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Resumen

En este trabajo abordamos algunos aspectos de la formacién de profesores en Historia en
los Institutos de Formacién Docente, dependientes de la Direccién de Educacién Superior
de la provincia de Buenos Aires, en el periodo comprendido entre la transicién democrdtica
y el de la sancién de la nueva ley de Educacién del ano 2006 y sus consecuencias en la juris-
diccién. Pondremos especial énfasis en el andlisis critico de los programas y disefios curricu-
lares en la formacién inicial; en las politicas provinciales de perfeccionamiento y actualizacién
continuos y en la formulacién de alternativas para la seleccién de profesores del drea de las
Ciencias Sociales y la Historia en las escuelas secundarias, atendiendo al reconocimiento de
las trayectorias y evaluacién de los docentes. Haremos un recorrido histérico durante estos
ultimos veinticinco anos distinguiendo los contextos y escenarios que caracterizaron la forma-
cién del profesor de Historia para volver a pensar el sentido y las nuevas problemdticas de la
profesién docente.
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Formacién inicial del profesor de historia; reformas y cambios en la educacién secundaria;
ensefianza de la historia.
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Training teacher of History in the Province of Buenos Aires, 1990-2010

Abstract

This article addresses some aspects of teacher training in History at the Teacher Training
Institutes, of the Directorate of Higher Education in the Province of Buenos Aires, in the period
of democratic transition and the enactment of the new Education Law in 2006 and its conse-
quences in the jurisdiction. We will specially emphasize on critical analysis of programs and
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curriculum in the initial training in provincial policy development and continuous updating
and formulation of alternatives for the selection of teachers in the area of Social Sciences and
History in schools secondary schools, considering the recognition of pathways and evaluation
of teachers. We will make a historic journey over the last twenty five years distinguishing the
contexts and settings that characterized the history teacher training to rethink the meaning
and the new problems of the teaching profession.

Keywords
Initial history teacher; reforms and changes in secondary education; history teaching.

“Muchos profesores nos encontramos diariamente ante la necesidad de reconstruir para los
alumnos y para nosotros mismos un sentido que motorice la accion pedagdgica.”

Alejo Stauber, orientador educacional de la Escuela Media n° 1, de La Plata
(Diario: El Dia, La Plata, 6/3/2011)

Introduccion

En el marco de la instancia provincial del Parlamento Juvenil del Mercosur —un espacio
de debate estudiantil que, bajo el lema “Qué escuela secundaria queremos”™— se llevé a cabo
el 17 de Septiembre de 2010, en el anexo de la Cdmara de Diputados de la legislatura de la
provincia de Buenos Aires, organizado por la Direccién General de Cultura y Educacién,
alumnos de todas las regiones de la provincia opinaron sobre la “realidad educativa” que viven
a diario. Una de las cuestiones que sefiala la crénica periodistica y que conté con el consenso
de los estudiantes alli reunidos, se refiere a “la vocacién” y “formacién de sus profesores” y a
la calidad de los vinculos que los estudiantes mantienen con sus docentes. En la crénica, una
alumna que cursa la Escuela Secundaria Bdsica se expresé de esta manera:

“Para mi, el problema mas grave es que muchos profesores no nos saben tratar. (En qué sentido? No saben relacionarse,

llegar a los alumnos, sobre todo cuando alguno necesita ayuda. (Por qué? Porque no estan preparados. Y eso deriva en

discriminacion. Es por ello que planteamos el tema ‘inclusién educativa’ para tratar en el Parlamento”. (Diario El Dia, La

Plata, 18/9/2010)

Mientras que otra de sus compafieras afirmé: “no hay cédigos entre profesores y alumnos”.
En este contexto se les pregunté qué pedian ellos de un docente para ser respetado. “Que
escuche a los jovenes; empatia y comprension; vocacion y capacidad para ensefar’, enume-
raron (...). “Es que quedan pocos profesores por vocacién. Para muchos es un trabajo mds;
ese es el problema” (Diario £/ Dia, La Plata, 18/9/2010).
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Estos testimonios de los alumnos de la provincia de Buenos Aires nos introducen en los
problemas que queremos abordar en este trabajo y que se refieren precisamente a las demandas
que se le plantean a la formacién inicial de los profesores de historia para desempenarse en la
préctica real de la ensefanza en la escuela secundaria; labor que requeririfa en su formacién no
s6lo de la dotacién de aquellos recursos eficaces que les permitan gestionar estos climas rela-
cionales y emocionales que se generan en el aula y, que tan claramente han manifestado los
alumnos, sino también atender a los estilos de respuesta ante la variedad de situaciones que es
necesario enfrentar en ese escenario multifactorial que es el salén de clases.

Sin pretender sobredimensionar esta etapa en la formacién de un docente, el ejercicio que
intentamos realizar consiste en buscar respuestas a algunos interrogantes que nos formulamos:
¢cémo ha nacido y se ha organizado el sistema de formacién de profesores en nuestro pais y en
particular en la provincia de Buenos Aires? Empezamos con esta pregunta porque pensamos
que una mirada retrospectiva a los problemas planteados podria ser un camino cuyo recorrido
nos devuelva un legado de ideas y propuestas orientadas a dar respuesta a las dificultades que
encuentran los profesores en su propia actividad de ensefianza, entendida ésta como “una
préctica social y como una accién del docente” (Cols, 2007:115) Hemos elegido para realizar
este recorrido mostrar los cambios que en esta cuestién se han dado a partir de la promulga-
cién de la Ley Federal de Educacién en 1993, y de la Ley de Educacién Superior n° 24501,
en la provincia de Buenos Aires.! Consideramos que esta perspectiva nos permitird, a su vez,
advertir que los modos de concebir la formacidn inicial de un profesor, las maneras de actuar
y valorarla no surgen y se abandonan sin mds y en sentido completo, sino que se retoman
parcialmente, se actualizan frente a nuevos problemas, van al encuentro de otras ideas y parecen
estar en sintonfas con climas de épocas. En sintesis, trataremos de indagar de dénde vienen
ciertas ideas, tendencias o tradiciones que moldean las pricticas educativas en los Institutos
de Formacién Docente (IFD), dependientes de la Direccién de Educacién Superior.

