseñas 

En su recorrido se reconocen varias etapas claramente deslindadas se­
gún los actores involucrados, las tareas desarrolladas y los espacios en 
que éstas se realizan. La primera, preparatoria, tiene como eje la elabo­
ración de una construcción metodológica personal basada en una apro­
ximación diagnóstica a la institución y al grupo áulico; la segunda, está 
conformada por la práctica docente intensiva y, la tercera, de pos­
práctica, implica una revisión de las mismas al confrontar grupalmente 
problemas y propuestas, y volver a la teoría para significarlas. 

a. Diseño y fundamentación de la construcción metodológica. 

Una doble inserción institucional, universidad e instituciones de las 
prácticas, caracteriza la experiencia apenas iniciado el año lectivo al en­
tender que facilita la siempre difícil relación teoría práctica. Los resi­
dentes ingresan a las instituciones en carácter de observadores partici­
pantes' y, desde los aportes de la etnografía, buscan avanzar en una 
aproximación institucional y áulica que permita sustentar la propuesta 
metodológica personal. 

Sin embargo, el eje de esta etapa (primer semestre) está puesto en las 
clases en la universidad y una parte considerable de la actividad del pro­
fesor a cargo, tutores y alumnos, se articula en torno al diseño y funda­
mentación de una construcción metodológica personal, definiendo ésta, 
siguiendo a Edelstein (1994), como la propuesta de enseñanza fruto de 
un trabajo de diseño personal y creativo que se elabora sobre un conte­
nido específico, para un grupo dado y en un contexto determinado. 

La forma metodológica predominante es la de seminario-taller dado que 
el análisis de las dimensiones que entran en esa elaboración, se espirala 
con ejercicios cada vez más complejos de análisis y reflexión sobre esas 
prácticas, buscando crear espacios propicios para la formulación y vali-

5. Se privilegia el trabajo en pares de practicantes dado que el compañero y el do­
cente de la institución constituyen apoyos invalorables para confrontar con la 
crítica pedagógica del tutor. 
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dación de hipótesis sobre diversas problemáticas referidas a la enseñan­
za de la historia. 

Con el objetivo de construir experiencias comunes de enseñanza y 
aprendizaje sobre temáticas específicas, el dispositivo se inicia con cla­
ses d_e historia dadas en la Universidad por el profesor adjunto que 
perrmten basar los primeros ejercicios de reflexión/ análisis; éstos se 
apoyan en registros exhaustivos realizados por los auxiliares docentes. A 
medida que se avanza en los seminarios sobre temáticas teóricas se . , . . . , 
connnua con e¡erc1c1os que ahora se apoyan en las observaciones de los 
residentes en las instituciones. Sobre el final del semestre, esta línea de 
trabajo culmina con microclases que cada grupo de practicantes coordi­
na y registra y se convierten en objeto de reflexión y análisis del grupo 
clase en general. Se busca desarrollar hábitos de análisis que permitan al 
fu_turo docente avanzar en la objetivación de sus prácticas, suspender el 
¡wc10 evaluativo y profundizar la capacidad para describirlas y analizar­
las críticamente fomentando una actitud investigativa sobre las prácti­
cas. La reflexión se centra en la relación contenido/método que es­
tructura en cada caso la propuesta analizada. Se hace explícito el su­
puesto de que la forma en que se enseña es parte del contenido que lle­
ga a los alumnos, que mérodo y contenido no son variables autónomas 
que la metodologia no es independiente del contenido de que se trate. ' 

El espiralarniento de tales ejercicios implica el ingreso y entrecruza­
miento paulatino de categorías conceptuales que profundizan el análisis 
a la vez que permiten avanzar en la elaboración fundamentada de una 
co?srru_cción metodológica personal. La revisión teórica abarca aportes 
muln-disc1plinares que dan cuenta de las distintas dimensiones que se 
abren en su elaboración: las formas que adquiere la interacción, el qué y 
el cómo de las tareas académicas. 

