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Resumen. Este articulo presenta los avances de una
investigacién realizada en la Universidad Nacional
del Litoral (UNL), «Estudio de casos de practicas de
ensefianza de profesores memorables de Geografia e
Historia que promueven el pensamiento critico en la
universidad».®

En esta ocasién se analizan las précticas de ensefianza
de dos profesores de la carrera de Historia mencio-
nados por sus alumnos como dignos de ser recordados.
Se hace hincapié en como promueven el pensamiento
critico a través de la relevancia que le otorgan al esta-
blecimiento de relaciones pasado—presente en el marco
de la ensenanza de la disciplina.
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Abstract. This article presents the progress of an
investigation conducted at the National University of
Littoral: «Case studies on teaching practices of mem-
orable Geography and History teachers which pro-
mote critical thinking in college». This time we ana-
lyze practices of two teachers of History mentioned by
students as worthy of being remembered. Emphasis is
placed on how to promote critical thinking through the
importance given to the establishment of relationships
between past and present.
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Los avances en el proceso de investigacion, memorias de un trayecto

Este articulo presenta los avances de una investigacion realizada en la
Universidad Nacional del Litoral (UNL), «Estudio de casos de practicas
de ensefianza de profesores memorables de Geografia e Historia que
promueven el pensamiento critico en la universidad».

El mismo fue llevado adelante por docentes de nivel secundario y univer-
sitario que ensenan estas ciencias sociales y se propuso indagar sobre los
estilos de ensefanza de profesores memorables universitarios de ambas
disciplinas, que promueven el pensamiento critico.

Consideramos fundamental analizar la matriz disciplinar de estos profe-
sores, ya que ella permite empezar a comprender caracteristicas propias
ligadas a la reflexion epistemolodgica y didactica de la Historia y la Geografia,
que definen estilos de ensefianza particulares sobre: la explicacion y argu-
mentacion, el analisis de autores, el lugar de las fuentes, las propuestas
metodolégicas que llevan adelante en sus practicas de ensefianza.

En una primera etapa de la investigacién analizamos casos de profesores
memorables de ambas carreras con los que algunos miembros del equipo
venian trabajando en un proyecto de investigacion anterior.tt)

En una segunda etapa, el avance de la investigacion tuvo como resul-
tado que en los grupos de discusion realizados con alumnos avanzados
y graduados recientes de las carreras de Historia y Geografia aparecieran
referencias a nuevos casos de profesores jovenes (entre 35y 45 afios de
edad) que no habian sido mencionados como buenos docentes en instan-
cias de andlisis anteriores, en las que se hacia referencia a profesores de
edad avanzada, en tramite de jubilacion o ya jubilados.

Los docentes—investigadores miembros del equipo decidieron iniciar el
analisis de las practicas de ensefianza universitarias de estos nuevos profe-
sores de ambas carreras, haciendo hincapié en la matriz disciplinar a fin
de responder al siguiente interrogante: {por qué son mencionados por los
estudiantes avanzados como profesores dignos de ser recordados?

Cabe aclarar que en los relatos de los estudiantes se nombré a ambos
grupos de docentes, «los antiguos y los nuevos», dado que los primeros
continuaban apareciendo como referentes en los grupos de discusion.

Profesores memorables de la carrera de Historia:... | Lucrecia Milagros Alvarez



En la etapa final de la investigacién algunos miembros del equipo eligieron
profundizar el andlisis de casos de profesores memorables que se relacio-
naran con los temas de investigacion de sus tesis de maestria en curso.®
Como parte de este dltimo trayecto, se presenta en esta oportunidad el
analisis de dos casos de profesores memorables de la carrera de Historia
de los que se habia iniciado el acercamiento a sus practicas de ensefanza
en trabajos anteriores,® profundizando en la manera en que promueven el
pensamiento critico a través de la relevancia que otorgan a las relaciones
pasado—presente.