El otro interrogante que nos hemos formulado es en qué consiste la formacién que recibe el
profesor, cudles son sus limitaciones en su formacién disciplinar y pedagdgica. Procuraremos acer-
carnos al andlisis en detalle de la estructura curricular de la formacién y a la reformulacién de “la
pedagogia de la formacién” (Davini, 1995:99-116) en el periodo de tiempo sehalado poniendo
en paralelo las politicas del Estado provincial referidas a la seleccién de sus recursos humanos y
en especial, a la incorporacién al sistema educativo provincial de los noveles profesores.

Sibien mirar hacia atrds nos ayuda a identificar las tradiciones y modelos que estructuraron
el discurso sobre la formacién docente no es menos cierto que nos invita a reflexionar hacia
delante. Especialmente en lo que se refiere a la relacién entre saber historia y la prdctica peda-
gbgica, sobre todo en el contexto actual donde las referencias se vuelven inestables y en reite-
radas ocasiones escuchamos hablar de “agotamiento del relato de la historia escolar” (Romero,
20006) y “crisis de la pedagogia” (Tedesco, 2009). Por eso, ampliaremos las dimensiones del
problema y procuraremos reflexionar en torno a las dindmicas de cambio en la escuela secun-
daria y en qué medida la formacién actual del profesor responde a lo que se espera y se hace
en las escuelas de ese nivel.
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Trataremos de cefiir los nicleos mds problemdticos de esta cuestién procurando identificar
las propuestas, ensayos y voces que expresan voluntad de cambios en las estrategias que se
ocupan de redefinir el oficio del docente en general y de los profesores de Historia, en parti-
cular. No es que a partir de la promulgacién de una ley o la implementacién de un nuevo
plan de estudios se clausura una etapa sino que a partir de allf se abre otra, donde los temas
de la agenda educativa cobrardn nuevo impulso al calor del clima “neoconservador cuasihe-
gemoénico” (Kessler, 1996:131-158) que inaugura la década de los noventa y que brinda una
serie de reformas estatales, entre ellas, la educativa que implicard cambios en la estructura del
sistema educativo tanto nacional como provincial. La provincia de Buenos Aires pivoteard
este proyecto y es en esta jurisdiccién donde las reformas hacen visibles lineas de rupturas
con respecto al perfodo anterior, tanto en la reformulacién del sistema como en los objetivos
y contenidos de la ensefianza secundaria y por ende, en la formacién de sus profesores. Por
tal razén, nos parecié pertinente marcar a partir de la Ley Federal de Educacién de 1993 una
nueva etapa que mostrarfa sus primeros sintomas de agotamiento con la crisis de 2001 y, en
el caso particular de la educacién secundaria, con el intento de su reformulacién a partir de
una nueva Ley de Educacién, la Ley Nacional n° 26206, aprobada en diciembre de 2006 y
Ley de Educacién Provincial n° 13688 de 2007. El Estado provincial inicia en este periodo
un cambio en las escuelas secundarias cuyas principales novedades incluyen su obligatoriedad
con seis afios de duracién y que significa el “fin de la Educacién General Bdsica (EGB), el Poli-
modal y la Ley Federal de Educacién en la provincia”. La nueva escuela media tendrd directores
con dedicacién exclusiva e intentard evitar la figura del “docente taxi”, al alentar la concen-
tracién horaria de profesores en un mismo establecimiento. Asimismo, en cada escuela habrd
un “docente tutor” para 1° y para 6° afo, es decir, en las articulaciones, tanto en el ingreso a
la secundaria y como en su finalizacién y un “asistente tecnolégico”. Se procurard, ademds,
sostener una politica de “concentracién horaria para los docentes”, quienes ademds, accederdn
a “capacitacién” en la misma escuela, de modo de lograr la “incorporacién de los profesores a
la vida institucional” que, necesariamente, tendrd efectos sobre “las condiciones laborales y de
ensenanza’, al desarticular la figura del “docente taxi” (Diario Pdgina 12, 29/9/2009).

Frente a estos anuncios, resulta pertinente preguntarse y reflexionar acerca de qué profe-
sores serd necesario formar para esta innovacién en curso o para “la nueva secundaria”, como
se afirma en el actual discurso politico—educativo.

En sintesis, el ejercicio que nos proponemos realizar consiste en plantear los problemas
de la formacién inicial del profesor de historia en estas dos épocas diferentes atendiendo a la
explosién de la matricula en el nivel medio de la ensefianza y a sus cambios como a las recientes
promesas de transformacién en la escuela secundaria.

