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Resumen. El artículo presenta los resultados de una investigación realizada en la Universidad Nacional del Comahue (UNCo), ubicada en la Nor-

patagonia argentina. Hemos investigado las representaciones y perspectivas prácticas de estudiantes del profesorado y de docentes en su primer año 

de ejercicio, sobre la enseñanza de la Historia Reciente-Presente (HRP). El análisis de la investigación se organizó en tres fases. En la primera se 

analizaron las representaciones sociales y perspectivas prácticas de los y las estudiantes del profesorado; en la segunda, las prácticas de la enseñanza 

en la formación inicial y, fi nalmente, se abordó el análisis de las prácticas del profesorado en su primer año de docencia.

Palabras claves. Representaciones, perspectivas prácticas, formación inicial, profesorado, enseñanza, Historia, temporalidad.

Summary. This article presents the results of an investigation by the National University of Comahue (UNCo) located in the Norpatagonia Argen-

tina. We have investigated on the representations and prospects practices of students of teachers and teachers, in its fi rst year in offi ce of teaching, on 

the teaching of recent History/Present (HRP). The analysis of the research was held in three phases. In the fi rst discussed of social representations 

and Prospects practices of the students of teachers. In the second, the practice of education in initial teacher training and fi nally addressed the analysis 

of the practice of the teacher in its fi rst year of teaching.

Keywords. Performances, prospects practices, teacher training, teacher education, history, temporality.

SOBRE LA INVESTIGACIÓN

La investigación que aquí presentamos tiene su origen en 

una serie de preocupaciones e inquietudes que devienen 

de mi experiencia docente en el campo de la enseñanza de 

la Historia y la Educación Cívica en la escuela secun-

daria, así como también de mi experiencia en la forma-

ción inicial del profesorado en Didáctica de la Historia y 

de las Ciencias Sociales, en el ámbito universitario. Tal 

cuestión me brindó una visión amplia, plagada de mati-

ces y problemas. Algunos de ellos me instaron a pensar 

sobre la especifi cidad de cada nivel, otros me habilitaron 

para comprender y analizar el propio sistema educativo, 

las características y defi ciencias del currículo, la riqueza 

y complejidad de los procesos de enseñanza y de apren-

dizaje. 

Sostienen diversos autores (Dubar, 1991; Giddens, 1995; 

Hall, 1997) que la identidad —incluso la profesional— se 

constituye entre la problemática y tensa articulación de 

las dimensiones personal y colectiva. La articulación que 

fue tejiendo mi experiencia docente y construyendo mi 

identidad profesional revela las marcas de una constante 

formación «con otros».

En este marco devienen una serie de supuestos sobre la 

enseñanza de la Historia y de la Historia Reciente-Pre-

sente (HRP) en particular. Un primer supuesto da cuenta 

de que «los procesos de la HRP, de nuestro país y del 
mundo, no se enseñan o por lo menos no reciben el mis-
mo tratamiento, en atención o dedicación, que cualquier 
otro período histórico. En este sentido considero que el 
factor principal de esta situación parece ser la ausencia 
de esta parcela del conocimiento histórico en la forma-
ción del profesorado, los currículos y las propuestas de 
enseñanza».

Considero que ello puede atribuirse a varias razones. Una 

de las que han difi cultado la enseñanza de la HRP en Ar-

gentina, con un peso muy signifi cativo, es la controversia 
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que ha generado, por lo menos hasta hace un par de años, 

este período histórico en el campo historiográfi co y en 

la Filosofía de la Historia. Por otro lado, y no separada 

de lo anterior, otra causa son las propuestas de forma-

ción del profesorado que ofrecen las universidades de 

mi país. 

Otra razón evidente es la ausencia de habilidades, en el 

profesorado, que son necesarias para pensar una tempo-

ralidad compleja que relacione pasado, presente y futuro, 

dando un carácter de continuidad a la Historia. Dicho en 

otros términos, la falta de destrezas —porque no las ha 

aprendido— para realizar operaciones temporales difi -

culta la construcción de una conciencia histórica, la com-

prensión del presente y la proyección en el futuro. 

Otra de las razones por las cuales parece que no se en-

seña la HRP es el hecho o la difi cultad que implica «ser 

parte» de los procesos que se enseñan. El propio profeso-

rado que enseña es parte de esta Historia, está implicado 

emocionalmente. También parece ser que no se ha re-

fl exionado lo sufi ciente sobre los obstáculos que el do-

cente tiene para construir esa «distancia óptima» para 

abordar los problemas de la actualidad. Es evidente que 

existe una relación entre la ausencia de formación del pro-

fesorado de la HRP y, paralelamente, la misma carencia 

en propuestas curriculares y editoriales de libros de tex-

tos escolares. El tratamiento remite más a lo factual, lo 

anecdótico o lo relacionado con efemérides que al desa-

rrollo de procesos inacabados con un claro anclaje en el 

pasado reciente o en el presente.

Entonces, ¿cómo formar ciudadanos críticos y refl exivos 

sobre su presente si esta categoría temporal está ausente 

en las aulas?, ¿cuál ha de ser la fi nalidad de la enseñanza 

de la Historia, dentro de los diferentes niveles de forma-

ción, en los contextos actuales?, ¿qué contenidos y estra-

tegias deberán orientar la formación del profesorado en 

la enseñanza de la HRP?, ¿cómo pensar en una forma-

ción que no ponga límites, que no sea conformista y que 

esté atenta a la complejidad del presente? Sin duda, las 

preguntas son complejas y no tienen una respuesta úni-

ca, pero el debate está abierto y es imprescindible para 

la construcción de un proyecto colectivo en la formación 

inicial.

En concordancia con las preocupaciones que movilizan 

esta investigación, partimos del supuesto que entre los 

y las estudiantes del profesorado de Historia existe una 

gama heterogénea de prácticas, experiencias, imágenes, 

sentidos y cosmovisiones sobre la disciplina y lo social. 

Así, las preguntas que dan origen a mi investigación son 

las siguientes:

• ¿Cuáles son las representaciones que tienen los estu-

diantes del profesorado de Historia sobre la HRP?

• ¿Cómo valoran la importancia de su enseñanza y la in-

corporación de esta parcela temporal en el currículum?

• ¿Cómo valoran la importancia de conocer los procesos 

de la HRP de su país y del mundo?

• ¿Qué imágenes o acontecimientos son representativos 

de los procesos de la HRP para ellos?

• ¿Cuál es el origen de las representaciones de la HRP de 

los estudiantes del profesorado de Historia?

• ¿Cómo se refl ejan los procesos de la HRP en los relatos 

sobre la propia historia de los estudiantes?

• ¿Qué papel juegan en estos relatos los procesos históri-

cos de la HRP?

• ¿Cuáles son sus perspectivas prácticas sobre la ense-

ñanza de la HRP?

• ¿Qué y cómo enseñan estos procesos de la HRP en las 

aulas?

Ante estos planteamientos iniciales, el objetivo de esta 

investigación fue «investigar cómo se aprende a enseñar 
la HRP, desde la formación inicial al primer año de ejer-
cicio de la docencia».

A partir de este objetivo general se derivan otros tres com-

plementarios:

1. Indagar y analizar las representaciones y perspectivas 

prácticas de los estudiantes del profesorado de Histo-

ria sobre la HRP y su enseñanza.

2. Analizar y comprender cómo los estudiantes del pro-

fesorado de Historia organizan y aplican las propues-

tas didácticas sobre la HRP en las prácticas de la for-

mación inicial.