Los aportes de la ~tnografia permiten ampliar la mirada y elaborar apro­
x1mac1ones diagnosncas que sustenten la propuesta. La semiótica social 
ayuda a develar los parrones de significado que estructuran las prácticas; 
categorías tomadas del psicoanálisis permiten reflexionar sobre la cons­
titución del sujeto; la psicología cognitiva contribuye a la elaboración de 
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hipótesis sobre cómo aprenden los alumnos; la reflexión epistemológica 
sobre la historia constituye la base de sustentación de la propuesta me­
todológica y la didáctica de la historia plantea los grandes desafíos teóri­
co-metodológicos desde los que nos .interpela la complejidad de la 
práctica. Los avances en la construcción teórico-conceptual se plasman 
en textos de reconstrucción crítica sobre núcleos conceptuales claves de 
la propuesta de formación: el primero, con relación al posicionamiento 
personal frente a las perspectivas historiográficas y un segundo texto, 
sobre la problemática del aprendizaje de la historia de sujetos no espe­

cializados'. 

La transposición didáctica lleva a sucesivas operaciones pracncas que 
orientan la selección de contenidos y el diseño de estrategias y recursos; 
trabajo permanentemente apoyado por el tutor. El desafío acá es acom­
pañar la construcción metodológica del futuro docente, interrogando 
sus opciones, incentivando su creatividad, ofreciendo alternativas sin 
interferir con los propios modelos. 

El concepto de residencia enfatiza la permanencia prolongada en las 
instituciones para facilitar la articulación teoría-práctica y a la vez refiere 
a espacios que no se limitan en forma exclusiva al trabajo en el aula. En 
esta misma línea de sentido, antes del ingreso a las instituciones en que 
se desarrollan las prácticas y al finalizar el semestre, se desarrollan talle­
res que organizan el trabajo de alumnos de distintas áreas que realizan 
sus residencias en las mismas instituciones de manera de abordar desde 
una mirada multidisciplinar la problemática institucional. 

Esta etapa preparatoria culmina con la presentación del informe de julio 
que incluye una primera aproximación diagnóstica institucional y áulica; 
el diseño de una construcción metodológica, su fundamentación, la se­
lección y secuencia de contenidos, actividades, recursos, formas de 
evaluación y bibliografía. La defensa del informe implica la revisión por 

6. Se incorpora en Anexo los núcleos temáticos que guían el desarrollo de los Se­

minarios. 
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parte del docente a cargo del área, el tutor y el practicante, de la pro­
puesta en general y en forma más intensa de las primeras clases. 

b. Prácticas docentes intensivas. 

La etapa de las prácticas docentes intensivas implica la puesta en acción 
de la construcción metodológica; es un "poner el cuerpo" y confrontar 
con la realidad tanto la formación teórica recibida a lo largo de los cinco 
años de carrera como las competencias prácticas internalizadas. 
Edelstein y Coria (1995) han dado cuenta de las representaciones que se 
cruzan en la posición del residente. Definido por la carencia: todavía no 
es docente, es estudiante y por ende sujeto a evaluación; aún no legiti­
mado como profesor asume sus funciones; desde esa posición ambigüa 
responde a expectativas, fantasías y ansiedades cruzadas del tutor que lo 
acompaña, de quien "presta" el espacio para la práctica y del grupo de 
alumnos que fluctúa entre actitudes de complicidad y de resistencia. Y 
esta conflictiva experiencia, más o menos gratificante según las miradas 
que se le devuelven, lo que se constituye en rito de iniciación a una nue­
va función: el ser docente 

En esta etapa, se suspenden las clases en la universidad y la tarea se 
centra en las instituciones donde se desarrollan las prácticas, concen­
trando el trabajo de tutoría los esfuerzos del equipo docente universita­
rio. Sin descartar el apoyo del profesor del curso, el contrato de la cáte­
dra con las instituciones establece el tutor acompaña al residente en to­
das las clases. La observación se apoya en registros exhaustivos que 
permiten basar las hipótesis explicativas en instancias de crítica pedagó­
gica y servirán posteriormente al practicante para fundar su informe fi­
nal, complementando el registro del tutor con los del compañero de 
prácticas y sus propias notaciones desde la memoria. La reflexión y el 
análisis sobre la base de los registros de quienes observan permiten la 
revisión permanente de la propuesta y la incorporación de los ajustes 
necesarios. 
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c. Talleres pos-práctica. 