Consideramos que durante las etapas de la investigacién que el equipo
fue transitando a lo largo de estos tres afos de trabajo se han cumplido
tanto el objetivo general como los especificos, ya que logramos caracterizar
las précticas de ensefianza de los profesores memorables de ambas disci-
plinas; comprender el sentido que tiene para estos docentes la reflexion
tedrica—epistemoldgica, didactica y metodoldgica sobre la ciencia social
que ensenan; identificar e indagar en los sentidos que otorgan en sus préc-
ticas de ensefianza a la promocion del pensamiento critico en relacion con
el aprendizaje de sus alumnos; y analizar las interpretaciones que esos
alumnos y exalumnos hacen en cuanto a las practicas de ensefanza de
estos profesores.

Para finalizar, destacamos que en nuestro pais existen equipos de investi-
gacion compuestos por cientistas de la educacién que estudian las buenas
practicas de ensefianza y a profesores memorables de distintas disciplinas,
pero hasta el momento no conocemos estudios que se centren en la carac-
terizacion de casos de profesores en carreras de Geografia y de Historia,
tomando como criterio de seleccién la promocioén del pensamiento critico
que realizan.

Aportes para la construccion del marco tedrico: icomo reflexionar
sobre las practicas de ensefianza de los profesores memorables?
Para la construccién del marco conceptual general del proyecto de investi-
gacion se han utilizado los conceptos de: profesor memorable o extraordi-
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nario, buena ensefianza, practicas de ensefianza y pensamiento critico.

El concepto de profesor memorable lo recuperamos de un equipo de investi-
gacion de Argentina, el Grupo de Investigacion en Educacién y Estudios Cultu-
rales (GIEEG) de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de
Mar del Plata.

El mismo se refiere a aquellos docentes que sus alumnos consideran ejemplo
de buena ensefianza, y las caracteristicas que reconocieron en ellos fueron: la
pasion intelectual, el entusiasmo hacia la docencia, la solidez académica y el
hecho de visualizarse como aprendices continuos.

Sus clases son un ambito para el aprendizaje critico, son capaces de reflexionar
sobre su forma de pensar la disciplina y de poder ayudar a los estudiantes a
realizar y fundamentar sus propios razonamientos en el campo, desafiandolos
intelectualmente. Quedan guardados en el recuerdo de sus alumnos por su
presencia, su estilo de trabajo, la intervencién concreta que tuvieron en sus
vidas y la pasion por el conocimiento.

A nivel internacional, un referente en la investigacion de los buenos docentes
es el estadounidense Ken Bain (2007), quien en su libro caracteriza las prac-
ticas de algunos de los mejores profesores de su pais e indaga acerca de qué
hacen y cédmo piensan los denominados por sus alumnos como «profesores
extraordinarios» (concepto que acufa este autor).

En relacién con la categoria de buena ensefanza, la definicibn méas citada
entre los investigadores del campo en Argentina es la de Fenstermacher, quien
argumenta que «preguntar qué es buena ensefanza en el sentido epistemo-
légico es preguntar si lo que se ensefia es racionalmente justificable y, en
Gltima instancia, digno de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda»
(1989:158).

El Grupo de GIEEC amplia la definicién de buena ensefianza teniendo en
cuenta seis areas de incumbencia entre las que incluyen: los contenidos, la
promocién del aprendizaje, el crecimiento del deseo de participacion de los
alumnos, el mantenimiento del impetu de la clase, la creaciéon de una comu-
nidad en el aula y la atencién a las necesidades cognitivas y emocionales de
los alumnos (Alvarez y Sarasa, 2010).

Tomamos como referentes sobre el estudio de las practicas de ensefianza en la
formacion de profesores a Edelstein y Coria (1999) y destacamos la caracteri-
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zacion que ambas autoras realizan de las mismas a través de los conceptos de:
complejidad, multiplicidad, simultaneidad, imprevisibilidad y ambigtiedad.
Por Gltimo, respecto del concepto polivalente de pensamiento critico, reto-
mamos a Paez, Arreaza y Vizcaya (2005), quienes valorizan el lugar del
docente como la persona que puede hacer pensar a los estudiantes desde su
disciplina pensando él, primero, de manera critica.

