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Esta tesis estd atravesada por una invitacion lGdica, un convite a visitar juegos que
jugamos de nifios y pensar desde alli metaforas para la ensefianza. Uno de estos juegos
es el comecocos, también Ilamado sapito o sacapiojos, como el que encuentran aqui.
En su version ludica, el comecocos invitaba a un juego de opciones y prendas
escondidas bajo las solapas. En esta ocasion acercamos una version sin intervenir para
que ustedes los lectores puedan recoger algunas ideas, conceptos o preguntas que
surgen de la lectura de esta investigacion. jA jugar!
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INTRODUCCION DESDE LA PARTIDA

La investigacion en primera persona

¢Cuando podemos datar el comienzo de esta investigacion que culmina, al menos
provisoriamente, con la presentacion de esta tesis doctoral? La pregunta por el inicio es
aquella sobre la que alertaba el célebre historiador Marc Bloch cuando cuestionaba al
“idolo de los origenes” (Bloch, 2001). Sin embargo, pese a los desvelos de la Historia por
encontrar el origen a todo, esa pregunta se complementa con una pregunta de la didactica
por el como, es decir, por aquella que interroga sobre el “durante”, sobre el proceso de
una investigacion. Esta es una tesis sobre las preguntas y éstas aparecen rapidamente para
orientarnos en esta reconstruccion genética y en primera persona. Se trata, a fin de
cuentas, de comprender un itinerario, un viaje, en el que las preguntas fueron
protagonistas, tanto como objetos de investigacion privilegiados, a la vez que como
mojones del recorrido. En simultdneo, el pensamiento histérico aparecié como un
horizonte del recorrido. Si las preguntas contribuyen con su construccion: ¢De qué
manera lo hacen? Resolver este interrogante fue, sin dudas, el primer interés de esta tesis.
Sin embargo, con el correr de la investigacion aparecieron otras preocupaciones que
pusieron el acento en como los futuros profesores en Historia se enfrentaban a estos
desafios. Asi el horizonte se volvié movil, un lugar al que nunca se llega en definitiva

puesto que lo valioso se encuentra en los aprendizajes que trae el recorrido.

El cursado durante el afio 2015/2016 de la Carrera de Especializacion en Docencia
Universitaria, de la Facultad de Humanidades (FH) de la Universidad Nacional de Mar
del Plata (en adelante UNMdP) en convenio con la Agremiacion de Docentes
Universitarios Marplatenses conllevé una experiencia inmersiva que trajo aparejada la
seleccion de temas y problemas para investigar. En paralelo, mi desenvolvimiento durante
2015 como ayudante graduado (de acuerdo con funciones de beca) y luego como
adscripto graduado en la céatedra Didactica Especial y Practica Docente de la carrera de
Profesorado en Historia cobijo dichas preocupaciones, otorgandole a la incipiente
investigacion un contexto donde desarrollarse. Por aquel entonces, la lectura del capitulo
“Las buenas preguntas”, del libro de Anijovich y Mora, indicada a su vez por la docente
Rebeca Anijovich durante el cursado del seminario de Innovacién Pedagdgica, me
interpeld puesto que pocas veces me habia puesto a pensar en el papel de las preguntas

en la ensefianza. Casi simultdneamente, me incorporé al Grupo de Investigaciones en
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Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales (en adelante GIEDHICS), dirigido por la
Dra. Sonia A. Bazan, espacio que permitio el crecimiento de esta pesquisa. Fue en ese
preciso momento cuando en una conversacion con la directora del grupo, y a partir de ese
momento mi directora, ella me sugirié ahondar sobre este tema dentro del grupo de
investigacion. Vale la pena sefialar que intereses previos sobre el papel de los juegos en
la ensefianza de la Historia habian dado lugar a interesantes reflexiones, antes de

sumergirme de lleno en las preguntas (Fernandez y Rodriguez, 2017).

A partir de ese momento, las preguntas en la clase de Historia se convertirian en
mi tema de investigacion dentro del GIEDHICS. Pero dicho topico atravesdé mi
experiencia como docente en otros &mbitos en paralelo. Al investigar inicialmente sobre
las preguntas recogidas en 5 informes de practicas, formulé una categoria que puse en
marcha en distintos espacios de formacion docente. Aparecieron asi las secuencias
virtuosas o no virtuosas a partir de la sugerencia de ordenacion que proponian Anijovich
y Mora en su conocido texto. Las secuencias virtuosas surgieron como un formato para
que los docentes en formacion (profesores y profesoras en Historia de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, pero también las maestras y maestros del Instituto Superior de
Formacion Docente N°19 en el que me desempefiaba como docente) tuvieran un modelo
para construir clases ordenadas por preguntas de menor a mayor complejidad cognitiva.
Esta categoria daria forma a una primera aproximacion a las preguntas en las clases de
Historia (pero también de Ciencias Sociales en la primaria, a través de mi trabajo con
maestros y maestras) que culminaria con la presentacion del trabajo final de la

mencionada Especializacion.

