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Resumen

La explicacién, como asi también la comprension e interpretacion, no sélo en la elabora-
cién del conocimiento histérico disciplinar sino también en la ensefianza de la misma, ocupa
un lugar central en la formacién del profesorado. Es posible identificar diferentes niveles de
andlisis del discurso profesoral y de las tramas narrativas que construyen sentidos sobre el
pasado, el presente y el futuro. La explicacién se impone como una estrategia recurrente y
necesaria en la préctica de la ensefianza. Sin embargo existen diferentes condicionamientos
que se manifiestan a la hora de pensar en la construccién didéctica de la explicacién en la clase
de Historia y de los modos discursivos que orientan las narraciones histdricas.

Abordamos en este escrito uno de los nudos problemdticos —que hemos observamos
como recurrente— en las précticas docentes en la ensefianza de la Historia por parte de los/
as estudiantes del profesorado en su formacién inicial. Las consideraciones que compartimos
devienen de un trabajo reflexivo sobre nuestra experiencia como profesores formadores del
profesorado en Historia, en la cdtedra prictica docente, de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional del Comahue.
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The explanation in history class. An approach from the experiences
of students in initial training

Abstract

The explanation, as well as understanding and interpretation, not only in the development
of the historical discipline knowledge but also in teaching, occupies a central place in teacher
training. It is possible to identify different levels of professorial discourse analysis and narra-
tive frames that construct meanings about the past, present and future. The explanation is
imposed as a recurring and necessary strategy in the practice of teaching. There are different
conditions that are manifested when thinking in the teaching building of explanation in
history class and discursive modes that guide historical narratives.

We address in this paper one of the problematic knots, as we have observed in practices
of History teaching by students in their initial training. The assumptions we share become a
reflective paper on our experience as trainers of History teachers in the Faculty of Humani-
ties, National University of Comahue, Argentina.

Palabras clave
Teaching practice, taught History, explanation.
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Puntos de partida

Tomamos como punto de partida las practicas de los/as estudiantes en su proceso de
formacidn universitaria como futuros/as profesores/as en Historia. Pricticas que se inscriben en
el trayecto que los/as estudiantes del profesorado transitan, en los desafios de qué contenidos
escolares planificar y cémo ensefian Historia en el aula. Algunos de los instrumentos que
utilizamos para el andlisis son: registros de observacién de las clases, las propuestas de ense-
fianza elaboradas por los/as estudiantes, las narrativas realizadas como instancia de reflexion
sobre las clases dadas y los informes finales de reflexién y andlisis de las experiencias realizadas.
Nuestra reflexién se escribe sobre la base de los sentidos, experiencias y vivencias diversas —
sobre la ensefianza de la Historia— que nos permiten recuperar la propia experiencia escolar
del/la practicante, ubicada en un marco de «tensién» y cuestionamiento de practicas rutinarias
del ensenar y el aprender en la escuela.

Se trata de mirar y reflexionar sobre un nudo, dentro de otros posibles, en el marco de
una experiencia que, como plantea Edelstein (1995), el/la practicante vivencia en términos
de transicién entre dejar der ser estudiante y convertirse en profesor/a. Es decir, sobre una
experiencia que se transita en el proceso de formacidn, de lo que «atin no es» (docente) pero
en cuya transicién se va configurando una identidad profesional (sobre el rol profesoral de
ensefar Historia).
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La explicacion del/la practicante en el contexto de su formacion inicial: «aprender a planificar»,

«aprender a ensefiar» y «aprender a analizar la practica de la ensefianza de la Historia»

Las/los estudiantes del profesorado en Historia, durante el trayecto de cursado que va de
la Did4ctica General y Especial de la Historia hacia el cursado de la propia Préctica Docente,
aprenden a disefiar propuestas, dar clases, ensefiar Historia y reflexionar sobre sus propias
experiencias de ensenanza.’ Si bien el cursado de la Diddctica General y Especial de la Historia
se desarrolla por separado de la Prctica Docente, se trata de abordar de manera integrada y
articulada los contenidos de ambas asignaturas centrando la mirada en lo que entendemos
como «aprender a planificar», «aprender a ensefiar» y «aprender a analizar la prictica de la
ensefianza de la Historian.

Claro que no son las Gnicas dimensiones que se ponen en juego. En este escenario, como
apuntdbamos mds arriba, asumen y experimentan diferentes roles. El de estudiante, el de
docente y el de ambos al mismo tiempo: «el practicante estd en situacién de carencia respecto
a una posicion a la que aspira, la de docente, a la vez que se ratifica una posicién previa que
se estd abandonando, la de ser alumno» (Edelstein, 1995:33).