Origen y desarrollo del profesorado de historia
Las instituciones de formacién del profesorado en la provincia de Buenos Aires reconocen
distintas vertientes, aunque todas fueron creadas con el propésito de satisfacer las demandas
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que le exigfa el nivel medio de la ensefianza que, para comienzos de la década de 1980, contaba
ya con un total de 1295 815 alumnos (Barba, 2002:425-455) Esta expansién del nivel medio
y la diversificacién de sus modalidades (técnico—agraria—comercial-bachiller) implicaron una
acelerada demanda de nuevos profesores que llevé a un fuerte incremento de docentes en este
nivel (Pinkasz, 1992:59-82). En cuanto a su formacidn, las iniciativas mds antiguas corres-
pondieron a las Escuelas Normales, las que a partir de 1886 establecieron planes destinados a
formar profesores que instruyeran a los futuros maestros. Los cursos consistian en dos afios de
formacién adicional que se anadfan a los cuatro del magisterio. Las escuelas que lo aplicaban
fueron las Normales Superiores n° 1 de mujeres y la n® 2 de varones de la actual ciudad de
Buenos Aires (Astolfi, 1975:213-217) Este plan fue modificado en 1914, llevando a tres afios
la formacién del profesor normal y dividiendo sus orientaciones en dos dmbitos distintos:
“las ciencias” y “las letras”. Entre las primeras camadas de egresados se encuentran José Maria
Aubin, Carlos Cdnepa, Alfredo Grosso y José Imhoft, entre otros, muchos de ellos redactaron
los primeros textos de historia para uso de los estudiantes de esas instituciones. En esas condi-
ciones prevalecid esta carrera hasta que en 1953 se dio por terminado ese plan y se adoptd el
que se aplicaba en los Institutos del Profesorado (Maeder, 1983:3-18).

Las Universidades también manifestaron su interés por el tema. La de Buenos Aires, en
la Facultad de Filosofia y Letras, se propuso en 1896 que a la formacién de estudiosos en las
disciplinas humanisticas se agregara la preparacién pedagégica para ejercer la docencia. La
seccién de Historia quedé establecida en 1906 mientras que en la de La Plata, esos estudios
se consolidaron en 1920 (Solari, 1949:265-266). En 1903 el Ministerio de Justicia e Instruc-
cién Publica establecid los requisitos para ejercer esa docencia y contrat6 a un grupo de profe-
sores alemanes con los cuales establecié en 1904 el Instituto Nacional del Profesorado, con su
correspondiente colegio de aplicacidn, el actual Nacional Bartolomé Mitre.

Entre 1907-1908 hubo un intento de conciliar la formacién de profesores entre la Facultad
de Filosofia y Letras y el Instituto del Profesorado. Esta posibilidad fracasé y ambas institu-
ciones se separaron en 1909. A su vez, el modelo creado en el Instituto de Buenos Aires se
reprodujo mds tarde en Parand (1933) y en Catamarca (1943) para luego generalizarse en todo
el pais. Mientras tanto las Universidades Nacionales siguieron la impronta trazada por la de
La Plata y Buenos Aires. La aparicién del profesor secundario “diplomado” cambié la estruc-
tura de la docencia, que introdujo una nueva legitimidad —la del diploma— en conflicto con
la anterior, basada en la pertenencia a un estrato social — la de los “doctores” de la politica
nacional (Pinkasz, 1992:59-82).

Las Universidades mencionadas exigen actualmente cinco afios de formacién para profe-
sores mientras que en los Institutos de Formacién Docente, la exigencia se reduce a cuatro
afios. A partir de 2008, en la provincia se equipararon los afos de formacién de profesores
(secundarios) y maestros (primarios).

sEn qué consiste la diferente formacién dada en cada una de esas instituciones? Si bien no
hay estudios comparativos que incluyan la realidad provincial, es posible encontrar en la lite-
ratura existente los diversos posicionamientos en la discusidn acerca del anclaje institucional
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de la formacidn de profesores de secundaria. Desde de su origen histérico, los docentes se han
formado en instituciones con distinto inicio, trayectoria y cultura académica; un profesor que
sitda su formacién en una ex escuela Normal es muy probable que le sea dificil abandonar
la estructura o culturas organizacionales propias de los niveles que le precedieron. Auin hoy,
encontramos en los IFD figuras especificas de la escuela secundaria, como el preceptor; incluso
la distribucién del tiempo, espacio, sistemas de evaluacidn, regimenes anuales de cursada,
vinculos docente—alumno y la normativa se corresponde con el nivel educativo para el cual
se preparan para trabajar. Es mds, las condiciones laborales de los profesores de los IFD son
iguales a los de la secundaria y se rigen por las mismas normas. Lea Vezub ha reconocido un
legado — “el normalismo como identidad fundante del magisterio —que todavia persiste en
muchas de las prdcticas y formas de organizacién de los Institutos y agrega dos caracteristicas
mds de esta matriz: “la endogamia” y “la sobrevaloracién de la prictica y de la experiencia
docente directa en el nivel educativo para el que se forma—" (Vezub, 2007:7-8). Caracteriza
como “endogamia” la tendencia de los IFD a reclutar como profesores a sus propios graduados,
antes que a egresados de las universidades y destaca que muchos de sus docentes han realizado
toda su trayectoria escolar en la misma institucién. En igual sentido, nosotros agregamos otra
nota particular de los Institutos, como es la apertura de carreras a “ciclo cerrado”. Es muy
comun que se abra la carrera de Profesorado de Historia por tnica vez en algtin distrito de la
provincia y sus mismos profesores van pasando de afio en ano para poder conservar su fuente
de trabajo. La consecuencia es que los alumnos tienen solamente tres o cuatro profesores de la
disciplina en toda su formacién inicial. Esta modalidad comienza a generalizarse en el territorio
provincial a partir de 1990 con la aprobacién del nuevo plan de estudios para el Profesorado
de Historia. Con respecto a la segunda de las caracteristicas, Lea Vezub la ejemplifica con el
testimonio de un profesor egresado de una Escuela Normal Superior: “Hay que ensuciarse
las manos con tiza. Es un dato imprescindible que el docente que forma docentes tenga un
conocimiento profundo, previo de aquel nivel para el que forma docentes. Y quizds, después,
puede haber especialistas en psicologia, en pedagogia, en diddctica” (Vezub, 2007:11).