Pronto, esta categoria, todavia Gtil, quedd subsumida ante el avance de la
investigacién. Como es evidente, siempre me parecié valioso ofrecer a los docentes en
formacion modelos y metéforas que pudieran allanar sus comprensiones y volverlas mas
practicas para su desempefio inmediato durante la formacién inicial del profesorado. La
investigacion fue creciendo en la conversacion con colegas dentro del grupo, en talleres
sobre la construccion de preguntas que brindé a lo largo de estos afios, en los comentarios

y aportes de otros investigadores en las distintas jornadas y congresos de los que participé.

Fue en 2018 el momento en que esta investigacion tomaria otra forma gracias a
un vuelo ain mayor. En ese afio habia defendido mi tesis de maestria en Historia sobre la

justicia de comercio del Tribunal del Consulado de Buenos Aires. Culminar ese proceso
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de escritura era un compromiso ineludible con mi anterior investigacion, pero también
con la universidad que, mediante becas, la habia sostenido. Tomar la decision de
embarcarme en un nuevo doctorado no fue nada facil por aquel entonces. La noticia de la
apertura de una cohorte del Doctorado en Humanidades y Artes con mencién Educacion
de la Universidad Nacional de Rosario (UNR) me puso a dudar sobre enfrentar un nuevo
desafio de posgrado. Mis ganas de comenzar un nuevo proceso no eran grandes, pero
varios compaferos de grupo, amigos y conocidos, ya se habian decidido por realizarlo.
Es asi que emprendi este nuevo viaje por un nuevo posgrado. El cursado del Doctorado
fue una instancia super positiva e implicativa en la que fue muy claro el horizonte de
elaboracion del proyecto de investigacion que posteriormente maduraria en la
presentacion de la tesis. Las jornadas en la sede del Colegio de Martilleros de la ciudad,
los cafés y mates compartidos, los bizcochitos salados que comprabamos a la vuelta, la
enorme mesa en U que cobijaba cada seminario, entre otras cosas, volvieron las jornadas

mucho mas amenas.

El desafio de construir un proyecto de tesis doctoral me enfrentd a lo que ya notaba
sobre mis categorias iniciales. Servian como modelos para construir clases, pero no
permitian avanzar en una comprension mas cabal del papel de las preguntas en las clases
de Historia. ;De qué manera éstas contribuyen con la construccién del pensamiento
historico de los estudiantes? Pensé entonces que quizas no hay una Unica manera de
preguntar sino mas bien précticas en las que las preguntas son protagonistas. Asi aparecio
una nueva categoria, las practicas de preguntar, que permitia explorar las clases de las
futuras y futuros profesoras y profesores en Historia. ;Como preguntan? ;Qué tipos de
preguntas hacen? ;Qué relacion guardan éstas con el pensamiento historico?
Paulatinamente, fueron emergiendo también otras ideas iniciales que intentaban vincular
las categorias anteriores con estas nuevas. Una primera idea del comecocos (figura central
de esta tesis) aparecid en su momento para combinar la secuenciacion de las preguntas
para cada una de las competencias de pensamiento historico. Sin embargo, esta idea no
maduro y quedo a la intemperie como quedamos todos una vez sobrevenida la pandemia
de COVID-19. El aislamiento al que nos vimos sometidos como humanidad, la no
presencialidad (o la virtualidad de nuestro trabajo) que atravesé nuestros vinculos
cotidianos, pusieron la investigacion en suspenso. Poco pude avanzar por entonces, quizas

lo hice en lecturas y en capacidad de analisis sobre el tema, pero no en las etapas que me
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habia propuesto dentro del proyecto de investigacion doctoral. Mis intereses inmediatos

viraron momentaneamente a otros proyectos en los que me veia envuelto.