3. Analizar las prácticas de la enseñanza de la HRP de 

los profesores/as en el primer año de ejercicio de la 

docencia.

SOBRE LOS CAMINOS METODOLÓGICOS 
RECORRIDOS

La investigación es un estudio de casos que indaga en la 

compleja relación entre las representaciones y la práctica 

de la enseñanza de la HRP en estudiantes de profesora-

do de Historia y continúa durante el primer año de ejer-

cicio de la docencia en escuelas secundarias. Estamos ante 

procesos de trabajo que producen un conocimiento limi-

tado y que, como metáfora, pueden ilustrarse como las 

«lentes» que amplifi can o acercan el objeto.

Desde el enfoque cualitativo-interpretativo de esta inves-

tigación, en el campo de la Didáctica de la Historia, pre-
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tendemos aportar y ampliar el conocimiento sobre la for-

mación inicial del profesorado en Historia y la enseñanza 

de la HRP para poder interpretar la realidad educativa a 

partir de la investigación como producto de procesos con-

textualizados en los cuales estudiantes, docentes e inves-

tigadores somos reconocidos como sujetos sociohistó-

ricos. En este sentido, la generación de teoría desde los 

datos obtenidos signifi ca que el horizonte conceptual es-

cogido es solo un punto de partida, que será sistemática-

mente enriquecido y complejizado durante el proceso de 

investigación (Glaser y Straus, 1967, citado en Vasilachis 

de Gialdino, 1993).

Analizamos todo el proceso de formación del profesorado 

de Historia, en referencia a qué saben y cómo piensan que 

debe enseñarse la HRP, desde sus representaciones sobre 

esta, cómo la aplican en sus relatos de vida, de qué mane-

ra construyen propuestas para la enseñanza y cómo reali-

zan la intervención didáctica en el aula durante las prácti-

cas docentes. También nos hemos propuesto realizar un 

seguimiento de los estudiantes cuando ya son profesores 

en ejercicio durante su primer año de trabajo. Con esta 

intención hemos recabado información de qué y cómo 

enseñan la HRP, de qué y cómo está presente en sus cla-

ses de Historia la HRP, de cómo se han modifi cado sus 

representaciones y sus perspectivas prácticas. Los instru-

mentos utilizados son la documentación escrita, cuestio-

narios, entrevistas y registros de observación de clases.

La investigación a partir del estudio de casos se ha con-

vertido en una metodología muy importante en la inves-

tigación cualitativa dentro del campo de las Ciencias So-

ciales. Es una manera, una estrategia de organización y 

presentación de los resultados de una investigación. Dice 

Stake (1998) que de un estudio de casos se espera que 

abarque la complejidad de uno en particular. Estudiamos 

un caso cuando tiene un interés muy especial en sí mis-

mo. El estudio de casos es el análisis de la particularidad 

y complejidad de un caso singular para llegar a compren-

der su actividad en circunstancias importantes.

Un caso puede ser un estudiante, un profesor, una escue-

la, un programa o un grupo de personas. Tiene entidad en 

sí mismo y no admite relaciones con otros. Aquí no se 

busca un problema ni una relación ni un asunto, sino más 

bien comprender la particularidad del caso. Stake distin-

gue tres tipos de caso. El estudio intrínseco se realiza para 

entender un caso en particular y es en sí mismo intere-

sante de estudiar. Un segundo es el estudio instrumental, 
que se utiliza para aportar ideas a un problema o a una 

teoría. En este aspecto, el caso es secundario y tiene un 

papel meramente instrumental en función de un proble-

ma. Finalmente, el estudio de caso colectivo se refi ere 

al análisis de un número de casos para indagar en los fe-

nómenos o condiciones generales que interesan al inves-

tigador. 

Nuestra investigación se defi ne como un estudio intrín-
seco, instrumental y colectivo de casos, según plantea 

Stake (1994). Cada caso es abordado en su especifi ci-

dad y luego comparado con el conjunto para arribar a 

una comprensión mayor de casos similares, con base en 

las diferencias y semejanzas de cada experiencia o caso. 

El estudio de caso nos permite una descripción y un 

análisis detallado de las unidades sociales, sujetos o en-

tidades educativas y tiene como fi nalidad la comprensión 

profunda de la realidad singular abordada. Nos permite 

indagar en una situación con intensidad durante un pe-

ríodo de tiempo corto e identifi car los procesos interacti-

vos que la conforman con el fi n de generar hipótesis para 

un análisis más detallado de sus elementos. La interac-

ción producida entre ellos y su contexto permiten acceder, 

en un proceso de síntesis, a la búsqueda del signifi cado 

sobre el caso, clarifi car relaciones, descubrir procesos crí-

ticos subyacentes e identifi car fenómenos (Cohen-Ma-

nion, 1990).

SOBRE LAS CONCLUSIONES DE LAS FASES 
DE LA INVESTIGACIÓN

Presentamos el análisis de la información obtenida en cada 

una de las fases en las que hemos organizado esta inves-

tigación. Las dos primeras etapas se han situado en la 

formación inicial —la primera, dedicada a las represen-

taciones y las perspectivas prácticas de los estudiantes, y 

la segunda, al proceso de preparación y ejecución de las 

prácticas de enseñanza— y la tercera fase, al primer año 

de docencia de algunos casos que habíamos seguido. Todo 

ello nos ha permitido obtener una visión amplia y de con-

junto del desarrollo del profesorado de Historia cuando 

enseña la HRP.

El trabajo de campo, en este sentido, ha aportado mucha 

información y, a los efectos de nuestro objetivo, hemos 

sido cuidadosos en su utilización. Nos remitiremos a las 

preguntas, antes mencionadas, que orientaron la inda-

gación en el campo. Partimos del supuesto de que no hay 

respuestas lineales ni únicas a estas y de que en cada caso 

existen semejanzas y diferencias en relación con ellas. Sin 

embargo, podemos encontrar algunas semblanzas en las 

representaciones y perspectivas prácticas. 

A los efectos de dar cuenta de ello, observemos la si-

guiente pirámide, que en sus intersecciones permite ana-

lizar el todo y las partes de esta investigación.
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Las caras-triángulos 1, 2 y 3 constituyen cada una de las 

fases de la investigación, con tres aristas cada una, trian-

guladas a partir de los instrumentos utilizados en cada 

una de ellas. La cara 4 o base de la pirámide, nos permite 

triangular las otras tres. Así, podemos realizar un análi-

sis del trayecto formativo de los y las estudiantes a profe-

sores/as de Historia. 

SÍNTESIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS 
EN EL ANÁLISIS DE LAS REPRESENTACIONES 
Y PERSPECTIVAS DE ESTUDIANTES 
EN FORMACIÓN INICIAL

Expondremos las conclusiones como resultado de la trian-

gulación de cuestionarios, entrevistas y relatos de vida, 

que hemos analizado en el capítulo 4 de la tesis doctoral.