A las Universidades, en cambio, les preocupé desde un comienzo el rigor cientifico, el saber
erudito, la preparacién del investigador; principios que permitieron la creacién de una orga-
nizacién institucional y cultura académica que revalorizaron la autonomia de los estudiantes,
el desarrollo de sus capacidades de investigacién y construccién de conocimientos. Si bien
gané en actualizacién de contenidos y en excelencia académica perdié el vinculo con la préc-
tica y con el nivel educativo para el cual los docentes se preparan; la identidad del docente
se fue construyendo como lo sostiene Esteve Zaragoza: “el futuro profesor se ve a si mismo
principalmente como un experto disciplinar y subsidiariamente como alguien que ensena’

(Zaragoza, 2006:19-80).

En la provincia de Buenos Aires, en los tltimos afios, se ha iniciado un proceso de recon-
versién de los IFD siguiendo pautas de organizacién de las universidades. La creacién de
Consejo Académicos Institucionales (CAI), integrados por alumnos y docentes y, la seleccién
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de Profesores mediante concursos con presentacién de propuestas pedagdgicas y entrevistas
ante tribunales integrados por pares, directivos y alumnos son s6lo un ejemplo, aunque todavia
no hay una evaluacién de su impacto en la dindmica de los institutos.

Ambas instituciones,? con los matices que le agregaron el tiempo y la multiplicacién de
institutos y de universidades nacionales en territorio bonaerense, marcan dos tendencias que
responden a dos puntos de vista y que es necesario tomar en cuenta en la formacién de un
profesor: la preparacién disciplinar y la capacidad pedagdgica para desarrollar su oficio.

Los modelos de organizacion curricular

La estructura tradicional de la organizacién curricular de la formacién docente para el
nivel secundario tiene cuatro componentes: las materias disciplinares especificas, las materias
pedagdgicas generales, las diddcticas especificas o métodos de ensenanza y las précticas de la
ensefianza (Dussell, 2000).

Las materias disciplinares suponen los estudios en historia y en contenidos de formacién
cultural y propedéutica, incluyendo entre los primeros aquellos que capacitan a los futuros
profesores para una comprensién critica de los cambios socioculturales y, entre los segundos,
incluye ciertas herramientas para la propia formacién (lenguas extranjeras, tecnologfas, moda-
lidades de trabajo intelectual, etc.). Estas materias tendieron desde un comienzo a ser las mds
importantes del curriculo y son, en la actualidad, mayoria en el plan de estudio y dan a los
estudiantes una especializacién exclusiva en historia. No es nuestra intencién hacer un estudio
comparativo entre los planes de estudio de las universidades y los de los IFD. Sélo queremos
acotar que en estos aspectos son muy diferentes aunque tienen en comdn algunas caracterfs-
ticas. Recientemente Esteve Zaragoza ha llamado la atencidén sobre las tensiones existentes
en estas estructuras curriculares de la formacién inicial de los docentes y ha distinguido dos
modelos de formacién: los “modelos consecutivos” y “simultdneos”:

“Se llaman modelos consecutivos a aquéllos en los que primero se dota al futuro profesor de una formacién académica sobre

los contenidos cientificos que se van a trasmitir y posteriormente se emprende la tarea de darle una formacidn profesional

sobre los conocimientos pedagdgicos y psicoldgicos y las destrezas sociales y comunicativas que necesita para ensefiar €sos
contenidos en las aulas. Por el contrario, se llaman simultaneos aquéllos en los que, al mismo tiempo, el futuro profesor estudia

los contenidos cientificos y recibe la formacion especifica necesaria para comunicarlos en las aulas”. (Zaragoza, 2006:26)

Distintos andlisis vienen destacando desde hace tiempo la continuidad de la “légica deduc-
tivo—aplicativa” en la conformacién curricular de la formacién inicial, consistente en organizar
un conjuntos de materias disciplinares y pedagdgicas generales y, una vez consolidado estos
“fundamentos teéricos”, luego, se plantean los primeros ensayos y pricticas de ensefianza que
constituyen instancias de “aplicacién de lo aprendido” (Terigi, 2009:130)