Los autores se preguntan de qué forma es posible desarrollar el pensamiento
critico en el curriculum de Ciencias Sociales y destacan el valor de las estra-
tegias metodolédgicas que permiten que los estudiantes piensen, reflexionen,
indaguen, disientan, analicen y evallen sus respuestas. Esto es, que los profe-
sores incorporen al curriculo el procedimiento de razonamiento, de juicio
critico (basado en criterios) y de dialogo.

Sostienen que el pensamiento critico tiene como meta el desarrollo de ciertas
capacidades en los alumnos que permitan comprender e interpretar la realidad
en funcién de las herramientas y argumentos que proponen las Ciencias Sociales.
También Giroux (1990) hace un aporte interesante en cuanto a interrogarse de
gué manera el pensamiento critico se «instala» en el trabajo cotidiano escolar:
los temas, hechos y acontecimientos a estudiar se presentan a los alumnos de
una forma problematica, exigiéndoles una busqueda y una reinvencién cons-
tantes, lo que genera en ellos la capacidad de problematizar lo evidente.

El tiempo histdrico y las relaciones pasado—presente en la enseianza de la Historia
Para analizar las practicas de ensefianza de los profesores memorables de la
carrera de Historia, consideramos que la promocién del pensamiento critico
y la de las capacidades a él asociadas que hemos explicitado en los parrafos
anteriores se relacionan de manera ineludible con el tiempo histérico (en
adelante TH), ya que el mismo es un concepto estructurante y epistemolégico
(Benejam, 1999) de la disciplina y constitutivo del ser humano, una variable
esencial para definir la realidad histérica (Arostegui, 1995).

Creemos que es necesario mencionar, en primer lugar, que el TH no ha sido
en general un objeto de investigacién de la Historiografia (Pagés, 1997a;
Santisteban, 2007) sino de otras Ciencias Sociales 0 Humanidades, como por
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ejemplo la Sociologia (Bauman, 2004) o la Filosofia (Levine, 2012).

En el &mbito de la investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales en rela-
cion con la ensefanza del TH, tomamos los aportes de docentes—investiga-
dores provenientes de la Universidad Auténoma de Barcelona.

Pages, en sus escritos individuales o en colaboracion con Santisteban, define al
TH como metaconcepto polisémico (Pagés 1989; Pages y Santisteban, 1999,
2008y 2011) o metacategoria (Pagés 1997a; Pages y Santisteban, 2011) y se
interrogan sobre los desafios y posibilidades de la ensefanza y el aprendizaje del
mismo en general, y en particular para el caso del TH en el siglo XXI.

En un trabajo del afo 1997a, Pages distingue al TH del tiempo vivido y su
representacion y del tiempo social:

El tiempo se construye a través de nuestras vivencias, mientras que el tiempo histérico se
construye a través de referencias distantes, a las que no hemos asistido temporalmente. El
tiempo vivido es siempre una construccién subjetiva, «cargada de significado emocional»,
mientras que el tiempo histérico es de caracter colectivo y se ocupa de «duraciones suce-
siones y cambios en los hechos sociales» (...). Sin embargo, existen notables paralelismos
entre uno y otro. (1997a:197)

Para él, el tiempo social y el TH son dos constructos culturales y sociales (no
naturales) creados para explicar y comprender los cambios y permanencias en
el devenir humano, son conceptos sindnimos aunque tienen aplicaciones dife-
rentes seglin los utilicen los historiadores u otros cientistas sociales. Considera
que es posible ensefnarlos y aprenderlos como parte de un todo ya que ambos
constituyen el eje vertebrador de la educacién de la temporalidad.

El autor menciona que el docente deber realizar primero una reflexion epis-
temoldgica sobre la naturaleza del TH para luego poder ensefarlo, selec-
cionando los contenidos histéricos para determinar qué deben aprender los
alumnos sobre él, recordando que ellos «traen» al aula una conciencia de
temporalidad que habra que modificar, complementar y/o reconstruir.