Instancias de taller que han acompañado las de seminario en la primera 
etapa, se convierten ahora en el centro de la propuesta metodológica. Al 

decir de Edelstein, 

el taller resulta un dispositivo analizador privilegiado que permite 
revelar dimensiones constitutivas de las prácticas docentes. Supone 
un ejercicio investigativo que exige, desde el punto de partida po­
tenciar las capacidades de problematización, generar interrogantes, 
formular hipótesis, realizar inferencias, construir nuevas categorías. 
Ejercicio que se enriquece en la medida en que incorpora el colecti­
vo y, desde él, los múltiples sentidos que es posible recuperar res­
pecto de los episodios y procesos objeto de análisis (Programa Mar­
co). 

Desde esta formulación, los talleres pospráctica profundizan el disposi­
tivo que hace eje en ejercicios de reflexión y análisis. Se inician con la 
reconstrucción desde la memoria de una clase que se elige en cada gru­
po y se constituye en el material empírico que acompaña el trabajo de 
todo el taller. Desde el concepto de descripción densa proporcionado 
por la antropología se busca recrear la práctica, teniendo siempre pre­
sente que esa práctica que se memora responde a una lógica diferente 
de la práctica de la que se habla. El análisis didáctico que se realiza lleva 
a revisitar aportes multireferenciales trabajados en el primer semestre 
que ahora adquieren significados bien diferentes desde la mirada de 
quienes "han puesto el cuerpo" y encuentran en las teorías nuevas reso­

nancias. 

Una vez más el trabajo del área se complejiza al intercalarse con espa­
cios interáreas que abordan nuevamente la problemática de la práctica y 
sus condicionamientos institucionales. En los talleres de pospráctica, la 
experiencia de los residentes de Historia se enriquece con la de otros 
residentes que, trabajando en la misma institución, han construido mi­
radas que tienen que ver con su propio objeto de enseñanza. 
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El dispositivo concluye con la escritura de un texto final donde se 
plasman los sucesivos niveles de reflexión y análisis sobre las prácticas 
de la enseñanza de la historia. Se realizan descripciones densas de la ex­
periencia, avanzando en el análisis didáctico de las clases y formulando 
hipótesis explicativas de los problemas detectados. 

A modo de reflexión final 

Como dijimos más arriba, la propuesta descripta responde a búsquedas 
que se inician en la década del setenta. Las dificultades encontradas, 
desvalorización de la formación de docente en el marco de los Depar­
tamentos/Escuelas de Historia, desarticulación de la formación disci­
plinar y la pedagógica-didáctica, surgen como problemas recurrentes no 
sólo en nuestro país como se puede ver en el artículo de Pagés que se 
incluye en esta Reseñas. 

Acordamos con el autor catalán que se requiere investigación sistemáti­
ca sobre la problemática -prácticamente inexistente en nuestra realidad­
y, agregamos -de acuerdo a lo que revelan recientes investigaciones- la 
formación docente inicial requiere la continuidad de capacitación do­
cente en servicio, formación continua de la que las Universidades no 
deberían desvincularse si no se quiere que los esfuerzos realizados en el 
grado sean cooptados por las prácticas rutinarias en las instituciones. 