En el caso de los disenos curriculares para el profesorado de Tercer Ciclo de la EGB y de
la Educacién Polimodal en Geografia e Historia, reformulados en 1999 y atin vigentes en la
provincia de Buenos Aires, son notorios los esfuerzos por escapar a la 16gica del modelo apli-
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cacionista y promueven desde los comienzos, aproximar a los alumnos al conocimiento de los
distintos modelos de ensehanza, identificando las concepciones sobre la ciencia, el aprendizaje
y la ensefianza escolar que subyace en los conocimientos particulares de cada disciplina. No
s6lo se proponen que los futuros docentes organicen secuencias de contenidos y actividades,
seleccionen recursos y estrategias de evaluacién sino que también promueven el disefio de
acciones apropiadas para la “articulacién interdisciplinaria y el tratamiento de temas transver-
sales”. El denominado “Espacio de la Prdctica Docente” con una importante carga horaria y
presente en los tres ultimos afos organiza actividades de observacién, pricticas, residencias y
talleres de reflexién con los equipos docentes en la institucién formadora.’ La lectura de este
disefio curricular para la formacién de profesores de Historia traduce la conviccién de que
para la ensefianza en la escuela secundaria se requiere un manejo experto de los conocimientos
disciplinares, pero también de los procesos de apropiacién de los contenidos escolares por
parte de los alumnos, bajo las condiciones en que se producen estos aprendizajes. La distri-
bucién de las cargas horarias manifiesta una voluntad de articular la disciplina y la ensefianza
y la certeza de que, ninguna de las dos como participes de la organizacién curricular, pueden
lograr los objetivos comunes de manera independiente una de la otra.

No obstante, el disefio ha merecido criticas por parte de profesores que se desempefian en
los IFD. En un Seminario realizado con docentes de diferentes distritos de la provincia y que
conté con la coordinacién de Radl Fradkin, Mariana Canedo, Marfa Elena Barral y Sergio
Cercds, sus participantes sehalaron que algunos de los obstdculos que encuentra la formacién
docente para la ensefianza de la Historia, tienen relacién con aspectos contemplados en el propio
diseno curricular. En especial, hubo consenso en sefialar que el disefio vigente no contempla los
requerimientos bdsicos de la formacién disciplinar y que es demasiado reducida la carga horaria
para la profundizacién de los estudios histéricos propiamente dichos. En la visién critica que
construyen del mismo, califican como excesiva la carga horaria destinada a las Perspectivas y a
la Fundamentacién Pedagdgica en detrimento de la formacién disciplinar. En otros términos,
el disefio irfa en desmedro de la formacién cientifica de un profesor de historia.> Los objetivos
que propone el disefio estdn, en esta mirada, formulados “de manera difusa” mientras que la
definicién de las expectativas de logro es demasiado “amplia y desarticulada”. En cuanto a la
enunciacién de los contenidos se cuestiona su “falta de precisién” y “su grado de generalizacién”.
Los profesores que asistieron a este Seminario sostienen que: “la ensefianza de la Historia aparece
desdibujada dentro de una concepcién de drea ambigua que se manifiesta en que los contenidos
disciplinares aparecen indiferenciados respecto a los de la diddctica especifica. A su vez, éstos
tltimos parecen resultar escasos y desdibujados”. Aunque destacan que el disefio estd “libre de
lineamientos autoritarios y posibilita diversas miradas del mismo. Los marcos son muy amplios
y abren posibilidades para generar propuestas y esta apertura pareciera permitir que cada insti-
tucién y sus docentes puedan intervenir utilizando los ‘intersticios’ que presenta’.

Sefalan “la vigencia de un enfoque de la Historia que sigue asignado un protagonismo
histérico prioritario y preferente al Estado en desmedro de la sociedad, sus diferentes actores
y formas de intervencién”. En funcién de ello se recomienda
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“una reformulacion de contenidos y expectativas que asigne un lugar relevante a la conformacion de sujetos histéricos colec-
tivos y busque dar cuenta de los diferentes modos de intervencion en la vida social y su incidencia de modo que habilite una
comprension mas histdrica, cambiante y diversa de las identidades colectivas”.

También se destaca como muy positiva “la inclusién de la historia del siglo XX y de la
historia argentina reciente”. A su vez, se ponderd la propuesta de interdisciplinariedad, de
proyectos institucionales de cdtedra integrados y la posibilidad de trabajar con ejes vertebra-
dores que permitan articular los conceptos disciplinares con las herramientas conceptuales
y metodoldgicas que la realidad educativa exige.” Sin embargo, no dejé de sefialarse que la
contribucién efectiva de otras disciplinas (como Antropologia, Sociologfa 0 Economia) deberia
fortalecerse. Y se insistié en que:

“el disefio curricular deberia tender a reforzar la formacion especifica en la disciplina que aparece desdibujada bajo el impacto

de una doble presion: por un lado, del modo en que se han querido resolver las necesidades de formacién pedagégica y por

otro, por la incidencia de los espacios curriculares que se pensaron para asegurar una formacion interdisciplinaria. Desde

nuestra perspectiva estas decisiones tienden a obstaculizar una formacion histérica basica dotada de la necesaria solidez y

consistencia. Ello se manifiesta, a su vez, en que el disefio sélo contempla un espacio curricular para afrontar la formacién

tedrico—historiografica, una situacion que deberia ser sustancialmente modificada con el propdsito de dotar a los futuros
docentes de un panorama historiografico lo suficientemente amplio como para permitirle una utilizacion critica y reflexiva de
las novedades que se operan en el conocimiento”.t

La formacién “prdctica’ de los futuros docentes es considerada en este documento suscripto
por los profesores con “un carga horaria excesiva” y se sospecha que este dato “no garantiza (a
pesar de su adecuada extensién) la adquisicién de competencias para la ensefianza aunque se
indicé como positivo las pricticas docentes en 3er. y 4to. ano” (Seminarios, 2002-2003).