El aflo 2022 y el regreso definitivo a la presencialidad aparecieron como el
contexto propicio para retomar esta investigacion. Fue el momento de la entrada al campo,
el de poner los sentidos en total predisposicidn con la pesquisa. Simultaneamente, cambio
mi contexto laboral puesto que asumia una responsabilidad mayor dentro de la catedra de
Didactica Especifica del profesorado en Historia y la tarea que me tocaba era la
observacion de los y las practicantes. Sonia, mi directora, junto al resto de comparieros
de grupo y catedra, me alentaron a no perder la oportunidad y contribuyeron a organizar
los practicantes para que pudiera realizar las observaciones y a la vez llevar el desafio de
investigar sus practicas de preguntar en el transcurso de sus clases. La muestra habia sido
acotada al primer afio de la Escuela Secundaria y finalmente revestiria de las experiencias

de dos futuras profesoras en Historia durante ese afio.

Comencé a observar las clases de Puzzle (nombre ficticio con el que decidimos
nombrar una practicante de la tesis) y pronto noté que las preguntas estaban por todos
lados. Residian en las planificaciones (general y diarias) pero también las registraba en el
protocolo de observacion (POPEH). Mi intencion era que no se me escapara ninguna de
ellas. Recuerdo que pensé que eran (y son muy) escurridizas. ¢Era posible hacerlo? Opté
casi inmediatamente por grabar las clases en formato audio para buscar alli las preguntas
perdidas. Fotografié también los pizarrones y algunas propuestas durante el transcurso de
las clases. Los primeros protocolos antes de las grabaciones fueron extensisimos. La
confusion entre mi rol de profesor acompafiante pero también de investigador estuvo muy
presente en estas primeras clases. Con el tiempo fui mejorando en la ejecucion de un
protocolo de observacion (el Prisma de Observacion de Practicas de Ensefianza de la
Historia, o0 POPEH) que me sirviera para la investigacion pero que también fuera de
utilidad para Puzzle. Al descansar en la grabacion, podia concentrarme en el formato
narrativo y descriptivo del POPEH. En este quedaria asentada la dinamica de la clase y
en caso de ser necesario “entrar” en algin momento particular podria hacerlo gracias a la
grabacion realizada. Asi pude modificar mi formato de trabajo para concentrarme en el
acompariamiento de las practicas, pero a la vez también alli registrar elementos valiosos
para la investigacion. A la hora de entrevistar estaba bastante tranquilo puesto que ya
tenia algo de experiencia en ello, aunque nunca habia combinado esta metodologia con

otras fuentes de informacion. Mis anteriores entrevistas eran propias de la investigacion
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historica donde la consulta tenia que ver, fundamentalmente, con la constatacion
documental. En este caso, las entrevistas eran un instrumento mas, de caracter biogréfico
narrativo, que se combinaban con otros registros como las observaciones, las
planificaciones y los diarios de clase. Sin embargo, las entrevistas ponian a prueba mis
propias practicas de preguntar, el ejercicio de interrogar, de dialogar y de repreguntar
propio de una conversacion. Me pregunté también, en ese momento, de qué manera
impactan las entrevistas en las propias practicas de las practicantes. En el caso de Puzzle
le tomé una sola entrevista casi al final de sus practicas y en el de Pixel (apodo con que
nombramos a la segunda practicante) realicé una al inicio y otra casi llegando al final de
las mismas. Mas alla de ello, en ambos casos, encontré reflexiones agudas sobre el papel
de las preguntas que se combinaron con algunas marcas de sus biografias escolares y una

lectura profunda sobre la bibliografia de la didactica general y especifica.

Antes del receso invernal del 2022, lleg6 el momento de finalizar las practicas de
Puzzle y también mi trabajo de campo en sus préacticas. Recuerdo un clima muy positivo
en sus clases, lo que daba cuenta de su crecimiento como profesora, una confianza que
habia aumentado gracias a la experiencia, la retroalimentacion y desde luego por la
implicacion de los estudiantes en sus propuestas. En la investigacion de sus practicas
habian sobresalido los juegos y dindmicas ludicas, pero todavia yo no era consciente del
potencial que Puzzle les atribuiria posteriormente en la redaccién de su informe. Ese

descubrimiento posterior fue un hallazgo muy relevante para la investigacion.