Con referencia a las relaciones pasado—presente, tomamos algunas conside-
raciones de una tesis doctoral que se esta llevando a cabo en la Universidad
Auténoma de Barcelona bajo la direccion de Pagés.
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La problemaética que actlia como punto de partida de la investigacion propuesta
por Mufioz Reyes (Pagés y Mufoz Reyes, 2012) es la constatacion de la falta
de sentido que para muchos estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria
tiene el aprendizaje de la Historia y el establecimiento de relaciones pasado—
presente (RPP) como una posible respuesta a ello.

El punto que nos interesa relacionar con nuestro trabajo es que la investigacién
intenta ademaés indagar en las representaciones sociales de los tres profesores
de los cursos seleccionados, en cémo estos docentes llevan a la practica de
ensefianza estas RPP y qué consecuencias tiene ello para quienes aprenden.
Los avances en esta investigacién han permitido identificar que los temas y
problemas en los que los docentes establecen RPP son diferentes: 1) sefala
que estas relaciones le permiten introducir el sentido de la ensefianza de la
Historia en cualquier tematica histérica; 2) expresa que realiza estas rela-
ciones casi siempre pero que las mismas surgen de forma espontanea en las
clases, e indica que las tematicas contemporaneas son las que mas se prestan
para hacerlo; 3) menciona que hace intencionalmente RPP y las vincula con
tematicas contemporaneas, y agrega que incluye estas relaciones junto con los
conceptos clave de la didactica de las Ciencias Sociales.

A partir de estos mojones proponemos analizar los relatos de los dos casos
de profesores memorables de la carrera de Historia con relacién al estableci-
miento de relaciones pasado—presente y de qué manera estas se vinculan con
el pensamiento critico.

El enfoque metodoldgico para el analisis de las practicas

de enseianza de los profesores extraordinarios

Como parte de la metodologia cualitativa interpretativa en la que se basa
nuestro trabajo de investigacion, combinamos a lo largo del proyecto cuatro
instrumentos para la recoleccién de informacién: grupos de discusién reali-
zados con alumnos avanzados o graduados recientes de las carreras de
Historia y Geografia, entrevistas semiestructuradas y otras en profundidad con
los docentes que los estudiantes nombraron como significativos en los grupos
antes mencionados, y la observacion de clases.
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Los instrumentos buscaron recuperar las voces y los relatos de los profe-
sores memorables, dado que los mismos enriquecen nuestra comprension
de los procesos educativos porque en las narrativas que ofrecen recons-
truyen y comparten su existencia profesional. De esta manera, la investi-
gacion es capaz de dar cuenta de las tensiones, desafios, preocupaciones,
y de la forma en que estas impactan en la ensefianza de los profesores.

El criterio de seleccién de los docentes fue que tuvieran una valoracién y
reconocimiento social compartido por parte de sus alumnos o exalumnos,
acorde a la promocién del pensamiento critico en el marco de las disci-
plinas que ensefan o ensenaron.

Asi, un estudio de casos (Stake, 1999) como el que efectuamos permite
conocer e interpretar en profundidad las practicas de ensefanza de estos
docentes reconocidos como extraordinarios.

Por Gltimo, mencionamos que en esta etapa de la investigacién en que los
docentes—investigadores del equipo eligieron analizar casos de profesores
memorables que se relacionen con los temas de sus tesis de maestria en
curso, el instrumento de investigacion utilizado fue las entrevistas semies-
tructuradas.

En este articulo presentamos los primeros resultados en este sentido y
mencionamos que el avance en la investigacién permitird la combinacién de
los demas instrumentos que forman parte de la investigacion general a fin de
contribuir a una comprensiéon mas amplia de la problematica que nos ocupa.

Vinculaciones entre pensamiento critico y relaciones pasado—presente
en las practicas de ensefianza de los profesores memorables de Historia

Como anticipdbamos, retomamos el analisis de dos profesores memora-
bles, «uno viejo (A) y otro nuevo (B)», con el objetivo de profundizar la
investigacion de ambos casos a través de la realizaciéon de una entrevista
semiestructurada a cada uno de ellos.”