En cuanto a la opinién de los alumnos de los IFD un estudio de Diana Pipkin, destaca la
importancia que le otorgan los estudiantes a la docencia como “su futuro profesional” y como
una importante posibilidad de insercién laboral, aunque también reconocen “una mayor valo-
rizacién de los saberes disciplinares que los pedagégicos”. Otras de las notas caracteristicas que
les atribuye a los estudiantes es la escasa importancia que le dan al papel de la ensefianza de la
historia en la escuela secundaria. Aunque no contamos con datos fiables es posible sostener la
poca insercién de los egresados de los IFD en otras instancias de profundizacién o de inves-
tigacién en las universidades (Pipkin, 1998:9-26). Sin embargo, es notorio el aumento de la
matricula en los IFD.

La incorporacion de los profesores al sistema educativo provincial

El trabajo de los profesores y maestros en la provincia de Buenos Aires estd regulado por el
Estatuto del Docente, aprobado por ley de la Legislatura en octubre de 1987, Ley n° 10579.
Allf se establecen Tribunales de Clasificacién docente, integrados por funcionarios y represen-
tantes docentes que confeccionan los listados de aspirantes a ingresar en la docencia, segin
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los titulos y antecedentes. El uso en las escuelas de estos listados ha ido cambiando a lo largo
de los dltimos veinte afos, segin fue variando la demanda de profesores. En un comienzo,
el director de la escuela seleccionaba el personal de acuerdo a estos listados y cuando no se
podian cubrir las vacantes, tenfa el atributo de cubrirlas con personal seleccionado de acuerdo
a su criterio. M4s tarde, este atributo fue transferido a la Secretarfa de Inspeccién del Distrito
al cual pertenecia la escuela. Una vez realizada la reforma educativa en 1997 y establecido el
tercer Ciclo de la Educacién General Bésica, la seleccién de los profesores que debian cubrir los
cargos de las asignaturas escolares comenzé a hacerse atendiendo a distintos tipos de listados,
con titulos docentes, de aspirantes sin titulos y otros de emergencia. Los maestros de los
tltimos afios de la escuela primaria y que ahora integraban este tercer ciclo fueron obligados
a realizar un curso de actualizacién en las cuatro dreas: lengua y literatura, matemdtica, cien-
cias naturales y sociales. Y los profesores de las disciplinas del antiguo nivel medio como los
de Historia, Geografia y Educacién Civica tuvieron que reorganizar su trabajo considerando
esta nueva configuracién. Maestros y profesores disciplinares debieron compartir un espacio
de trabajo no exento de conflictos y reproches mutuos. Lo que queremos dejar planteado es
el inicio de un proceso de convivencia de culturas y tradiciones escolares diferentes que hizo
posible el didlogo entre maestros de la escuela primaria y profesores de la ex escuela media. Asi
esta reforma hizo visible esta cuestién: por un lado encontrdbamos a los profesores, acusados
de estar alejados de la dimensién pedagégica y por el otro lado, los maestros, mds cercanos a
ésta pero a su vez impugnados por carecer del conocimiento de la disciplina. Si uno revisa los
cursos destinados a la actualizacién de profesores y maestros de estos tltimos afios observa
que la intencionalidad era recibir una formacidn tedrica, tanto sobre la materia como sobre el
aprendizaje o la metodologfa diddctica. Pero también es frecuente observar que esa formacién
tedrica no encontrdé una traduccién en la formacién de un pensamiento prictico reflexivo,
es decir, no generé una corriente fluida entre los supuestos tedricos y la prdctica docente. De
manera tal que en el imaginario de los profesores y maestros, la teorfa aparece como una carga
indtil, recibida en mds de las veces de una manera transmisora, incapaz de generar signifi-
cados para la accién. La estructura desarticulada de muchos de los cursos de capacitacién o
de formacién permanente no hace sino mantener el problema. Aunque en dltima instancia,
son los propios docentes los que deben juzgar la utilidad de cada uno de estos cursos.

Otra manifestacién de este desencuentro se presentd a veces a la inversa; se tradujeron de
forma inmediata teorfas pedagigicas en prdcticas mecdnicas, faltas de una reflexién adecuada
por parte de los actores involucrados y que generaron en la mayoria de las veces una accién
educativa sin sentido, costosa y sin frutos, anquilosada y a veces incomprensible, dependiente
tan s6lo del poder de comunicacién de la receta (Vezub, 2005:211-242). Ejemplo de ello
fueron los formatos de planificaciones y documentos de profesores y maestros que adhirieron
a la clasificacién de los contenidos escolares propuesta por César Coll.

Lo cierto es que existieron diversos programas de capacitacién, actualizacién y profundi-
zacién que apuntaban a la resolucién de las problemdticas que presentaba la nueva realidad
escolar y que fueron organizados por IFD, Universidades Nacionales y organizaciones gremiales.
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Dichos programas finalizaron con la crisis de fines de 2001 y sus ventajas y “utilidad” fueron
juzgadas de diferentes maneras. Pero legitimé en sus cargos a maestros y a profesores prove-
nientes de distintas instituciones de formacién y configuré un espacio de trabajo que si bien
dependié de la gestién de educacién primaria, por cuestiones edilicias, terminé perfilindose
como auténomo y en tensién entre las dos tradiciones escolares que le dieron origen.

A partir de 2007 este espacio se denominé Escuela Secundaria Bésica (ESB) con igual
cantidad de afios pero con la novedad que en sus dos dltimos afnos implementé un disefio
curricular con saberes clasificados en disciplinas; esta novedad interesa por las demanda que
exige para conformar los nuevos cargos: el profesor disciplinar. A pesar de las declaraciones de
la Directora de Cultura y Educacién de la Provincia quien sostuvo: “Lo dltimo que hay que
modificar es la estructura porque eso significa modificar los lugares de trabajo de las personas,
modificar la casa de la educacién y realmente antes que eso hay que cambiar aspectos
pedagégico—culturales”.