Sin desconocer estas y otras limitaciones que condicionan el trabajo del 
formador de formadores, queremos resaltar que, lo que esta propuesta 
da cuenta es la profunda convicción que enseñar a enseñar es parte de la 
transmisión de un oficio que como tal, requiere el trabajo artesanal, co­
do a codo, abierto a la diferencia pero sin temer a la comunicación de 
saberes que se han constuido desde la práctica. Por eso el acápite de 
Benedetti: en la medida que el formador de formadores pueda romper 
su mejor vasija para que el aprendiz la incorpore a su propio material, 
sostenemos la esperanza ... 
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ANEXO. Núcleos temáticos. Seminarios primer semestre. 

I. La reflexión y el análisis de las prácticas de la enseñanza. 

Las prácticas de la enseñanza como práctica social. Especificidades. 
Complejidad, multireferencialidad, autonomía, intencionalidad. 

Análisis didáctico, dimensiones tradicionales y nueva agenda. Configu­
ración didáctica, uso del tiempo y del espacio, formas de presentación 
del contenido, estrategias temáticas/ actirudinales, organización y coor­
dinación de las interacciones. 

II. Las instituciones de la práctica. 

Aportes de la etnografía. El paradigma constructivista indiciario. La ob­
servación. Los registros, hechos, datos, pistas, indicadores. 

111. La construcción metodológica. 

1. El objeto. Dimensiones de análisis: Epistemológica, Psicológica, 
Didáctica. 

a. Dimensión epistemológica. Enfoques sobre la Historia. Positivis­
mo, Annales, Materialismo Histórico. Nuevas perspectivas: la 
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narrativa como forma de conoc1m1ento y sus caractertsttcas 
dentro de la historiografía; nueva historia política: lo político 
en sentido amplio; la emergencia del presente en los estudios 
históricos ¿cambio de paradigma o ampliación del campo? 

b. Dimensión psicológica. Especificidades del aprendizaje en Histo­
ria. Reflexión y análisis desde categorías básicas del paradigma 
constructivista: conflicto cognitivo; aprendizaje por recepción 
/ por descubrimiento; aprendizaje de conceptos científicos; 
relación con conceptos cotidianos. La categoría tiempo­
histórico. Su construcción histórica y social, el tiempo en la 
historiografía. Conceptos que incluye, medida, periodización, 
construcción del futuro, el tiempo como conocimiento y como 
poder. El aprendizaje de la historia en adultos. 

c. Dimensión didáctica. Selección y organización de contenidos. 
Significatividad lógica y psicológica. Análisis de contenidos 
históricos en el aula: tipos de conocimiento, modelos episte­
mológicos, conciencia de la historia. Categorias básicas del co­
nocimiento histórico. El tiempo, el espacio, los actores socia­
les. Una herramienta para reflexionar sobre los contenidos 
históricos: los mapas conceptuales. Jerarquización de concep­
tos, categorías teóricas, concretos históricos. ¿cómo plantear 
grandes inclusores en Historia? ¿cómo resolver la dinámica del 
tiempo histórico? 

2. Actores sociales en la experiencia de práctica. Los sujetos de las 
prácticas: docente-practicante, tutor, docente de las instituciones. 
Enfoque psicoanalítico aplicado a la educación. Interacciones entre 
formador y formados, la intersubjetividad, el retorno a sí mismo, el 
reconocimiento recíproco de los sujetos, las transferencias. 

3. Derivaciones metodológicas. ¿por qué "derivaciones metodoló­
gicas? Estrategias (actividades y recursos) desde una perspectiva 
constructivista. Clasificación de actividades según Ausubel. Activi­
dades para la enseñanza de la historia centradas en los alumnos: la 
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resolución de problemas, los juegos de simulación. Clasificación de 
recursos según su nivel de abstracción. Elaboración de organizado­
res previos y mapa conceptuales. Problematización sobre elabora­
ción y utilización de líneas de tiempo, mapas históricos y geográfi­
cos, imágenes, diapositivas y videos. 

La evaluación. Problemática. La evaluación como proceso. Ins­
trumentos de evaluación en Historia. Elementos. 
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