El docente (A) se ha desempefado en la ensefianza terciaria (formacion
de maestros/as de nivel primario) y universitaria en las carreras de Profe-
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sorado y Licenciatura de Historia (FHUC-UNL), en asignaturas ligadas a la
Historia Americana Contemporénea. Se encuentra recientemente jubilado.
Por su parte, el docente (B) responde a este nuevo grupo de profesores senalados
como dignos de ser recordados por sus alumnos, tiene 44 afnos de edad y ensefa
en las carreas de Profesorado y Licenciatura de Historia, Licenciatura en Socio-
logia, Licenciatura en Ciencia Politica (FHUC-UNL) y Abogacia (FCJS-UNL), en
asignaturas ligadas a la Historia Argentina entre los siglos XIX y XXI. Ademés, ha
trabajado en el nivel secundario, fundamentalmente en contextos rurales.
Organizamos los aportes de ambos docentes extraordinarios a partir de inte-
rrogantes que responden a los ejes que se relacionan en este articulo: pensa-
miento critico y relaciones pasado—presente.

El primero de ellos: ¢éQué actividades realizadas en el contexto del aula de nivel
superior propiciarian el pensamiento critico?

El profesor (A) menciona viarias estrategias didacticas y retoma una expe-
riencia realizada con alumnos del Profesorado de Nivel Primario:

una de las cuestiones es, (...) lectura de los diarios, es la lectura pero que va mas alla...digo
lectura, digo programas de television, digo videos, es decir todo lo que hoy forma parte de
toda la parafernalia que nos rodea, es decir como hacemos para vincularlo, es decir como
problematizamos el presente y buceamos en el pasado sus causas, una de las cuestiones,
(...) es el tema de la contaminacién ambiental, un tema remanido sin lugar a dudas, usado,
comercializado en otras...pero digo a los pibes fue interesante porque cada uno tomé una
problematica distinta, entonces el tema de la fumigacién el glifosato para la soja; el tema
de la contaminacion de los rios, el tema de la contaminacién de las aguas, el tema de la
basura... entonces bueno, empezamos a trabajar el tema a partir de hoy, pero una de las
exigencias era rastrear histéricamente el problema, es decir énuestros rios siempre se conta-
minaron?, no, bueno aca hay un problema... nosotros siempre fuimos un pais primario—
exportador, muy bien, pero no haciamos soja hace 50 afios, pero haciamos trigo, maiz, lino,

girasol... (qué pasaba en ese momento?

El profesor (B) explica a través de ejemplos concretos de qué manera el cues-
tionamiento de las representaciones sociales de los alumnos, vinculadas en
ocasiones con el sentido comin socialmente compartido, son estrategias
validas para generar pensamiento critico en las clases de Historia:
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Es imprescindible que los temas trabajados tengan alglin gancho, alguna forma de esta-
blecer alguna relacion directa con determinados sedimentos del sentido comin que son parte
del mundo de representaciones de todos, no sélo de los estudiantes, de todos. Cuando uno
rompe esa linea, provocando o no, buscéndolo explicitamente o llegando de manera casi
azarosa, a ese punto, a ese punto de ruptura de las concepciones del sentido comun, en este
caso historiogréficas o histéricas, ahi se genera una activacién interesante (...).

Quizas como profesional de la docencia (...), creo que instalar esa duda propositiva, la duda
que propone, no que paraliza, es una de nuestras empresas mas importantes, nuestros obje-
tivos mas importantes.

A ver, si el sentido comin habla de la Nacién como aquello casi sacro, si yo empiezo a
discutir ese sentido comin, y empiezo a discutir Malvinas desde esa mirada, bueno, irse
del aula con esa pregunta, aunque luego el alumno confirme y diga, bueno las Malvinas son

argentinas, etc., etc., pero que se haya ido con ese clavito en la cabeza, ahi ganaste algo.

Ambos docentes memorables explican con ejemplos que se relacionan con
contenidos de las materias que ensefan qué actividades propiciarian el apren-
dizaje de la Historia, aunque ninguno de ellos mencione explicitamente el
concepto de pensamiento critico.