En el marco de la cdtedra se orienta sobre la construccién de las propuestas diddcticas. Se
ofrece, recuperando los aportes de la did4ctica de la Historia, unos criterios de presentacién
de la propuesta. La misma tiene como finalidad que puedan realizar una sintesis de opciones
entre lo epistemoldgico disciplinar, lo did4ctico y lo sociopolitico. Es decir, puedan construir
secuencias diddcticas incluyendo algunos elementos que consideramos son valiosos a la hora
de pensar en la prictica de la ensefianza contextualizada. El siguiente esquema sintetiza, a
través de los interrogantes, las posibles respuestas que contribuyen a pensar la préctica, en
algunas de sus dimensiones.

de la Ensefianza

] }

Como?
Dimension practica | Dimension sociocognitiva
de la ensefianza 1 de la relacion pedagdgica

Dimension sociopolitica — - Dimension epitesmoldgica
de la ensefianza | del contenido a ensefiar
{Qué?
. , Practica o
L_ (Para qué? -« (A quiénes? — 9
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En funcién de este esquema general, los/as practicantes asumen el trayecto formativo de
iniciarse en la docencia centrado en la ensefianza de la Historia. El propdsito general reside
en avanzar en un proceso de aprendizaje en torno a la planificacién de la prictica de la ense-
fianza de la Historia. Se trata de formas y criterios que orientan el disefio de las propuestas
de ensefianza de sus pricticas. Aqui se despliegan y revisan todos los dispositivos necesarios
para la elaboracién de una secuencia diddctica, que serd desarrollada en un tiempo y en un
espacio determinado, con un grupo clase particular y con unos contenidos asignados por el o
la profesor/a del curso en el que se realizard la practica. En este marco, «El tiempo de las préc-
ticas es un tiempo préctico dotado de ritmos particulares, tiempo que apremia o que atasca
segtin lo que se haga con él, es decir segtn las funciones que se le confiere a la accién que se
lleva a cabo con él» (Edelstein; 1995:25).

Es un esquema que se centra en algunos de los interrogantes que definen la especificidad de
nuestra disciplina: la diddctica de la Historia. Son dimensiones que han orientado la elabora-
cién de las propuestas de ensefianza de los/las practicantes. Algunas posibles respuestas, a estas
preguntas iniciales, se encuentran presentes en todas las planificaciones que se han presentado
y que contienen los cinco elementos que a continuacién detallamos:

1. Fundamentacién. Aqui desarrollaran las perspectivas epistemoldgicas, sobre la disciplina,

sobre la ensefianza y sobre el aprendizaje, que orientan la propuesta.

2. Propésitos. Son los que el/la docente expresa como finalidad o intencién de la ensefianza,

y que explicitan los por qué (intencién del que los elabora) y el para qué (efectos sobre la

accién; qué se hard/cémo se seguird a partir de lo que se propone).

3. Contenidos. En este apartado establecen las formas de organizacién (seleccién y secuen-

ciacién), en el marco de dimensiones temporales y espaciales concretas y se presentan de

diferentes maneras.

4. Metodologfa. Establecen los criterios generales con relacion a las estrategias de ensefianza

(recursos, actividades, material, forma de trabajo en el aula, etc.) y las modalidades con las

que se piensa el trabajo 4ulico.

5. Evaluacién y acreditacién. Aparecen como un conjunto de criterios e instrumentos que

se piensan para la ensefianza y el aprendizaje. Sustentados por perspectivas que supone una

coherencia entre el qué (contenido), el cémo (formas) y cudndo (momentos) se evalta.

Las formas en que se piensa la Historia y su ensefianza se materializan en estos cinco
elementos y que operan como estructurantes cuando se planifica la ensefianza. Segtin c6mo
se piensa la planificacién deja de ser un instrumento mecanicista y se convierte en material
de regulacién. Un instrumento valioso que permite anticiparse, pero también ajustar, reor-
denar, agregar o suprimir elementos del trabajo en el aula. La planificacién debe ser flexible
para permitir los ajustes y la adecuacién necesaria al contexto. La planificacién asume, en la
construccién de conocimientos escolares, un aspecto fundamental, teniendo en cuenta que en
el proceso de ensefianza y de aprendizaje la seleccidén y secuenciacién de contenidos no estdn
desvinculados de las intenciones educativas.
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Subyace en estos disefios una idea de planificacién de la ensenanza no entendida como deli-
mitacién, que «todo lo prevé, explica y resuelve» (paradigma simplista); sino mds bien como
una sucesién de borradores en tanto posibilitan incluir y orientar la actividad docente en la
realidad siempre compleja y hasta cierto punto imprevisible (paradigma de la complejidad).

Todos los y las estudiantes, antes de iniciar las pricticas concretas de la ensefianza, presentan
sus proyectos sobre la base de las orientaciones y sugerencias de la cdtedra. En todas las
propuestas desarrollan sus intenciones en cuanto a la ensefianza de la Historia. Coinciden en
un criterio comun y generalizado: brindar desde la ensefianza de la disciplina escolar «herra-
mientas conceptuales y/o tedricas» para que los y las estudiantes del secundario desarrollen
un espiritu y pensamiento critico que les permita participar y tomar decisiones en la sociedad
en la que viven.

La idea de contribuir a la generacién de un pensamiento critico se sustenta en promover el
debate, reflexién y sentirse parte de los desafios que implica el presente. Para ello consideran
que se deberdn potenciar relaciones temporales, necesarias para la construccién de un pensa-
miento critico y de una conciencia histdrica. Si bien esta idea no estd clara en las finalidades
planteadas, podria inferirse que ello se logrard a partir de los contenidos escolares (procesos
histdricos de referencia), en tanto que:

— Las finalidades enunciadas en todos los disefios articulan, desde una perspectiva inten-

cional y axioldgica, los para qué y qué de la ensenanza.

— Se sostiene un fuerte posicionamiento historiogréfico en tanto soporte y estructura en la

que se sustenta el disefio en su totalidad.

— Se promueven perspectiva/s epistemoldgica/s que orientan el desarrollo de la disciplina

escolar en contexto.