Sobre las experiencias en el aprendizaje 
de los estudiantes de la HRP

De los resultados de esta investigación podemos observar 

los siguientes aspectos: a) representaciones generales so-

bre las experiencias de aprendizaje de la HRP; b) resulta-

dos sobre la educación primaria y secundaria, y c) en la 

formación universitaria.

a) Todos los estudiantes con quienes hemos consultado se 

encuentran en la fi nalización de sus estudios univer-

sitarios. Todos ellos han nacido en el período que consi-

deramos abarca la parcela temporal de la HRP. Todas 

son personas que han atravesado diferentes instancias 

de escolarización extensa y compleja y ninguna rescata 

o valora positivamente, de sus experiencias de apren-

dizajes, este período de la Historia.

b) Sus recuerdos sobre lo que les han enseñado en Histo-

ria son vagos y poco signifi cativos. El siglo xix, tanto 

para la educación primaria como para la secundaria, 

ha sido una de las épocas que más han abordado en su 

escolarización. Para la educación primaria, los temas 

estudiados están relacionados con los contenidos tra-

dicionales de la enseñanza, centrados en la formación 

de una identidad nacional, en el marco de la forma-

ción y organización del Estado nacional. En el caso de 

la Historia aprendida en la escuela secundaria no va-

rían mucho las temáticas, aunque sí las épocas estu-

diadas y los niveles de complejización y desarrollo de 

los procesos históricos.

 En la escuela primaria y secundaria se han generado há-

bitos en las prácticas rutinarias de enseñar y de apren-

der, que juegan un papel importante en las representa-

ciones de los futuros profesores. Aquello que Bourdieu 

(1980) denomina «sistema de disposiciones durables», 

estructuras interiorizadas de pensamiento, percepción 

y acción que organizan el pensamiento y las prácticas; 

es decir, «estructuras estructurantes» muy poco fl exi-

bles. Esto lo pudimos observar con mucha claridad a 

lo largo de toda la investigación.

c) Finalmente, podemos advertir que esta parcela tempo-

ral tampoco está presente en la formación disciplina-

ria del profesorado o, por lo menos, no posee el mismo 

tratamiento, ni en profundidad ni en complejidad, que 

cualquier otro período histórico. Aun cuando esté con-

siderada en las planifi caciones de los profesores de las 

cátedras, por una cuestión de tiempo nunca se llega a 

estos períodos o bien se ofrecen como seminarios op-

tativos en el marco de la formación. Por último, existe 

una fuerte formación disciplinaria en las asignaturas 

históricas, aunque desvinculadas de la temporalidad 

humana y las necesidades de comprender el presente, 

así como también alejadas de los supuestos de la Di-

dáctica de la Historia.

Sobre la formación inicial para la enseñanza 
de la HRP

Como anticipábamos párrafos más arriba, la HRP es una 

deuda en la formación de los profesores y ello, en gran 

parte, es una limitación evidente para su enseñanza. Lo 

que se enseña de esta parcela temporal en algunas asig-

naturas del profesorado como el área universal o argentina 

se experimenta como insufi ciente por los/as estudiantes, 

si lo comparan con otros períodos históricos aprendidos 

que reciben mucha más atención. Otra cuestión que po-

demos advertir es la ausencia de referencias teóricas, de 

conocimiento del debate que se ha generado en el campo 

historiográfi co.

Si bien, como dijimos, no existe una formación específi ca 

en esta parcela temporal, reconocen que su enseñanza es 
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importante, algo que está mediatizado por las representa-

ciones que tienen de la HRP, la temporalidad y de la pre-

disposición a la acción social y al cambio. Sus défi cits 

corresponden a la toma de decisiones sobre qué enseñar 

y cómo. Es muy relevante comprobar que la HRP se ve 

como un objetivo de la enseñanza, por el tipo de cono-

cimiento que signifi ca, pero no como una fi nalidad de la 

construcción del futuro, relacionada con la interpretación 

del presente vivido.

La formación del profesorado tiene una parte discipli-

naria y un último tramo de «asignaturas pedagógicas», 

entre ellas la Didáctica de la Historia. En esta última se 

debería lograr una articulación, una visión complemen-

taria entre los estudios historiográfi cos y los didácticos, 

pero la realidad nos demuestra que no es así. Esto difi cul-

ta, en los estudiantes, la reconstrucción de sus perspecti-

vas prácticas y la puesta en escena de las competencias 

adquiridas durante la enseñanza de la Historia, en térmi-

nos relativos a aprendizajes escolares y no exclusivamente 

historiográfi cos. Los estudiantes tienen grandes difi cul-

tades para decidir cómo abordar en las aulas sus conoci-

mientos históricos disciplinarios, ya que no se puede en-

señar lo que no se sabe o sobre lo que no se ha recibido 

formación. Resurgen de nuevo los límites de una pers-

pectiva anclada casi exclusivamente en lo disciplinario y, 

así, resulta difícil poder realizar aportaciones pertinentes 

a la enseñanza. 

Las competencias disciplinarias deberían servir como so-

porte para la construcción del conocimiento escolar y para 

el análisis de los problemas de la enseñanza de la HRP. 

En el contexto de estas aportaciones se perfi lan múltiples 

posibilidades para la revisión del currículum, de la prác-

tica escolar y de la formación del profesorado para la 

enseñanza de la HRP. Sin embargo, existe una cierta 

desvalorización de las aportaciones de la Didáctica de la 

Historia y ello deviene, en algunos casos, en la suposi-

ción de que no hace falta ningún conocimiento didáctico 

para la enseñanza de la Historia o que, fi nalizada la for-

mación disciplinaria, se aprende cómo enseñar en un se-

mestre. 

La situación anterior se explica por el hecho de que no se 

consideran, en su complejidad, los problemas y difi cul-

tades de la enseñanza de la Historia escolar, además de 

dónde, a quién y cómo se enseña. A veces, de manera 

equivocada, se supone que los problemas de la enseñanza 

solo se solucionan desde el conocimiento disciplinario 

o, en otros casos, desde las cualidades individuales del 

docente. En este sentido, el proceso de enseñanza y de 

aprendizaje de la Historia se percibe como algo armóni-

co por los estudiantes del profesorado. Estos no perciben 

las difi cultades o confl ictos, lo que supone una limitación 

considerable para la introducción de cambios o mejoras 

en la enseñanza.

Esta circunstancia termina condicionando la representa-

ción en los estudiantes del profesorado sobre el lugar que 

ocupa la Didáctica de la Historia en su formación. La 

afi rmación de que «basta con saber Historia para ense-

ñarla» se enfrenta a otra mucho más cierta: «No basta 

con saber Historia para saber enseñarla». Esta lógica nos 

permite plantear el análisis del currículum, los conteni-

dos, el conocimiento disciplinario y escolar, los contex-

tos educativos, etc. Solo este camino permite una nueva 

orientación didáctica para la construcción de estrategias 

innovadoras y signifi cativas, reconociendo la existencia 

de un campo amplio y fértil, que se preocupa y trata de 

los problemas de la enseñanza de la Historia y/o las Cien-

cias Sociales.

Sobre la Historia y la enseñanza de la HRP

Las representaciones de los estudiantes sobre la enseñanza 

de la HRP ocupan un lugar central en esta investigación. 

Hemos de tener en cuenta que estos no han sido forma-

dos desde la historiografía en esta parcela temporal, han 

tenido un acceso escaso a bibliografía específi ca sobre 

el debate y tienen difi cultades a la hora de su periodiza-

ción, lo que constituyen una serie de limitaciones que se 

explican a través de los lugares comunes de sus experien-

cias. Desde esta perspectiva es difícil abordar la enseñan-

za de la HRP en tanto se reconozca la complejidad que 

conlleva. 