En el caso del profesor (A), la interpretacion de la informacion que circula por
los medios de comunicacién como la televisién o los diarios y la seleccién de
un problema social actual como la contaminacién ambiental y su explicacion
histérica fomentarian en los alumnos el pensamiento critico y las capacidades
a él asociadas, como interpretar, argumentar, hipotetizar.

El profesor (B), mediante la estrategia de cuestionar las representaciones
sociales de los alumnos sobre teméticas de la Historia Argentina como la
Nacién y Malvinas, realiza una intervencién directa que tiene como objetivo
generar la duda y las interrogaciones no solo sobre el pasado sino sobre el
presente que viven esos estudiantes universitarios.

En cuanto al segundo eje de analisis, hicimos la siguiente pregunta: ¢Cual es
la relevancia que ambos profesores le otorgan al establecimiento de relaciones
pasado—presente en la ensefanza de la historia?

El profesor (A) explica:
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ensefiamos Historia pero lo hacemos desde el presente (...), desde el presente miro al pasado
éno es cierto?, puedo llegar a él y comprender, y desde ese mismo pasado, puedo analizar
y comprender el presente, a veces esto los chicos no lo entienden muy bien, pero bueno yo
creo que lo importante es que ellos sepan que todos los momentos politicos, econdémicos,
sociales por los que hoy transita Argentina, como cualquier pais del mundo, tiene sus raices
en el pasado... ahora el tema es no quedarnos en el pasado (...) porque los chicos viven hoy,
son un producto de hoy, de esta cultura, de esta sociedad, de todas estas contradicciones y

conflictos en los que vivimos.
El profesor (B), argumenta:

en el desarrollo de los temas, necesariamente hay que establecer, aunque esto no sea parte
de la labor historiogréfica, pero si de la labor docente, vinculos directos con situaciones mas
contemporaneas que las analizadas a partir de lo que desarrolla el programa, esto habi-
tualmente, no siempre, es como que genera una activacion de inquietudes, yendo a casos
concretos si uno trabaja un aspecto conceptual que esté referido a un proceso histérico deter-
minado, pero que uno podria traccionarlo al presente para de algin modo ejemplificar deter-
minadas cuestiones que estan procurandose relevar, revelar en esa clase, esto lo considero

un tema central para lograr ese acercamiento.

En los fragmentos de las entrevistas semiestructuradas se pone de mani-
fiesto que ambos profesores consideran fundamental el establecimiento de
relaciones pasado—presente en las clases de Historia. Ademas cabe recordar
que los dos ensefan o ensefaron asignaturas de Historia contemporanea de
América Latina y de Argentina, por lo que podemos inferir que la contempora-
neidad y el tiempo presente tendrian un tratamiento especifico en sus clases.
También coinciden al sefialar como central que los contenidos que se ensefian
se pongan en relacién con el presente que viven los alumnos, otorgando de
esta manera un sentido a la ensefianza y al aprendizaje de la Historia.

Sin embargo, es diferente la fundamentacion que realizan respecto de la rele-
vancia de estas relaciones. En el caso del profesor (A), la ensefianza de la
Historia significaria mirar al pasado desde el presente, y esto lo relaciona
con la seleccién de los contenidos. La comprension del presente estaria dada
ademas por la explicacién de los origenes de los problemas sociales, econo-
micos y politicos que hoy nos afectan.
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(5) Siguiendo a Pages y
Santisteban (2013), definimos
a la Diddctica de las Ciencias
Sociales como un drea de
conocimiento que incluye

la did4ctica de la geografia,
de la historia, de la historia
del arte, de la educacién

para la ciudadanfa y todas
aquellas did4cticas que se
refieran a las Ciencias Sociales
y las humanidades como

la Economifa, la Politica, el
Derecho, la Antropologfa,

la Sociologfa, sea cual sea el
formato en que se presenten
los contenidos en el curriculo.
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En el caso del profesor (B), el establecimiento de relaciones pasado—presente se
realizaria al vincular el pasado que se esta ensefando con situaciones contem-
poréneas que viven los alumnos y generar dudas e inquietudes. A través de la
explicacién se lograria articular lo conceptual con ejemplos concretos.