En general, vemos que las perspectivas epistemoldgicas que orientan la construccion de las
propuestas para la ensefianza de la Historia se basan en una visién critica de la disciplina, la
ensefanza y el aprendizaje. En cada una de las fundamentaciones de sus propuestas podemos
encontrar referencias —con mayor o menor precisién conceptual—, a perspectivas que se
inscriben dentro del Materialismo Histérico, la Escuela de los Anales, el Funcionalismo o
Estructuralismo, y una coincidencia undnime en marcar distancia de la visién positivista de
la Historia y su ensenanza.

En todas las fundamentaciones sobre el «para qué» y «qué» ensefiar encontramos posiciona-
mientos epistemoldgicos complejos y actualizados en la produccién historiografica. Podemos
destacar que algunas de ellas sostienen que la ensefianza de la Historia debe enmarcarse desde
una perspectiva critica de la Historia social, considerando los marcos narrativos de su recons-
truccién, en la que el discurso es un elemento importante.

En cuanto al «aprender a ensefiar en la prictica», es importante el andlisis que realizan los/
las estudiantes del profesorado sobre de la propia prictica de ensefianza. Se trata en cierta
manera de una iniciacién en el andlisis de las propias experiencias a partir de la construccién
de narrativas y de los registros de observacidn realizados por los profesores que acompanan el
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proceso. Este es quizds uno de los momentos de mayor tension en la instancia de la forma-
cién. Aqui se pone en juego «todo» o «casi todo» de las experiencias de los/as practicantes: los
aprendizajes de la disciplina Historia (que no son necesariamente los escolares), las estrategias
de la ensefianza (que no siempre son las mismas que utiliza el Historiador); las formas en las
que se «pone el cuerpo» (que no es la de estudiante); y en particular, la construccién de un
discurso explicativo en el aula (que no es el discurso del conocimiento cientifico), entre otras
tantas dimensiones.

Aprender a ensefiar en la prictica implica considerar la complejidad del acto. Una serie
de cuestiones, de diverso orden, se muestran en el escenario de la préctica. Temores, miedos,
incertidumbres, pero también, valoraciones, perspectivas y experiencias emergen como actores
en escena, frente a un publico que espera, mira, observa. Las précticas de la ensefianza de la
Historia implican cierta incertidumbre pero también cierta ilusién sobre el futuro, en tanto el
practicante toma conciencia real de sus potencialidades como educador. Y junto a ello, toma
conciencia de la importancia del lugar que ocupa como formador de opinién fundamentada
sobre la dindmica de la realidad social.

Es en este marco general en el que el estudiantado del profesorado inicia sus practicas de
la ensefianza de la Historia. Se trata de recuperar algunas de las relaciones en la construccion
metodolégica® que es puesta en acto, recobrando el sentido de la misma a la luz de las rela-
ciones entre las formas y el contenido que pudieron ser observadas y registradas en el desa-
rrollo de una secuencia didéctica.

Este aprender a «saber hacer» en la clase de Historia se anticipa como metodologia general
para el abordaje de la enseianza. Una serie de recursos, estrategias, actividades y materiales
se proponen como metodologias de trabajo. Todos/as los/as practicantes se plantean como
recursos la utilizacién de aquellos disponibles en las instituciones educativas (multimedia,
textos escolares, mapas histéricos y geograficos, videos documentales, entre otros); también
promover la utilizacién de los medios masivos de comunicacién (Internet y television) y la
elaboracién de material de lectura (fichas de cdtedra, mapas y/o redes conceptuales). Y dotan
de un valor heuristico y preponderante a la explicacién en la clase de Historia.

Finalmente, el tercer eje sobre el que se trabaja se refiere al andlisis de las reflexiones reali-
zadas por los practicantes en sus narrativas ¢ informe final de su experiencia. Se trata de
«aprender a reflexionar sobre la préctica de la ensenanza de la Historia». Se reflexiona sobre la
misma al finalizar cada intervencién, acompanado por la dupla pedagégica con quien realizd
la préctica y por el profesor tutor. Es una tarea habitual trabajada tanto durante el desarrollo
de las précticas intensivas (las clases desarrolladas por cada practicante) como durante la pos
préctica. Aqui, se aspira permanentemente a la generacién de un espacio que consideramos
de suma importancia para la formacién en tanto lo definimos como espacio de reflexién de la
experiencia transitada. La légica de trabajo en este aspecto también aspira a promover, como
préctica hacia futuro, la reflexién colectiva en el marco de los centros educativos.

Si bien estas pricticas reflexivas se promueven desde la cdtedra formadora, también es
cierto que muchas de las veces se realizan en el marco de una situacién de evaluacién de las
intervenciones pedagdgicas que llevan a cabo los/las practicantes. Resulta difusa la linea que
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separa la reflexién con las exigencias de la aprobacién de esta instancia. Sin embargo son
muy interesantes las reflexiones analiticas que los/las practicantes realizan de sus experiencias
dulicas, sobre la ensefianza de la Historia y sobre la complejidad de la préctica de la ensefanza.
Reflexiones que interpelan y los/las ubican en situaciones muy diversas en las que se «miran»
asf mismo, y comienzan a identificar sus limites y posibilidades. Las presencias y huellas de la
explicacién en sus experiencias dulicas emergen nuevamente aqui con una impronta siendo
objeto de reflexién recurrente.