La estructura se modificé y la ESB se independizé de la direccién de la escuela primaria. Se
crearon las nuevas escuelas que siguieron funcionando en los mimos edificios y se cubrieron
los cargos de gestién por concursos. Las novedades mds importantes fueron la creacién de
capacitadores para las distintas disciplinas, denominados Equipos Técnicos Regionales (ETR)
quienes debifan reconocer los problemas especificos de cada regién educativa y capacitar a sus
docentes. Si bien no contamos con datos fiables la mayoria de docentes que asistieron a las
diferentes acciones capacitadoras, entre 2007 y 2010, fueron maestros y no profesores. Otra
novedad que impactd en la préctica de los docentes de las ESB fue la provisién de textos esco-
lares para uso de los alumnos. Asimismo se incluyé otra materia denominada “Construccién
de la ciudadania” que en su primer afio exigi6 a los profesores aspirantes la realizacién de un
curso de capacitacién virtual con temdticas muy diversas y que atendian bdsicamente a los
intereses de los alumnos de ese nivel.

sQué acciones se realizaron en la formacién inicial de los profesores de historia? El disefio
curricular es el mismo del afio 2000, y este dato requiere algunas consideraciones.

Consideraciones finales

A pesar de los anuncios de cambios en la “nueva secundaria”, las disposiciones bdsicas que
histéricamente la han estructurado se mantienen: “la clasificacién de los curriculos, el principio
de designacién de los profesores por especialidad y la organizacién del trabajo docente por
horas clases” (Terigi, 2009). Si bien es cierto que la escuela secundaria mantiene bdsicamente
su misma organizacién y pautas de funcionamiento, su mismo “formato” ha variado “desde
adentro”. “Desde dentro de las escuelas todo estd cambiado. Los gestos escolares parecen los
mismos, pero el escenario y los actores son otros” (Dicker, 2005:45). Esta nueva escenografia
se vincula, entre otras razones, con los cambios sociales y culturales, con el avance de nuevas
tecnologfas, con la proliferacién de los canales de acceso a la informacién y la comunicacién,
con las brechas generacionales, con las nuevas estructuras familiares, etc., y sus problemadticas
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van m4s alld de la universalidad de la ensefianza secundaria o el origen social de los estudiantes.
Pero también han cambiado “los sentidos del pasado” que se transmiten en las escuelas. No
s6lo se han incorporado nuevas fechas en el calendario escolar, a veces con disputas entre dife-
rentes grupos sociales, como el cambio del 10 de junio por el 2 de abril o las del 12 de octubre
y 20 de noviembre, sino que también han surgido en los dltimos afios resignificaciones, nuevas
lecturas o reinterpretaciones de la historia que han dotado de diversos sentidos a “una misma
verdad” o a una “misma historia”. Es en este marco que queremos dejar planteada la pregunta
sobre “los sentidos del pasado” que procuramos trasmitir y que deberian ser objeto de debates
para pensar sobre la formacién inicial de un profesor de historia. Una mirada retrospectiva
a los perfiles de los egresados de los ISFD que establecen los planes de estudios de los anos
1990 y 2000 manifiesta intencionalidades y aspiraciones socioculturales bien diferenciadas.
Asi, el primero entiende que los estudios histéricos deberdn intensificar y acrecentar una linea
de estudio que profundice y desarrolle la historia americana y argentina, con la finalidad de
formar actores protagénicos en la “liberacién nacional” y en la construccién de “la unidad
latinoamericana”. En esta direccién, se propone “rescatar, defender y desarrollar la cultura
nacional, aborigen y latinoamericana”. Es mds, hasta en uno de sus objetivos se expresa la
necesidad de “reconocer los aspectos alienantes del trabajo docente y participar solidariamente
en la superacién de los mismos” como un compromiso asumido tanto por estudiantes como
por profesores (Resolucién n° 423/90).

Muy distintos son los fines a los que se dirige el plan de estudios de fines de la década de
los 90, y atin vigente. Aqui resulta relevante para la Formacién Docente de Grado en Historia
el desarrollo de “herramientas conceptuales, analiticas y précticas que posibiliten al alumno
la comprensién de la realidad social inmediata y mediata”. A la inversa del plan anterior no
aparecen propésitos como el de la “liberacién nacional” ni el de la “unidad latinoamericana”
sino que el énfasis estd puesto en la importancia que para el alumno tiene la consideracién
de distintas escuelas de pensamiento y las multiples perspectivas para la interpretacién de la
realidad. En este sentido, le otorga un particular valor “a la coherencia epistemoldgica disci-
plinar en la que va a sustentar su trabajo y su préctica en el aula”. Se sefala que la nueva
produccidn historiogréfica ha rescatado como rasgos predominantes de la realidad histérica,
“la complejidad, el conflicto, el cambio, la permanencia”. Por lo tanto, la convergencia de los
conocimientos particulares de la disciplina, los de la formacién pedagdgica y los de la forma-
cién especializada permitirdn que “los futuros profesores de Historia identifiquen distintos
modelos de ensefianza’, reconociendo en cada uno de ellos “las concepciones sobre la ciencia, el
aprendizaje y la ensehanza escolar que subyacen en los mismos” (Resolucién n° 3581-00).