De forma mayoritaria, los estudiantes consideran que 

los acontecimientos del pasado reciente-presente son his-

tóricos, reconocen que su enseñanza es importante, así 

como también lo es su incorporación curricular en la es-

cuela secundaria y en la formación inicial del profeso-

rado. Esta «necesidad» se funda en experiencias vividas 

personalmente que demandan la presencia de la HRP de 

Argentina y del mundo. Esto se desprende también de la 

importancia que le atribuyen al futuro para la construc-

ción de condiciones favorables en la formación de ciuda-

danías.

Existe una estrecha relación entre el conocimiento disci-

plinario adquirido en la universidad con el saber cotidiano. 

Hay un proceso, aunque no consciente, de construcción 

de una conciencia temporal que les posibilitaría desple-

gar estrategias de enseñanza para la HRP. En la forma-

ción inicial, estas representaciones deberían considerarse 

como puntos de partida para generar un pensamiento his-

tórico y didáctico coherente y fundamentado. 
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En cuanto a la idea que tienen sobre la HRP, podemos 

identifi car que no hay criterios ni coincidencia en ubi-

car algunos acontecimientos, nacionales o internaciona-

les, co mo puntos de referencia para la construcción de una 

conceptualización de este período. Para algunos son los 

años sesenta o setenta y, para otros, el período que se ini-

cia con el proceso de democratización o bien con el go-

bierno de Menem en la década de los noventa. Esta ambi-

güedad puede atribuírsele al debate y las incertidumbres 

generadas en el campo historiográfi co. Aunque, paradóji-

camente, hay ciertas coincidencias en las defi niciones que 

realizan de la HRP en tanto consideran elementos teóri-

cos y metodológicos que son objeto del debate.

Sobre las representaciones de los estudiantes 
acerca del cambio y la continuidad

La idea que subyace en la relación pasado-presente-futu-

ro se contrapone a la forma en que reconstruyen su pasa-

do personal en los relatos de vida, pues en ellos hay más 

elementos de linealidad cronológica que de interpretación 

de la temporalidad. Una racionalidad positiva, cronológi-

ca y lineal organiza sus relatos en el devenir de sus vidas. 

No se piensa en los contextos históricos que han marcado 

los diferentes períodos de sus vidas. Se dejan entrever al-

gunas ideas de cambio, relacionadas con aspectos puntua-

les de su historia: escolaridad, enfermedades, nacimien-

tos o muerte. Pero en la descripción de estos momentos 

no se identifi can claramente las dimensiones de la tem-

poralidad, que romperían con la idea de linealidad explí-

cita.

¿Tiene o tendrá esta realidad repercusiones en su actitud 

ante la enseñanza? ¿Pueden estos resultados indicar que 

serán futuros profesores de Historia que generen prácticas 

de enseñanza de Historia tradicional? No tenemos esta 

certeza, pero sin duda puede ser una gran difi cultad. Es 

importante seguir indagando en este aspecto, sin duda 

desde un análisis detallado de sus prácticas de enseñanza. 

SÍNTESIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS 
EN EL ANÁLISIS DE LAS PRÁCTICAS DE LA 
ENSEÑANZA DE LA HRP EN LA FORMACIÓN 
INICIAL DEL PROFESORADO

En adelante trataremos de esbozar posibles respuestas a 

las preguntas con las que fi nalizamos el análisis del ca-

pítulo anterior. Son algunas aproximaciones a estas preo-

cupaciones. La síntesis de los resultados que ofrecemos 

en este apartado proviene de la triangulación de una serie 

de informaciones obtenidas de las planifi caciones y se-

cuencias didácticas, informes y autoevaluaciones, y de re-

gistros de observación de clases que hemos analizado en 

el capítulo 5 de la tesis doctoral.

Sobre los procesos de planifi cación de la práctica 
de la enseñanza 

Todos los estudiantes del profesorado, en duplas o pare-

jas pedagógicas, han realizado, antes de iniciar la prácti-

ca concreta, el diseño de la planifi cación a partir de algu-

nos criterios pautados por la cátedra y el recorte asignado 

por el profesor del curso en el que realizarán sus clases.

Los cinco elementos organizadores de sus planifi caciones 

sobre los que han construido sus propuestas son: 1. Fun-
damentación; 2. Propósitos; 3. Contenidos; 4. Metodo-
logía, y 5. Evaluación y Acreditación. 

Desde un punto de vista general, el criterio de elaboración 

de la propuesta se inscribe en una perspectiva que consi-

dera la planifi cación como un instrumento muy impor-

tante en las prácticas educativas. Se entiende esta como 

una construcción compleja que puede reformularse cuan-

do sea necesario. Sin embargo esta idea no se considera 

cuando se lleva a cabo la propuesta. Ha sido más el «fi n 

último» que el «medio» para lograr buenos aprendizajes 

y buenas prácticas.

Si bien existe cierta coherencia teórica en estas perspec-

tivas, desarrolladas en sus fundamentaciones, esto no se 

ve claramente cuando organizan los contenidos, plantean 

actividades y utilizan recursos para la enseñanza. Esta 

ambigüedad en las secuencias didácticas la identifi camos 

en los siguientes aspectos:

a) Los contenidos se han organizado de maneras muy 

diversas (unidades didácticas, ejes temáticos o proble-

mas). Los conceptos y categorías empleados se utili-

zan indistintamente según los períodos históricos de 

referencia. No se toman los recaudos teóricos y episte-

mológicos de las perspectivas historiográfi cas que se 

enuncian con fuerza en sus fundamentos. Está claro 

que, según la perspectiva historiográfi ca en la que me 

posiciono, no es lo mismo hablar de esclavitud que de 

explotación, de estratos sociales que de clases socia-

les, de revolución que de transformaciones, etc. Son 

conceptos y categorías que dan cuenta de un momento 

histórico, y su utilización incorrecta produce interpre-

taciones confusas sobre el pasado y los efectos posibles 

sobre el futuro. 

b) Desde el punto de vista del aprendizaje, sostienen una 

perspectiva constructivista. Muchas de ellas toman co-

mo referencia los planteamientos de Vigotsky. Consi-
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deran al sujeto que aprende como alguien capaz de ser 

crítico con la realidad en la que vive a partir de la 

comprensión del pasado. Para ello se plantean brindar 

una serie de herramientas conceptuales que permitan 

a los estudiantes desarrollar un pensamiento crítico y 

autónomo. 

c) En consonancia con los puntos anteriores, consideran 

que la enseñanza de la Historia debe impartirse en un 

marco que trascienda las prácticas positivistas y ruti-

narias de enseñar y aprender. Adoptan el concepto de 

construcción metodológica acuñado por Edelstein, que 

es mucho más que una transposición didáctica. En este 

marco sostienen que la utilización de recursos y estra-

tegias diversas contribuirá a un desarrollo de clases más 

dinámicas e innovadoras. Estas intenciones encuen-

tran sus propios límites en la puesta en práctica de sus 

secuencias.

Las fi nalidades que orientaron los objetivos y la esencia 

de la enseñanza de la Historia se inscriben en perspecti-

vas críticas de la enseñanza y de su función social. Todas 

las propuestas apuntan en este sentido, del cual, sin em-

bargo, no queda muy claro cómo se logrará. Existen cier-

tas confusiones y contradicciones que se pueden observar, 

a partir de los puntos a, b y c desarrollados más arriba, en-

tre las formas y el contenido en los contextos en los que 

se llevaron a cabo sus prácticas.