En general, las reflexiones entre profesores y practicantes tienden a dar cuenta de algunas
de las situaciones que se consideran relevantes en su primera experiencia. Reflexiones que se
promueven sobre la situacién del estar frente al grupo clase, sobre el contenido ensefiado y
el desarrollo integral de la clase pero en el marco de referencias bibliogréficas trabajadas en el
cursado. Se busca identificar insumos para la revisién o fortalecimiento de algunos aspectos
de la propia experiencia.

Ya avanzados/as en la pos prictica, todas las duplas pedagégicas de practicantes elaboran
un informe final sobre sus experiencias. El grado de reflexién y anilisis es significativamente
positivo. A partir de un eje han tratado de analizar tedricamente un aspecto, el que ellos/ellas
consideran como el mds relevante de sus précticas. En términos generales, podemos identificar
tres ejes sobre los cuales se avanza en el andlisis:

La experiencia de construir secuencias didacticas en la ensefianza de la Historia.

Reflexiones en torno a la experiencia de ser practicante en la ensefianza de la Historia.

El lugar de la explicacion en la ensefianza de la Historia.

Hasta aqui, hemos establecido algunas notas distintivas sobre las formas en que los/as
estudiantes del profesorado, en su dltimo afio de formacidén y en la instancia de las «prdcticas
docentes de la ensefianza de la Historia», aprenden a planificar, ensefiar y reflexionar sobre las
experiencias concretas en un aula, de una institucién particular y en contextos socioculturales
especificos. Entendemos que prevalece, en todo este trayecto, cierta racionalidad en pensar
la prictica de la ensefianza. Un estilo que deviene, en parte, de lo ofrecido en la formacién
inicial y otro de sus propias experiencias escolares. Encontramos, también, indicios de viejas
y rutinarias formas de ensefiar y aprender en la escuela secundaria, que se reproducen por
momentos de una forma extremadamente mecénica.

También es posible notar el grado de posibilidades que se abren en las propuestas que se
generan. En todas prevalece una actualizacién epistemoldgica del campo disciplinar y desde
la didéctica especifica. Las finalidades planteadas son igualmente interesantes, para pensar en
enfoques de ensefianzas renovadas. Sin embargo afloran las formas mds tradicionales de ensefiar
y que, en general, no son coherentes con los fundamentos esgrimidos en la planificacién o
en las reflexiones iniciales. La persistencia de ciertas pricticas y de ciertas representaciones de
cémo se ensefia requiere un replanteo en la formacién inicial en todos sus aspectos.

En este marco, nos interrogamos permanentemente en condicién de formadores sobre:
scudles son las dificultades recurrentes y manifiestas en la construccién y puesta en acto de
propuestas para la ensefianza de la Historia? Y en ello la explicacién cobra significativa consid-
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eracidn, entre otros posibles nudos problemdticos presentes en las experiencias de los/as prac-
ticantes. Lo que sigue, la explicacién del/la practicante en su experiencia de ensefiar Historia,
serd objeto de nuestra reflexién.

La explicacion del/la practicante en la enseiianza de la Historia

Del trayecto formativo, caracterizado en pérrafos anteriores, la explicacién en la ensefianza
de la Historia aparece como una de las estrategias significativa y relevante en la organizacién de
la clase. Se presenta con la finalidad de promover comprensién, interpretacién y profundizacion
de los contenidos que son trabajados en el aula. Sin embargo, en el marco de las recurrencias
observadas, la explicacién en la clase de Historia se plantea de manera distante a estas preten-
siones, configurdndose en un nudo problemdtico en todas las situaciones de ensefianza de
los/as practicantes. Entendemos que son dificultades que tienen que ver, entre otros aspectos,
con los extensos relatos y mondlogos que se siguen reproduciendo en las aulas, aunque con
matices claramente diferenciables de un discurso descriptivo de la Historia (préctica positi-
vista de la ensefianza), ademds de que son relatos explicativos extremadamente analiticos y
que dejan poco margen a la interpretacién de los/as estudiantes del grupo clase. En general se
trata de discursos interpretativos cargados de valoraciones y con poca informacién (fictica o
conceptual), que no alientan, en algunos casos, una comprensién adecuada del proceso y su
complejidad. Como dirfa la metéfora, «se da todo masticado» y pocas posibilidades se les ofrece
al estudiantado de la escuela media para que pueda construir sus propios narrativas histéricas.

Por otro lado la explicacién tiende a distinguirse a partir de la dificultad, producto de
la inexperiencia, de administrar el tiempo de la clase en relacién a los temas o contenidos
y a las estrategias de ensefianza. Asi, la explicaciéon del/la practicante se evidencia como un
problema concreto y transversal que actda o bien como «limitante» o bien como «habilitador»
del trabajo del/la profesor/a, jugando un rol definidor de las posibilidades de desarrollo de la
propia propuesta.