Esta manera de ensefar esta explicitamente imbricada con la forma en que
comprende la disciplina, es decir con la definicién epistemolégica de la misma,
al conceptualizarla como una intervencién politica en el espacio publico y en
las representaciones sociales de los alumnos e, incluso, del docente:

la disciplina la entiendo como una participacion politica en el espacio publico y una inter-
vencion directa en el mundo de representaciones acerca del pasado que establecemos
desde este presente tan inasible, entonces esa intervencion no sélo esta cargada de
ciertas subjetivaciones muy fuertes, que tienen tanto los estudiantes como los docentes,
y lo que se produce en el medio que no es un vacio... o sea hay algo mas que esta en
esa clase girando que no es ni parte de los estudiantes, ni parte del docente, sino que es

la sumatoria compleja de las relaciones entre ambos.

Para finalizar, retomamos los aportes de Pagés y Mufoz Reyes (2012)
a partir de los cuales podriamos identificar en ambos casos de docentes
extraordinarios dos perfiles docentes distintos que coinciden con los que
mencionan los autores en el avance de su investigacion.

El profesor (A) se acercaria al docente 2) que establece las relaciones
pasado—presente a través de las teméticas contemporaneas, muchas veces
de manera espontanea en las clases. El profesor (B) coincidiria en su estra-
tegia metodolégica con el docente 3), quien hace intencionalmente rela-
ciones pasado—presente y las vincula con temaéticas contemporaneas,
con una clara conciencia de la labor intelectual docente, incluyendo asi
conceptos clave de la Didactica de las Ciencias Sociales.

Conclusion: a manera de cierre del recorrido
A partir de esta investigacion, consideramos que hemos contribuido al
campo de la Didactica de las Ciencias Sociales® al centrar nuestro anélisis
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en las practicas de ensefianza de los docentes universitarios de Historia y
Geografia, haciendo hincapié en la manera en que ellos generan el pensa-
miento critico en sus alumnos.

Creemos que en esta Ultima etapa del proyecto, al relacionar la problemética
de investigacion general con las tesis de maestria en curso de los docentes—
investigadores que lo integran, hemos contribuido a profundizar en los estilos
de ensefanza disciplinares, en nuestro caso, de ensefianza de la Historia.
Este acercamiento a través de las entrevistas semiestructuradas pone de mani-
fiesto estilos de ensefanza diferentes que favorecen el pensamiento critico y el
establecimiento de relaciones pasado—presente.

En el caso del profesor (A), a través de la reflexion del pasado desde el presente,
tomando como tema la contaminacién ambiental y el cuestionamiento de la
informacion que circula en los medios de comunicacion.

En el caso del docente (B), por medio de la indagacion en las representa-
ciones sociales de los alumnos para provocar la activacién de dudas en temas
concretos como la Nacién y Malvinas. Representaciones que durante el desa-
rrollo de las clases habra que modificar, transformar, repensar, o reafirmar.
Subrayamos especialmente que este Ultimo profesor distingue con claridad la
labor historiografica del trabajo docente y otorga a este no solo un caracter
profesional sino sobre todo intelectual al reconocer la relevancia de provocar en
los alumnos la duda y la inquietud con el objetivo de problematizar los conte-
nidos que se ensefian y se aprenden en la Historia Argentina.

Pensamos también que la interpretacién teédrica de las practicas de ense-
fanza de buenos profesores de la carrera de Historia contribuye, por un lado,
a echar luz sobre cémo se ensefa y se aprende esta disciplina en el nivel supe-
rior y, por otro, a reflexionar sobre las propias practicas de ensefianza de los
docentes—investigadores miembros del equipo.

Valoramos los relatos de ambos docentes extraordinarios ya que pueden ser
de suma utilidad para otros profesores en formacién o en ejercicio dado que,
como destaca Bain (2007), la buena ensefanza puede aprenderse.
Finalmente, creemos que estudiar las practicas de docentes considerados por
sus alumnos dignos de ser recordados y arribar a una interpretacién de los
sentidos que ellos otorgan a su profesion tiene valor porque permite conocer
cémo piensan, construyen y vivencian su hacer en la ensefianza.
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