Entendemos que ello puede deberse a dos lógicas diferen-

tes: una, a la manera de entender la Historia, y otra, a las 

formas en que puede enseñarse. Diseñar propuestas de 

enseñanza implica no desconocer los «mundos existentes» 

extramuros de la universidad. Si entendemos que formar 

futuros docentes implica, entre otras cosas, enseñar a en-

señar, habrá que repensar qué es necesario que los/as fu-

turos/as profesores/as aprendan para dar clases en las 

escuelas del presente. Ello se logrará si existe un trabajo 

colaborativo entre las instituciones educativas.

Sobre las formas de enseñar en las prácticas 

«A enseñar se aprende enseñando» es seguramente una 

frase que muchos hemos escuchado, como justifi caciones 

o contemplaciones. A decir verdad, es una frase con mu-

cho sentido, pero conlleva los vicios de sus propias limi-

taciones. Enseñar es una práctica sociohistórica e impli-

ca un acto de comunicación en contextos particulares. Es 

justamente esto lo que imprime dinamismo a la frase, y 

advierte de sus propias limitaciones y contradicciones. 

Por un lado, lleva implícita la idea de que si a enseñar se 

aprende en la práctica, lo que importa es saber «el qué» 

se quiere enseñar. Prevalece una racionalidad más ins-

trumentalista y pragmática por encima de una comple-

mentariedad entre el «saber» y el «hacer»; esto es, pensar 

las prácticas de la enseñanza como una síntesis de opcio-

nes. Por otro lado, la idea dinámica que denota la frase 

debería generar más posibilidades que limitaciones. Es 

decir, a enseñar se aprende en la práctica y lo que permi-

te unas buenas prácticas de enseñanza, entre otros aspec-

tos, es un buen ejercicio refl exivo y analítico de las pro-

pias experiencias de aprendizaje. 

Todo ello viene a cuenta de las prácticas de la enseñanza 

observadas en los/as futuros/as profesores/as de Historia. 

Son mucho más fuertes sus representaciones escolariza-

das de cómo aprender y enseñar que aquellas conscien-

temente deseadas. La formas en que enseñan los/as prac-

ticantes —más allá de las particularidades personales e 

individuales que le imprimen a su presencia en el aula— 

son rutinarias, egocéntricas y cronológicas.

Decimos que son rutinarias porque no se alejan de las 

prácticas tradicionales de enseñanza y aprendizaje. Ense-

ñar Historia no se separa de la explicación, el trabajo con 

guías, la resolución de las guías y la puesta en común (lec-

tura). Si bien los contextos son diferentes, al igual que mu-

chos de los contenidos y perspectivas que orientan la en-

señanza, el hábito del trabajar con el libro de texto de tal 

página y resolver las preguntas al fi nalizar la lección no 

ha cambiado mucho.

Decimos que son prácticas egocéntricas porque predomi-

na más la explicación (interpretación) del profesor-practi-

cante que la participación del grupo clase. Este egocen-

trismo lo entendemos en el sentido de la omnipresencia 

de, por un lado, la lógica de la disciplina y, por otro, de la 

explicación como única estrategia para la enseñanza. El 

discurso explicativo, construido por la historiografía y con 

la misma complejidad, está muy presente en las explica-

ciones que realizan los practicantes los procesos históri-

cos que abordan en el aula. Seguramente, ello se debe a 

que el saber experto proporciona seguridad para desen-

volverse en el aula. Observamos que hay poca transpo-

sición conceptual en las explicaciones y en ocasiones se 

llevan a cabo formas descontextualizadas de enseñar, a 

partir de los ejemplos utilizados. 

Finalmente, decimos que las prácticas de la enseñanza de 

los/as futuros/as profesores/as son cronológicas porque, 

en sus explicaciones, siempre está la «necesidad» de ir 

casi al origen de las cosas para poder explicar algún con-

cepto o situación actual o los procesos históricos de refe-

rencia. Pareciera ser que opera, en las perspectivas de los 

practicantes, una idea inicial de todo proceso. Esa con-
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cepción de una narración lineal del pasado de la cual no 

se puede salir se justifi ca en que no generaría mayores di-

fi cultades de comprensión en los estudiantes. Se explica 

poca Historia a partir de las dimensiones y categorías de 

la temporalidad que se ponen en juego en cada presente y 

pasado que se lleva al aula de Historia.

Pensar en la complejidad de los procesos históricos, en 

términos de las diferentes dimensiones que pueden ser 

abordadas en su reconstrucción, no supone ninguna di-

fi cultad para los y las estudiantes del profesorado; sin 

embargo, esto no pueden trasladarlo a situaciones de en-

señanza. Entienden el cambio y la continuidad en la His-

toria, pero no abordan con claridad en sus tramas discur-

sivas qué es lo que cambió o tiene continuidad en algunos 

procesos históricos.

Por un lado, las formas en las que han aprendido e inclu-

so las distintas disciplinas históricas, según se organiza 

el plan de estudios del profesorado, están presentes en las 

explicaciones de los practicantes; por otra parte, las pro-

pias experiencias, hábitos y rutinas escolares de aprendi-

zajes son las que afl oran en su práctica de la enseñanza. 

Evidentemente, las improntas de sus propias experiencias 

de aprendizaje son lo que más tardan en desestructurar, 

según pudimos corroborar en la primera fase de la inves-

tigación.

Sobre la enseñanza de la HRP en las prácticas 

La enseñanza de la Historia supone —o debería— en-

señar relaciones temporales. Independientemente de la 

época o período que se aborde, siempre hay referencia 

a alguna dimensión de la temporalidad (cambios, con-

tinuidades, simultaneidad, permanencia, etc.). El lengua-

je, y más aún el de la Historia, es temporalidad. Sin em-

bargo, se enseña entre poco y nada del tiempo histórico 

en las aulas. 

Todos los y las practicantes, como indicamos párrafos 

más arriba, consideran que la enseñanza de la Historia 

debe servir para generar conciencia crítica en los y las jó-

venes, y que el presente vivido se explica a partir del pa-

sado. El pasado en el presente se encuentra en todas las 

explicaciones de los y las profesores-practicantes. Ese 

pasado en el presente solo se referencia a modo de ejem-

plo, sin un tratamiento que posibilite comprender la diná-

mica de los cambios y/o las continuidades. Es decir, la 

información histórica que se ofrece no es la que permite 

establecer esas relaciones temporales; en todos los casos, 

el período histórico de referencia (como compartimentos 

estancos entre clase y clase) se menciona con algunos as-

pectos del presente (un acontecimiento o suceso general-

mente mediático) de modo efímero, anecdótico o me-

ramente refl exivo.

El desarrollo de algunas dimensiones del proceso de la 

HRP estuvo presente en algunas clases y en muchas de 

las planifi caciones, aunque de manera superfi cial. En un 

gran número de casos se toma como ejemplo para expli-

car procesos históricos más alejados en el tiempo. En ge-

neral, el presente está casi ausente en la enseñanza de la 

Historia. Los procesos de la HRP, que cuenta ya con una 

temporalidad propia, no se enseñan como cualquier otro 

período histórico. 

SÍNTESIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS 
EN EL ANÁLISIS DEL PRIMER AÑO DE 
DOCENCIA Y LA ENSEÑANZA DE LA HRP

La observación del paso de estudiantes a profesores ha 

sido el objetivo central de esta investigación. En princi-

pio fue un gran desafío, en tanto que no sabíamos con 

certeza cuántos de los/as estudiantes con los que trabaja-

mos, en la primera y segunda fase de la investigación, se 

licenciarían y menos aún cuántos de ellos se insertarían 

rápidamente en el sistema educativo de enseñanza me-

dia. Felizmente pudimos concretar la tercer fase con tres 

de los recientes profesores. En este caso trabajamos con 

ellos un cuestionario y una entrevista, y registramos las 

observaciones de sus clases. La triangulación de esta in-

formación es la base de las siguientes conclusiones.