En este contexto, visualizamos que recurrir a la explicacion es una de las estrategias que se
utilizan con mayor frecuencia en las clases de Historia. No esperdbamos que ello sea de otra
manera en la medida en que ésta es una tendencia generalizada en las practicas del profeso-
rado. De hecho partimos de la consideracién de que la explicacién en Historia es una de las
précticas fundantes de toda operacién historiografica y en este caso también parte necesaria
del ejercicio didéctico del ensenar Historia (junto a las operaciones de descripcién, inter-
pretacién, y justificacién o argumentacién). Sin embargo, esto no significa que en todos los
casos la explicacidn sea precisa ni mucho menos deje de ser por momentos ambigua, azarosa,
y contradictoria con las finalidades que se le adjudican. Esto es, aun cuando en el marco de
la elaboracién de sus secuencias diddcticas los/as practicantes asumen que la explicacién serd
tenida en cuenta como estrategia facilitadora de posibles problematizaciones, no necesaria-
mente ocurre esto. Mds bien, la explicacién o las recurrencias en las explicaciones generadas
se sostienen en una fuerte preocupacién por describir y apuntar causas mds que en tender a
problematizar a partir de éstas.

La explicacion en la clase de Historia. Una aproximacidn... Miguel A. Jara y Victor A. Salto | 301



En estas condiciones nos interesa distinguir algunos modos de explicar Historia, que
devienen de nuestras observaciones y que no agotan el marco de definiciones en torno a la
explicacién en la ensefianza de la Historia. Hemos construido algunos modos, entendiendo
que el discurso explicativo de los/as practicantes no es neutral y que se trata de representaciones
que se ponen en juego no siempre de manera consciente y explicita antes, durante y después
de haber realizado sus practicas intensivas. Asimismo que las configuraciones y valoraciones
que realizan en torno a los modos en que explican son subsidiarios de préicticas que han asimi-
lado en su propio trayecto de escolarizacién y ante el cual se le demanda, en esta instancia,
asumir una postura reflexiva. Creemos que algunos de esos modos persisten en el 4mbito de
la ensefianza y que identificar algunas de ellas contribuyen a definir con mayor precisién las
observaciones que venimos realizando. También sabemos que no existen modelos explicativos
Unicos o Gnicas formas de explicar Historia.? El profesorado construye sus propios discursos en
el aula, sobre la base de perspectivas y posicionamientos historiograficos que ofrecen respuestas
diferentes a los interrogantes que se planteen no sélo en el campo disciplinar, sino también,
en el espacio 4ulico. Sin embargo, es posible establecer algunas distinciones en las formas en
las que ensefian los/as practicantes —mds alld de las particularidades personales e individuales
que le imprimen a su presencia en el aula—, y que denominamos modos de explicacién: ruzi-
narias, egocéntricas y cronoldgicas.

Decimos que son rutinarias porque no se alejan de las précticas tradicionales de ensenanza
y de aprendizaje. Ensefiar Historia no se separa de la explicacién, del trabajo y resolucién de
las guias y puesta en comun (lectura). Si bien los contextos son diferentes, al igual que muchos
de los contenidos y perspectivas que orientan la ensefianza, el hdbito del trabajar con el libro
de texto o material ofrecido de tal pdgina y resolver las preguntas al finalizar la leccién» no
ha cambiado mucho, aun cuando existen experiencias realmente innovadoras que ponen en
tension la tradicidn en la ensefianza de la Historia.

Los y las practicantes utilizan una serie de recursos y de estrategias que potencialmente
generarfan otras practicas y culturas de aprendizajes, sin embargo las formas en las que se las
emplea no son siempre las mds innovadoras. Su utilizacién tiende mds a generar aprendizajes
memoristicos y descontextualizados, que aprendizajes interpretativos, explicativos y auténomos.

Por otro lado, decimos que son practicas egocéntricas porque predomina mds la explicacién
(interpretacién) del/la profesor/a—practicante, que la participacién del grupo clase. A este
egocentrismo lo entendemos en el sentido de la omnipresencia de, por un lado, la 18gica de la
disciplina y, por otro, de la explicacién como tGnica estrategia para la ensefianza. El discurso
explicativo, construido por la historiografia, estd muy presente en las explicaciones que hacen
los/as practicantes, de los procesos histéricos que abordan en la clase. En la mayoria de los casos
con la misma complejidad que ha utilizado la historiografia para producirlos. Seguramente
ello se debe a que el saber experto da seguridad para desenvolverse en el aula. Observamos
que hay poco andamiaje conceptual en las explicaciones y en ocasiones se cometen formas
descontextualizadas de ensefar, para dar cuenta de las relaciones entre el pasado y el presente.
Sostenemos que para lograr modos explicativos en la ensefianza de la Historia no solo son nece-
sarios datos fcticos, descripciones de situaciones concretas (tiempo, espacio, sujetos) y demds
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informacidn; sino que es importante promover las construcciones conceptuales que permitan
generar las relaciones entre ellos, en tanto promueven la comprension para la argumentacion.

Finalmente decimos que son cronolégz’ms porque, en sus explicaciones, siempre estd la «nece-
sidad» de ir casi al origen de las cosas, para poder explicar algiin concepto o situacién actual o
procesos histéricos de referencia. Pareciera ser que opera, en las perspectivas delos/as practicantes,
una idea inicial de todo proceso. Esa idea de una narracién lineal del pasado y de la que no se
puede salir, se justifica en que ello no generarfa mayores dificultades de comprensién en los/as
estudiantes. Poco se explica Historia a partir de las dimensiones y categorias de la temporalidad
que se ponen en juego en cada presente y en cada pasado que se lleva a la clase de Historia.

Pensar en la complejidad de los procesos histéricos, en términos de las diferentes dimen-
siones que pueden ser abordadas en su reconstruccién, no es una dificultad en los y las estu-
diantes del profesorado, sin embrago esto no pueden trasladarlo a situaciones de ensefianza
para la comprensién. Entienden el cambio y la continuidad en la Historia, pero qué es lo que
cambid o tiene continuidad en algunos procesos histéricos, no es abordado con claridad en
las tramas discusivas de los/as profesores/as—practicantes.