Mis recientemente, la inclusién de la ensefianza de contenidos histéricos —terrorismo de
Estado, Derechos Humanos, Guerra de Malvinas, Pueblos originarios— en la Ley Nacional
de Educacién vigente le otorgan a los mismos el cardcter de un “deber de memoria” con su
correlativa dimensién politica y ética. Y por ende serdn objeto de un tratamiento especifico
en la agenda de la nueva formacién del profesor de historia.
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Mis alld de la discusién sobre los contenidos histéricos en esta etapa de la formacién de un
profesor, tarea no menor, consideramos que el eje del debate deberd atender a las maneras en
que las nuevas generaciones pueden acercarse a las experiencias y sujetos del pasado; los mismos
tendrdn que ser vistos como “otros” diferentes y “dispuestos a dialogar mds que a re—presentar
a través de la identificacién” (Jelin, 2002:126) Esta cuestion central plantea otra problemd-
tica de la formacién “pedagégica’ y que tiene que ver con los mecanismos de la transmisién
misma. La distincién entre contenidos informativos y prdcticas “formativas”, constitutivos de
los procesos de transmisién, nos servirdn para constatar que no s6lo basta con dar o brindar la
informacién sino que debemos prestar mds atencién a los procesos mds complejos de la iden-
tificacién y apropiacién de los sentidos del pasado. Cualquier desequilibrio en este balance
harfa quebrarse la misma idea de transmision y cobrarfa sentido la frase de la alumna citada
al comienzo: “No hay cédigo entre profesores y alumnos”.

Porque, como sostiene Elizabeth Jelin:

“determinadas versiones o narrativas del pasado, o las demandas de incluir ciertos datos del pasado en el curriculum escolar

tienen una doble motivacion: una, la explicita, ligada a la transmision del sentido del pasado a las nuevas generaciones. La

otra, implicita pero no por ello menso importante, responde a la urgencia de legitimar e institucionalizar el reconocimiento

publico de la memoria”. (Jelin, 2002:126—127)

Esta memoria adquiere siempre el cardcter de disputa entre actores politicos por imponer
sus relatos y esta situacién nos pone a los profesores de Historia frente a un reto esencial, sobre
todo en una época en que nuestra relacién con el pasado estd amenazada por la fuerte tenta-
cién de crear historias imaginadas o imaginarias, a veces con intenciones de afirmar o justificar
identidades construidas o re—construidas y que generalmente suelen inspirar una reescritura
del pasado que deforma, olvida u oculta los aportes de un saber histérico controlado.

En este marco, cabe preguntarse por las posibilidades de la escuela para acercar a su dmbito
las narraciones del pasado: ;cudles?; las demandas de los alumnos del secundario que transcri-
bimos al comienzo y que reclamaban nuevas relaciones con sus profesores; los reclamos de los
profesores de los IFD al disefio exigiendo, entre otras cosas, mayor rigurosidad académica y las
variables que configuran las précticas pedagdgicas en el sistema provincial de educacién son los
componentes, en los procesos de la formacién inicial de un profesor que hay que contemplar,
desde una perspectiva que permita ir construyendo conocimientos “desde y para la escuela”.

Por tal razdn, estos aportes pretenden un acercamiento a la cuestién de la formacién docente
en historia, desde el 4mbito provincial y procuran reconocer permanencias y continuidades
alli donde otros hallan cambios o novedades.
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Notas
' La Ley provincial N° 24501 se refiere a la responsabilidad del gobierno
provincial en la organizacién de la Educacién Superior no Universitaria, en
especial a la organizacién curricular en su jurisdiccidn.
* En el territorio de la provincia hay actualmente 43 IFD y 8 Universidades Nacio-
nales con la carrera de Profesorado en Historia. Consulta en: www.abc.gov.ar
3 Para un andlisis mds detallado del Plan de Estudios: cantidad de materias,
Seminarios optativos y régimen de cursadas y las correlatividades puede consul-
tarse en el portal abc.gov.ar o En: Provincia de Buenos Aires. Poder Ejecutivo.
Direccién General de Cultura y Educacién (2000) Resolucién N° 3581-00.
Plan de estudios de la carrera de Profesorado de Tercer Ciclo de la EGB y de la
Educacién Polimodal. Sexta parte.
“Los planes de estudios anteriores al afio 2000 pueden consultarse en las Reso-
luciones del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién N 544/77 y
1637/81 modificadas en los afios 1983 y 1986. En la provincia se organiza un
nuevo plan de estudio, Resolucién N© 423/90 y a partir de la Ley provincial de
Educacién Superior N°© 24.521 se produce una adecuacién de todos los planes
de estudio al Plan del Profesorado de Tercer Ciclo, Area Ciencias Sociales de
EGB y Polimodal, a ciclo cerrado y por tinica vez y que concluyen en 1999.
> Los Seminarios fueron reuniones de trabajo en donde participaron represen-
tantes de los docentes de los distintos Institutos Superiores de las diferentes
Regiones Educativas en que se divide el mapa de la Provincia de Buenos Aires.
Para el caso de Historia, el Seminario se llamé “Situacién y perspectivas de
la Ensefianza de la Historia”. Coordinadores del Seminario: Radl Fradkin,
Mariana Canedo, Maria Elena Barral y Sergio Cercés. En: Provincia de Buenos
Aires. Direccién General de Cultura y Educacién. Direccién de Educacién
Superior. Seminarios 2002 — 2003, CD—Rom
6 Para ampliar la informacidén sobre los cambios previstos para la Escuela Secun-
daria puede consultarse la Entrevista a la Directora de Escuelas Bonaerenses,

Dra. Adriana Puiggrds por Nora Veira que publicé el Diario Pdgina 12, 26 de
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