Sobre el profesorado y las formas de la enseñanza

La iniciación a la docencia es también el comienzo de mu-

chos de los aspectos que confi gurarán una forma de ejer-

cer la profesión. Es un momento de expectativas e interés 

que también va acompañado de las incertidumbres, angus-

tias, temores y desconciertos que provocan aquello que es 

nuevo. No es un momento del todo determinante para la 

práctica, pero sí uno donde se confi gura una nueva iden-

tidad, que se debate e interpela con la individual.

Los tres profesores con los que compartimos esta instan-

cia de la investigación pasaron por esta situación de sen-

timientos encontrados, lo que sucedió igualmente cuando 

debieron buscar trabajo. A los tres no les fue fácil conse-

guir un empleo rápidamente en la escuela pública. La bu-

rocracia del sistema público para el ingreso a la docencia 

se les presentó como un obstáculo. 

Una de las grandes preocupaciones de los profesores ha 

sido, en su primer año de docente, la construcción de 

las planifi caciones. Todos tuvieron que crear propuestas 
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para cursos y escuelas diferentes. Ello implicó organizar 

contenidos para períodos históricos muy distintos, con 

estrategias y materiales específi cos. Esta difi cultad no se 

resolvió en todos los casos de la misma manera. Hubo 

una combinación de utilizar y reformular las propuestas 

realizadas cuando eran estudiantes, mientras algunos to-

maron como referencias los acuerdos institucionales y 

otros, las planifi caciones de otros profesores del estable-

cimiento.

En cuanto a la selección y secuenciación de los conteni-

dos, todos responden a los criterios tradicionales de pe-

riodización de la Historia occidental. Para los casos de 

procesos referidos a la Historia argentina, el criterio es el 

establecido por la comunidad de historiadores. Ningu-

no incorpora explícitamente la HRP en sus propuestas, no 

hay unidades didácticas organizadas en este sentido. Aun-

que, paradójicamente, algunos de los procesos que vie-

nen desarrollando de manera curricular remiten a la par-

cela temporal que denominamos HRP.

El presente, lo cotidiano, lo actual, aparece de manera 

permanente e indistinta en los escritos y en el discurso 

del los/as profesores/as, pero no se trabaja en clase. Solo 

se cita circunstancialmente y en la ejemplifi cación de al-

gún concepto. El futuro está ausente en sus propuestas y 

no hay ninguna estrategia que permita vislumbrar alguna 

intensión con relación al abordaje de esta temporalidad. 

Solo está implícita en sus fundamentaciones teóricas y en 

sus propósitos de la enseñanza.

Sobre la relación entre el aprendizaje 
y los estudiantes

Con relación a la instancia de la práctica, han logrado 

construir una «imagen» del profesor frente al curso. Se los 

ve con más seguridad y autoridad en el aula. La relación 

interpersonal con el grupo clase, en los casos y durante el 

tiempo que observamos, es distante y la comunicación se 

produce mayoritariamente mediante el contenido disci-

plinario.

La perspectiva del aprendizaje que tienen los profesores 

desde el punto de vista teórico es constructivista y ellos 

se plantean, como fi nalidad de la enseñanza de la Histo-

ria, contribuir a la construcción de un pensamiento críti-

co y refl exivo en los estudiantes a partir de brindarles he-

rramientas conceptuales que les permitan leer la realidad 

en la que viven. Sin embargo, todo ello no se refl eja cla-

ramente en el aula.

En este sentido podemos identifi car varias razones. Una 

está relacionada con que las representaciones previas que 

tienen los y las estudiantes sobre los temas trabajados en 

clase no se toman en consideración, lo cual pone en evi-

dencia la poca predisposición a generar instancias de de-

bate y participación de los y las estudiantes. Por otra par-

te, la rutina de las actividades planteadas en la clase no 

promueve el desarrollo o la resolución de problemáticas, 

sino más bien tiende a potenciar la actividad memorísti-

ca y una mecánica en la lectura orientada del material, a 

partir de consignas puntuales y que se ubican por orden 

en cada párrafo del texto.

Las formas en que los estudiantes resuelven cognitiva-

mente el aprendizaje o las estrategias que estos despliegan 

para resolver las situaciones de aprendizajes planteadas 

no son observadas por los profesores. Al no plantearse 

ninguna oposición contra estas prácticas memorísticas y 

mecanizadas de aprendizaje, ciertas prácticas escolariza-

das de aprendizajes no aparecen desnaturalizadas. No se 

les presenta a los estudiantes otras formas de aprender, 

nuevas, llamativas o atractivas que los predispongan a un 

aprendizaje más signifi cativo y autónomo.

Sobre el conocimiento social y las formas 
en que se transmite

Unas de las formas de comunicación del conocimiento 

social, muy presente en la práctica de la enseñanza de los 

profesores, es la explicación en el aula de Historia. Las 

maneras en que se explica esta dejan poco margen para la 

construcción de discursos interpretativos, con fundamen-

tos y argumentos empírico, en los estudiantes. 

Los extremos entre un modelo descriptivo y otro inter-

pretativo en la enseñanza de la Historia nos han dejado 

sin mucha información, necesaria para la comprensión 

de los procesos históricos. Los profesores han recibido 

una Historia «masticada» en su formación, lo cual les 

supone una difi cultad a la hora de pensar en los conte-

nidos para la enseñanza y terminan reproduciendo, de 

alguna manera, los grandes discursos explicativos, los 

cuales no generan autonomía de pensamiento en los es-

tudiantes. 

En muchos casos, estas explicaciones vienen acompaña-

das por algún material (bibliografía, fuentes u otros re-

cursos) que igualmente se utiliza de manera mecanicista 

y que, en algunos casos, no resulta coherente con las ex-

plicaciones del profesor, ni en la perspectiva ni en sus fi -

nalidades. La potencialidad de algunos análisis críticos 

realizados por el profesor en la explicación del contenido 

se pierde en la estructura que propone el libro de texto. 

Evidentemente se trata de una limitación más de la for-

mación inicial.
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Otra cuestión igualmente importante es la construcción 

compleja del discurso explicativo. Aparecen ciertas difi -

cultades en la deconstrucción del conocimiento científi co 

a una forma escolar del conocimiento.

La HRP, si bien comienza a tener un poco más de presen-

cia en las propuestas, no logra sistematizarse como un 

período con cierta entidad propia. Lo llamativo es cómo 

ha cambiado la idea que tenían sobre esta parcela desde 

su época de estudiantes hasta que diseñaron sus primeras 

propuestas en la práctica. Sostenían y sostienen en sus 

perspectivas teóricas que se trata de un período muy in-

teresante y que es necesario incluirlo en la formación. 

Sin embargo, desde sus perspectivas prácticas, ha pasado 

a convertirse en una estrategia que permite ejemplifi car 

el pasado en el presente.

LA TRIANGULACIÓN DE LAS FASES

Según la pirámide que construimos al inicio de este apar-

tado, estaríamos en condiciones de articular las tres fa-

ses de la investigación. La base de la misma nos permite 

triangular la estructura. 