Estos tres modos explicativos que hemos construido de manera ejemplificadora para nuestro
andlisis no pretenden convertirse en tipologfas estancas o univocas. En este sentido, identifi-
camos la preeminencia de uno de ellos: el egocéntrico, por sobre los otros dos. Las formas en
las que han aprendido las distintas disciplinas histdricas, segln se organiza el plan de estudios
del profesorado, estdn presentes en las explicaciones de los practicantes. Por un lado, en los
modos de organizar la temporalidad histérica, y por otro, en las propias experiencias, hdbitos
y rutinas escolares de aprendizajes y que afloran al momento de puesta en escenas de sus
propuestas de ensefianza. Segtin podemos observar en las experiencias de los/as practicantes, se
evidencia que son las improntas de sus propias experiencias de aprendizaje las que mds tardan
en desestructurarse. Es decir, no logran indisciplinarse para ensefiar Historia en la escuela.

Otro de los aspectos, también comun entre los/as practicantes, tiene que ver con la admi-
nistracién del tiempo clase. Todos han planificado las secuencias considerando la duracién de
la clase, sin embargo el tiempo dedicado a la explicacién siempre es mayor al pensado, y la
propuesta no se concreta como se pensd o bien se apuran los tiempos para poder concretarla,
independientemente de los tiempos de aprendizajes y el tratamiento de la temdtica o proceso
histérico. Esta situacion, evidentemente, pone el énfasis en la descripcién més que en la gradual
complejizacién del conocimiento histérico escolar.

«A ensefar se aprende ensenando», seguramente es una frase que muchos hemos escu-
chado, como justificaciones o como contemplaciones. A decir verdad es una frase con mucho
sentido, pero conlleva los vicios de sus propias limitaciones. Ensefiar es una préctica socio-
histérica e implica un acto de comunicacién en contextos particulares. Es justamente esto lo
que le imprime, a la frase, dinamismo y advierte de sus propias limitaciones y contradicciones.

Por un lado porque lleva implicita la idea de que si a ensefiar se aprende en la préctica, lo que
importa es saber «el qué» se quiere ensefiar. Prevalece una racionalidad mds instrumentalista y
pragmdtica que una complementariedad entre «el contenido» y «las formas». Esto es, pensar las
practicas de la ensefianza como una sintesis de opciones. Por otro lado, la idea dindmica que
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denota la frase, deberia generar posibilidades mds que limitaciones. Es decir a ensefiar se aprende
en la prictica y lo que permite unas buenas pricticas de ensefianza, entre otros aspectos, es un
buen ejercicio reflexivo y analitico de las propias experiencias de aprendizaje. Un proceso de
andlisis de las experiencias de aprendizaje, de los/as futuros/as docentes, en la formacién inicial,
potenciarfa cambios cualitativos. Sobre esto urge trabajar en la formacién del profesorado.

Todo ello viene a cuenta de que en las practicas de la ensefianza observadas en los/as futuros/
as profesores y profesoras en Historia, son mucho mds fuerte sus representaciones escolarizadas
de cédmo aprender y de como ensehar que aquellas conscientemente deseadas y promovidas
desde los espacios curriculares de la formacién inicial.

Compartimos con Finocchio (1993) la idea, que la Historia que se ensefia en la escuela, no
es la de los Historiadores, sino es aquella que resulta de la transposicion did4ctica. Esta idea,
planteada por la autora, es uno de los criterios mds instalado como préctica en la ensefanza.
El «bajar» el contenido, como acto comunicativo, a los estudiantes es una tarea cotidiana
en las aulas y para ello la explicacidn es una de las estrategias mds utilizadas. El profesorado
sostiene que es necesario explicar para la comprensién de los procesos y, fundamentalmente,
cuando se trabaja con conceptos que resultan muy complejos y abstractos para los estudiantes.
En este caso procuran hacerlo desde un discurso simple, que pueda ser entendido por los/as
adolescentes. Pero ;de qué modos de explicacién se trata?

Podemos aseverar que los/as practicantes del profesorado explican Historia. Y que en este
ejercicio necesario no es posible encontrar experiencias cerradas en torno a algin tipo especi-
fico de explicacién posible. Si podriamos hablar de tendencias en las que el discurso profesoral
de los/as practicantes expresa algunas de las caracteristicas detalladas en varios de los modos
presentados y no en otras. La tendencia se expresa entonces en los elementos afines de una
explicacién que asume cierta definicién en el acto de ensefiar Historia.

Segiin creemos esto explica que, antes como ahora, no se explica de la misma manera y
que en ciertas experiencias haya formas renovadas de interpretacion del pasado que ofrecen
nuevas miradas sobre los procesos histéricos, segin de qué tradicion historiografica se trate, y
ello ha contribuido a la generacién de nuevas formas de explicacién. Uno de los factores que
determinan las diferencias en la explicacién, es la valoracién y las connotaciones particulares
que se le atribuyen a los procesos histéricos que son objeto de estudio. También esta distin-
cién se pone en relevancia cuando se la complementa y acompana con recursos o estrategias
did4cticas de trabajo en la clase y con la utilizacién de determinado material de ensefianza
(libros de textos, fichas del docente, etcétera).