Si triangulamos las tres fases tendremos una visión com-

pleta de la formación inicial del profesorado de Historia 

sobre la enseñanza de la HRP, desde sus representaciones 

iniciales a su primer año en la escuela como profesor/a en 

activo. 

Esta panorámica nos permite comprender todo el pro-

ceso de formación, como si se tratase de una unidad de 

análisis, donde contemplamos las difi cultades en la for-

mación, la necesidad de reconstruir conocimientos, me-

todologías y perspectivas prácticas.

La interpretación que se ha realizado en cada una de 

las tres fases nos anticipa las posibilidades y nos ofrece las 

clave del cambio y la innovación en la formación inicial 

del profesorado, las necesidades de la enseñanza más 

próxima y viva, las urgencias por convertir la Historia es-

colar en una educación democrática para la ciudadanía y 

la construcción de futuros posibles.

Se ha demostrado que la formación inicial del profesora-

do, las prácticas durante esta etapa y su primer año de 

ejercicio de la docencia parecen períodos muy importan-

tes, donde se construyen las bases teóricas del profesora-

do, sus capacidades para enseñar y refl exionar sobre ello. 

Y, en el caso de la HRP, las posibilidades de afrontar este 

tiempo histórico con capacidad crítica y también con los 

recursos sufi cientes.

En las tres fases podemos concluir que la HRP no for-

maba parte de los conocimientos de su formación. Las 

ideas sobre la objetividad y la subjetividad acerca de la 

HRP, la consideración de esta etapa como confl ictiva, 

contradictoria o problemática, no favorecen su ense-

ñanza. Estas características no se aprovechan para ge-

nerar debate y aprendizajes, sino que son obstáculos 

para su tratamiento, para que quede marginada en mu-

chas ocasiones a simples referencias anecdóticas o pun-

tuales. 

Estos debates en la historiografía y en el campo de la pro-

ducción del conocimiento de lo social nos generan más 

incertidumbres que certezas. En esto, que se presenta 

como límite, encontramos la posibilidad. Promover un 

pensamiento histórico que centre la relación constante y 

dinámica de la temporalidad histórica fundamentalmen-

te en el futuro es una de las posibilidades que nos per-

mite estar atentos al porvenir, pero con los ojos puestos 

en el pasado. La vertiginosidad del tiempo vivido exige re-

pensar las prácticas del conocimiento histórico y la HRP 

es una opción de una gran potencialidad.

Por otro lado, la triangulación nos permite reconocer en 

las representaciones sociales (RS) un instrumento valio-

so para la investigación en la Didáctica de la Historia 

y las Ciencias Sociales. En este sentido recuperamos la 

idea que sostiene que las RS, como formas del pensa-

miento social, permiten visualizar los modos en que cada 

persona o grupo de personas reconstruyen la dinámica 

social, cómo le dan sentido y actúan en la vida social, y 

en la resolución de situaciones problemáticas que les plan-

tea el mundo. Contribuye a la construcción de una reali-

dad común a un grupo social o cultural. Entonces, si las 

RS son las que median nuestra interacción con los otros 

y con el mundo, su estudio es fundamental en el ámbito 

de la educación, en el momento de explicar los límites y 

posibilidades asociados con el aprendizaje y la enseñan-

za de la HRP.
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Existe otro elemento que infl uyó decisivamente en la in-

tervención didáctica de los estudiantes y profesores: se 

trata de las perspectivas prácticas. Este concepto lo utili-

zan Adler (1984, 1991) y Goodman y Adler (1985, citados 

por Pagès, 2000). El análisis de las perspectivas prácticas 

nos permitieron indagar la manera en que los estudiantes 

del profesorado y los docentes en ejercicio piensan la 

práctica de la enseñanza y, en defi nitiva, en cómo tienen 

una infl uencia signifi cativa en el momento que intervie-

nen en el aula. Las perspectivas prácticas son modifi cadas 

a partir de diversas variables que intervienen en la acción 

educativa de su preparación como profesores: las aporta-

ciones del tutor de clase, las experiencias previas educati-

vas, la construcción guiada de propuestas didácticas, la 

organización de las prácticas desde la universidad, entre 

otras, han sido abordadas en una línea de investigaciones 

llevadas a cabo en el departamento de educación de la 

UAB: entre ellas destacamos las de Bravo (2002), Riera 

(2004), Llobet (2005) y Santisteban (2005).

Finalmente, otro de los grandes temas que nos permiten 

la triangulación, en estas tres fases propuestas, remite a 

la idea de que la formación inicial del profesorado deberá 

incorporar aquellos elementos que devienen de la expe-

riencias diversas de aprendizajes y enseñanzas, con el 

objetivo de refl exionar sobre estas prácticas y producir, 

a partir de ello, los nuevos espacios curriculares para la 

educación de las futuras generaciones.

Ha escrito Burke (2006) que cada generación debe escri-

bir de nuevo el pasado para el presente. Este es el sentido 

de la enseñanza de la Historia: volver a la memoria, ana-

lizar los conceptos y los valores que se relacionan, volver 

a analizar el pasado como memoria colectiva o histórica, 

establecer las claves de la conciencia histórica, que es a 

su vez temporal, que nos ayuda a establecer relaciones 

entre el pasado y el presente, y el futuro, que otorga sig-

nifi cado al tiempo histórico en general y a la temporali-

dad humana, en particular. 

SUGERENCIAS, PROPUESTAS 
Y PERSPECTIVAS DE CONTINUIDAD 
DE ESTA INVESTIGACIÓN

El siglo xxi llegó de la mano de cambios importantes en 

nuestra sociedad, nuevas formas de comunicación y de re-

lación entre las personas. Estos procesos, que se iniciaron 

el último cuarto del pasado siglo, hoy se viven con cierta 

familiaridad y afectan a los procesos educativos no for-

males y también de la escuela. Ante este nuevo siglo, ¿cuál 

es la valoración que se tiene de la enseñanza y del apren-

dizaje de la Historia? Entonces, ¿qué currículum se nece-

sita para la formación del profesorado?, ¿qué debemos sa-

ber para enseñar en las aulas de Historia hoy?, ¿cuáles 

deben ser las aportaciones de la didáctica de la Historia 

en este sentido? Entre otras, son algunas de las conside-

raciones que deben tenerse en cuenta en el futuro para la 

construcción de un diseño curricular de formación del 

profesorado de Historia.

Un apunte sobre límites y posibilidades

Las conclusiones a las que hemos llegado y que han sido 

desarrolladas muy brevemente en este trabajo pueden ser-

vir para establecer algunos «límites y posibilidades» en 

la formación inicial del profesorado en Historia de la 

UNCo, aunque algunas cuestiones pueden ser de ayuda 

para otras realidades. Se trata de una serie de límites y 

posibilidades que se inscriben en el contexto de las fi na-

lidades y los propósitos de la formación del profesorado 

y que denominamos de la siguiente manera: 

• vinculados a las experiencias de aprendizaje de la 

HRP; 

• vinculados a la formación de la HRP y derivados del 

trayecto cumplido en la carrera del profesorado; 

• vinculados a las representaciones sobre la enseñanza 

de la HRP.

¿Por qué reconocerlos como límites y posibilidades? En 

primer lugar, porque entendemos que uno de los límites, 

en la enseñanza y el aprendizaje de la Historia, deviene 

de la lógica de la periodización que tradicionalmente or-

ganiza los procesos históricos en el currículum. Si pensa-

mos en los procesos educativos de esta disciplina, se cir-

cunscriben a períodos muchas veces presentados como 

estancos, que restringen y contribuyen poco a pensar fue-

ra de esos marcos de referencia. 

Coincidimos con que cada uno de estos períodos conlle-

va en su interior su propia estructura, que le da coheren-

cia o incoherencia. Reconocemos que en la comunidad 

de historiadores existe un cierto consenso con la periodi-

zación tradicional y que, para las corrientes historiográ-

fi cas del siglo xx, en estas edades de la Historia se reco-

nocen cambios, continuidades y épocas transicionales en 

los procesos del devenir humano. También es cierto que 

la historiografía ha construido un conjunto de concep-

tos y categorías que nos permiten hacer inteligibles estos 

procesos: nos orientan en su comprensión e impiden la 

presencia de anacronismos. Entonces, el límite de esta 

tradición está puesto en la propia racionalidad, lo que le 

deja poco margen a la incorporación del estudio de la 

HRP, en los planes de estudio o en la formación del pro-

fesorado.
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En cuanto a este aspecto es necesario reconocer que los 

límites impuestos por la disciplina a la HRP no permiten 

reconocerla con entidad propia, con historicidad. Por otra 

parte, debemos admitir que la interpretación de estos pro-

cesos se defi ne desde las fronteras disciplinarias para 

comprender la complejidad del presente vivido. A la idea 

de que no basta con saber Historia para enseñarla, agre-

gamos que esta no puede dar cuenta por sí misma de los 

problemas de su enseñanza. Ello no implica renunciar al 

campo disciplinario, sino que, muy al contrario, lo forta-

lece al otorgarle una nueva función mucho más efectiva.

Cuando los límites son tan evidentes emergen las posi-

bilidades; cuando los impedimentos de enseñanza de la 

HRP son conocidos, entonces emergen las posibilidades 

de renovación desde su enseñanza. Lo posible, en el cam-

po de la enseñanza, es lo real pero también lo que puede 
ser. Esto último pone el acento en el futuro más que en el 

pasado. No lo niega, pero tampoco lo entiende como algo 

estanco sino todo lo contrario, como algo indeterminado 

y en permanente reinterpretación y construcción. 

Posibilidades de cambio

Nuestra propuesta parte de la perspectiva de que es posi-

ble reconfi gurar la formación inicial del profesorado 

atendiendo a, por lo menos, los siguientes aspectos:

1. Un currículum o plan de estudios que centre su mirada 

en la formación didáctica de los futuros docentes y di-

ferencie claramente los trayectos formativos con la in-

vestigación en el campo historiográfi co. 

2. En la formación didáctica es necesario recuperar las 

experiencias de aprendizaje de los futuros profesores 

y profesoras, los orígenes de sus representaciones so-

ciales, para poder reconstruir nuevas formas de apren-

dizaje y de enseñanza de la Historia.

3. Una organización de contenidos disciplinarios con 

una nueva representación del tiempo histórico, de la 

periodización y de la interpretación de la Historia del 

presente.

4. Una formación que priorice fi nalidades ético-políticas 

claras en relación con la formación democrática de las 

ciudadanías.

5. Una formación que le dé a las prácticas un valor clave 

para dar sentido a lo teórico, y una teoría que ayude a 

refl exionar sobre la práctica.

6. Considerar las primeras experiencias profesionales 

esenciales para la formación del profesorado de Histo-

ria (también de todo el cuerpo docente en general), 

aprovechando este momento para introducir cambios en 

conocimientos concretos de enseñanza, como en nues-

tro caso sobre la HRP.

En este marco general, una de las posibilidades podría 

ser la consideración de dos nociones antagónicas y que 

permiten pensar en una formación diferente: programa 
y estrategia (Morin, 2005: 121-131). El programa se en-

tiende como una secuencia de acciones predetermina-

das que debe funcionar en circunstancias que permiten 

el logro de ciertos objetivos. Su ventaja es la gran eco-

nomía. No hace falta refl exionar, todo se hace median-

te automatismos. Así, si las circunstancias exteriores 

no son favorables, el programa fracasa o se detiene. En 

cambio, la estrategia supone elaborar varios escenarios 

posibles, teniendo en cuenta una situación aleatoria, ele-

mentos adversos e, incluso, contrarios y puede ir modi-

fi cándose. 

Creo que, más allá de los programas de formación de los 

profesores de Historia y de sus límites, podemos pensar 

estrategias que nos ayuden a cambiar la enseñanza y la 

formación del profesorado de Historia. Estrategias y po-

sibilidades de introducir la HRP, una Historia para la 

ciudadanía, que explique problemas sociales y brinde ele-

mentos para una participación activa en la toma de deci-

siones.

Redefi nir, entonces, la formación inicial presupone partir 

de la consideración de estos aspectos. No alcanza solo con 

los saberes de las disciplinas. Debemos pensar que for-

mar para la enseñanza de un objeto inacabado y en per-

manente construcción como lo es la HRP exige educar en 

y para una racionalidad que no ponga límites, así como 

fortalecer la capacidad crítica que traspase la perspectiva 

cosifi cada del saber-información.

En defi nitiva, necesitamos incorporar los conocimientos 

de la HRP en la formación del profesorado de Historia 

para conseguir: 

• la formación de una consciencia histórica que piense la 

Historia como un instrumento para la construcción del 

futuro, desde los contenidos disciplinarios y la forma-

ción didáctica;

• como consecuencia de esto, pensar la Historia como 

parte indispensable de la Educación para la Ciudada-

nía, que explica el presente político, social o cultural; 

• aprender a enseñar Historia desde el convencimiento 

que los estudiantes forman parte de ella como protago-

nistas y generadores de los cambios sociales actuales;

• aprender a interpretar la Historia desde las claves que 

explican el mundo actual y los problemas sociales de 

nuestra realidad cotidiana;

• convertir la Historia en algo vivo, en un conocimiento 

útil a las personas, que las ayude a ser competentes para 

comprender los hechos de su entorno, formar su pensa-
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miento crítico y, especialmente, para intervenir y con-

tribuir a la mejora de la comunidad de la que forman 

parte.

Nos planteamos continuar la investigación sobre la for-

mación del profesorado, desde las premisas señaladas, 

incidiendo en lo que se debe enseñar y cómo hacerlo, y 

en todos aquellos aspectos del currículum de formación 

sobre los cuales se han apuntado diferentes necesidades 

de modifi cación. El análisis de la práctica de los estudian-

tes es fundamental, como también lo es el seguimiento 

de su actividad como profesores. Es una línea que deja-

mos abierta y que nos interesaría continuar.

En síntesis, de lo que se trata es de rescatar el carácter in-

acabado del conocimiento y de la formación, enseñar a 

enseñar, refl exionando sobre qué signifi ca aprender His-

toria, tanto de aquello que está presente como de lo que 

está latente en nuestra sociedad. Solo así la formación 

inicial contribuirá a la construcción de futuro, descartan-

do una única realidad viable y observando la existencia 

de diversos horizontes posibles.

NOTAS

1 El artículo «Representaciones y enseñanza de la Historia reciente-

presente. Estudio de casos de estudiantes en formación inicial y en su 

primer año de docencia» da cuenta de algunos aspectos de la investi-

gación realizada en el marco del programa de doctorado en Didáctica 

de las Ciencias Sociales, de la Universidad Autónoma de Barcelona, 

bajo la dirección del Dr. Antoni Santisteban Fernández.
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