Sin embargo, estas nuevas formas de explicacion histérica no se distancian mucho del recurso
de la exposicién oral, como lo era en la ensefianza tradicional, y con ciertos ribetes descriptivos
para hacer mds comprensible a los estudiantes de nivel medio el contenido a trabajar y que se
complementan y acompanan con la utilizacién de diversos recursos (multimedia, bibliogré-
fico, audiovisual, imdgenes, entre otros). En este ¢jercicio, el/la profesor/a—practicante pone
en juego unos modos de comunicacién de los procesos histdricos y las «formas» en que éstos
son trabajados en el aula. Por estos indicadores decimos que, en general, la explicacién es poli-
sémica y que no existen explicaciones tnicas tal como ademds pasa en las practicas cientificas.
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Se destaca entonces, en las observaciones realizadas, la existencia de modalidades diversas de
explicar «Historias» desde la propia disciplina escolar pero asumiendo cierta «tendencia». La
misma se inscribe en construcciones casuisticas y estdn estrechamente ligadas a los conceptos
que vertebran las periodizaciones en cuestion.

La comunicacién que se establece entre el/la practicante y sus estudiantes de nivel medio,
sobre alglin tema particular en el desarrollo de las clases, también presenta otras caracteristicas
comunes: se explica para organizar actividades, para definir lo que se quiere que lean de los
textos y contenidos propuestos, y fundamentalmente para dar cuenta de razones a partir de las
cuales no «perder» un hilo conductor de una prictica docente fuertemente preocupada en el
desarrollo del contenido prescripto. Es decir, se explica para dar las causas que permiten, segin
sus perspectivas, el desarrollo de un hilo conductor sobre el contenido o a partir del contenido.

Asi, la explicacién del/la practicante asume definiciones que tendencialmente se aleja de la
problematizacién y la argumentacién. Persiste fuertemente una tendencia que no se centra en
la ensenanza para la comprensién, condicién que es deseable, segtin sus propuestas y las finali-
dades a las que aspiran en la ensefianza de los procesos histéricos abordados para la formacién
de un pensamiento critico y reflexivo entre el estudiantado de nivel medio.

Practicas ancladas en desarrollos explicativos excesivamente orales y que ofrecen muy poco
margen a una explicacién problematizadora y centrada en la bisqueda de significaciones
aportan muy poco a las finalidades anteriormente mencionadas.

Dificilmente se generan instancias en las que la reconstruccién del discurso explicativo del/
la practicante promuevan mayores o mejores condiciones de interpretacién y explicacion de la
Historia ensefiada. Esto se vincula fuertemente, a nuestro criterio, con pricticas de ensefianza
poco innovadoras y que promueven pricticas de aprendizajes rutinarias subsidiarias de algunas
de las caracteristicas mencionadas anteriormente. El trabajo en clase poco promueve la auto-
nomia del estudiante en términos explicativos. La temporalidad no es abordada en términos
de promover un discurso dialogado, centrado en la focalizacién de cambios y continuidades,
sino mds bien en un discurso explicativo monologado centrado en el desarrollado lineal del
devenir de los procesos histéricos abordados. Persiste una légica disciplinar de transmision
del conocimiento histérico.

Como bien sabemos, cada una de las ciencias sociales se proponen interpretar (explicar y
comprender) un aspecto de la dindmica de la realidad social. Este proceso de reconstruccién
interpretativa supone el desarrollo de modelos explicativos que se producen desde alguna teoria
social. Es decir, son las teorfas sociales las que definen o dan forma a los modelos explicativos
que cada una de las ciencias sociales emplea.

En el campo de la ensefianza del conocimiento de lo social ocurre algo parecido. Existen
preocupaciones, intereses y motivaciones que orientan las finalidades de la ensefianza. Las
preguntas que orientan esta practica son el nicleo constitutivo de la diddctica de la Historia
y las estrategias que se utilizan para la comunicacién del conocimiento histérico, las formas
de resolucidn.
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La explicacion del/la practicante como nudo problematico para abordar en la formacion

del profesorado

En el devenir de ciertas tendencias explicativas, en las pricticas docentes de los/as estu-
diantes del profesorado, prevalecen connotaciones que son subsidiarias de tradiciones esco-
lares que han dejado huella y han aportado en la configuracién de su experiencia en torno a
la explicacidn en la clase. Por otro lado, también de las tradiciones formativas que, abonadas
desde el campo de su formacién historiografica, colaboran en la definicién de la explicacién
como el principal garante de la transmisién de conocimientos histdricos y, por tanto, como
recurso para la ensefianza.

Creemos que en el marco de la formacién inicial (al menos la abocada directamente a la
ensenanza de la Historia), estas tendencias deben ser sino cuestionadas al menos revisadas de
manera reflexiva. Identificar cudles son las recurrencias mds visibles dentro de las experien-
cias de los/as practicantes permitirfa aportar nuevos elementos para orientar nuestras propias
précticas formativas respecto a la explicacién.

Por otro lado, al momento de la puesta en acto de las secuencias diddcticas continua emer-
giendo la impronta de una representacién sobre el lugar que ocupan la didéctica y la préctica
docente en su formacidn inicial, en tanto se confronta un posicionamiento identificado con
aquello que se cree: «basta con saber Historia para ensefarla» con otro que se sostiene que:
«no alcanza saber Historia para saber ensefiarla». La explicacion del/la practicante se inscribe
en el marco de esta dicotomia dentro de la cual, y frente a las dificultades que se presentan,
se intenta una salida rdpida de esta situacién en vez de problematizarla como insumo de la
reflexién de la propia experiencia.

Sostenemos que la explicacién se expresa como un nudo problemdtico importante en las
experiencias de prictica docente de los/as estudiantes, porque se vincula con las formas y
contenidos a partir de las que construyen sus secuencias para la ensefianza de la Historia en
el nivel secundario. En este sentido, los modos explicativos que prevalecen en las experien-
cias observadas, se presentan como obstdculos para el desarrollo de las secuencias diddcticas
que se programan, teniendo en cuenta las finalidades que se plantean. Estas limitaciones se
convierten en insumo, por lo tanto, para ser abordadas reflexiva y epistemoldgicamente en
la formacién inicial.

Segtin venimos planteando, podemos establecer algunas notas distintivas en relacién a las
experiencias de los/las practicantes:

— Apelan a la explicacién como recurso preponderante en el desarrollo de sus secuencias

did4cticas.

— Experimentan, como limite, la construccién de explicaciones para la ensenanza de la

Historia escolar.

— Afloran las representaciones sobre el discurso historiogrifico, segin los modos identifi-

cados.
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Asi, podemos hacer visible que los modos explicativos que prevalecen oscilan entre una
explicacién causal, descriptiva, expositiva e ideoldgica, mds que en una sostenida en la proble-
matizacién y argumentacion para la comprensién. Entendemos que promover un modo de
explicacién para la comprensién es un camino viable para superar las dificultades analizadas.
La misma implica mds que dar respuestas acabadas a preguntas sobre el qué de los hechos,
acontecimientos y procesos a ensefiar, es habilitar a nuevas preguntas que interpelen el porqué
de esos hechos, acontecimientos y procesos. El discurso profesoral, en este sentido, deberfa
permitir relaciones multicausales que contribuyan a la comprensién de la complejidad socio-
histérica, por parte del grupo clase.

En el marco de estas consideraciones, entendemos que atin nos quedan muchas variables
por considerar en la orientacién y acompafamiento que nos proponemos realizar durante el
trayecto formativo docente e inicial de los/as estudiantes del profesorado. Nos hemos propuesto
en esta oportunidad, avanzar en la reflexion colectiva sobre una variable que en los tltimos
afios se nos ha venido presentando como recurrente. En este sentido, el presente escrito ha
tenido como propdsito avanzar en esta linea analitica que entiende que no hay respuestas
Unicas a las dificultades de nuestros/as practicantes y que una de las claves reside en identificar
los nudos que en tanto problemdticos no significan limites insuperables sino posibilidades
para repensar la accién de educar en Historia a la vez que abre un campo de posibilidades
para su investigacion.

Notas
"En el plan actual (vigente desde 1986 con algunas modificaciones) la carrera
del Profesorado en Historia se encuentra organizada en 4 dreas de conoci-
mientos disciplinares e historiograficos dependientes del Departamento de
Historia de la Facultad de Humanidades. De las 29 asignaturas establecidas por
el plan, solo 4 corresponden a las denominadas asignaturas «pedagégicas» en las
que se incluyen Psicologia General y Evolutiva, Didéctica General y Especial,
Problemas Fundamentales de la Educacidn, y Prictica Docente. Estas se ubican
todas en el quinto ano del profesorado en Historia. En el caso de la Did4ctica
General y Especial de la Historia y de la Préctica Docente, se trata de cdtedras
dependientes del Departamento de Did4ctica de la Facultad de Ciencias de la
Educacién.
2La construccién metodolégica es un concepto desarrollado por Gloria Edels-
tein (1996). La autora sostiene que la construccidn metodoldgica implica consi-
derar dos aspectos centrales: la dimensidn epistemoldgica objetiva (conocimiento
como produccidn) y la dimensién epistemoldgica subjetiva (conocimiento como
aprendizaje). Plantea que el método no es absoluto sino relativo y se forma
a partir de tres elementos: Una estructura conceptual (sintdctico/semdntico
disciplina), una estructura cognitiva (situacion de aprendizaje) y lo Axioldgico
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(finalidades/intencionalidades). Sostiene que toda construccién metodoldgica
es singular, casuistica y contextualizada. Esta es la idea a la que nos referimos
cuando hablamos de construccién metodolégica.

3 Entendemos que un «modelo explicativo» es la propuesta de razonamiento o
légica de penetracién y comprensién de la complejidad de la dindmica social.
Todo modelo explicativo se construye a partir de una teoria social (creacién
intelectual). Construccién que deviene, a su vez, de la trama de respuestas a
preguntas tales como: ;qué es una sociedad?, ;cé6mo se produce el cambio en
una sociedad?, ;quiénes generan ese cambio?, ;qué sentido tiene?, entre otras
tantas. Las respuestas dadas a estas preguntas organizardn campos de obser-
vacién y de preocupacién, ademds de campos de andlisis y de interpretacion.
En definitiva, definird un programa cognitivo y una matriz interpretativa. En
este sentido es que entendemos a la explicacién como un discurso que arti-
cula, en una trama narrativa, acontecimientos, hechos, y Sujetos en un proceso
histérico concreto que es objeto de estudio. Discurso que da cuenta de pensa-
mientos y perspectivas intencionales y fundamentadas.
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