En la segunda parte del afio, continué con el trabajo de campo para la tesis. Pixel
(a quien ya presenté) contaba con cierta experiencia docente y con mucho conocimiento
tecnoldgico. Pronto la potencia de combinar los distintos elementos empez6 a emerger.
Yo yatenia la dinamica de registro muy afinada. Tomaba nota en el POPEH de cuestiones
relevantes para la retroalimentacion posterior e iba grabando la clase para no perder
ninguna pregunta en el camino. En las observaciones de sus clases me impresionaron sus
juegos, como el de las figuritas, pero sobre todo su capacidad de transformacion de los
recursos gracias a distintas herramientas tecnoldgicas. Sin embargo, hubo momentos en
que la necesidad imperiosa de atravesar todo mediante la tecnologia puso en duda sus
propdsitos como docente. Las preguntas aparecian en estos dispositivos que disefiaba
Pixel y su formato era por demas interesante. Nuevamente el informe resultd
deslumbrante. Alli hallaba la mirada de Pixel sobre sus clases y sus reflexiones me

permitian ver algunas pautas comunes en sus clases.
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Durante el trabajo de campo, las conversaciones con mi directora me permitieron
revisar algunos aspectos, principalmente metodoldgicos de la investigacion, para poder
sobrellevar la tarea de la mejor manera posible. También recurri a su ayuda para compartir
algunas cuestiones que iban emergiendo en el transcurso de las practicas de las futuras
profesoras en Historia que conformaron la muestra de la presente tesis. Una vez finalizado
esta etapa, la escritura de la tesis sobrevino como una urgencia. Si bien ya tenia muchas
lecturas realizadas por el desempefio en el grupo y en la catedra y por el trabajo final de
la especializacion previo, fue el verano el momento propicio para fortalecer la escritura
del marco tedrico. La tranquilidad de esos meses, sin la exigencia laboral cotidiana,
hicieron que la escritura fluya y asi fui culminando, uno a uno, los tres restantes. Quedaba
enforcarme en la metodologia lo que para mi implicaba revisar con claridad el itinerario
realizado. Era cuestion de organizar y describir los instrumentos, pero también presentar
los enfoques y perspectivas que considero propios de esta investigacion. También restaba
redactar el capitulo sobre el contexto de la investigacion para dar cuenta de los multiples

escenarios de las préacticas.

A mitad de marzo y habiendo pasado ya una ventana de tiempo respecto a las
practicas de Puzzle y Pixel debia volver a “entrar” a sus clases. Para ello, ya contaba con
los informes, que compilaban las planificaciones y los POPEHS, junto a los diarios de
clases. Estos tenian una introduccion y una conclusion que no habia considerado
inicialmente. Durante el verano habia terminado de desgrabar las entrevistas, asi que ya
tenia todo para comenzar la interpretacion que califiqué como una “descripcion densa”,
inspirado en el trabajo antropolégico de Clifford Geertz. Comenceé con Pixel puesto que
tenia un recuerdo méas préximo de sus clases. En el transcurso de la redaccion del marco
tedrico y conceptual, posterior al trabajo de campo, me habia dado cuenta que las
practicas de preguntar que habia vivenciado en las clases de ambas, se organizaban
naturalmente en la figura de aquel comecocos® que en su momento se me habia ocurrido
como un articulador de la relacion entre preguntas y competencias de pensamiento
historico. Ahora bien, este comecocos era bien distinto, mucho mas complejo y podia ser
diseccionado en diferentes dimensiones: personal, didactica, del pensamiento histérico y

de conexién con los tiempos presentes. Esta manera de organizar las practicas de

! La figura remite a un juego infantil en soporte papel, también conocido como sapito o sacapiojos. Su
aspecto lddico implica el movimiento de sus caras internas y la seleccion de opciones ocultas bajo sus
solapas. Desde hace algun tiempo venia pensando en su capacidad para representar un modelo que sirviera
para organizar las preguntas en relacion con el pensamiento historico.

16



preguntar potenci6 el andlisis y fue un hallazgo de la investigacion. También hizo que la
descripcion densa pudiera detenerse en dichos aspectos, aunque en la préactica se
presentaron interconectados. Lo complejo fue aunar los distintos instrumentos y fuentes
de informacion. Un aspecto que me interesaba focalizar en la tesis estaba desperdigado
tanto en las planificaciones generales y diarias, en los protocolos de observacion, en las
grabaciones, en los diarios de clase e incluso en algunos de los recursos didacticos
implementados. Combinar todos estos elementos fue una tarea, por demas, creativa. Esta
obra de escritura que realicé con Pixel sirvio de base para el analisis de Puzzle, a quien
habia visto en primer término. Nuevamente la tarea fue muy rica y tuvo las mismas
dificultades que en el primer caso, aunque ya contaba con la experiencia de haberse
realizado. En los hallazgos emergio la centralidad de la apuesta didactica que cada una
de ellas hizo durante sus practicas. Los rompecabezas y los videojuegos se presentaron
como estructuras sobre los que giraban las préacticas de preguntar de cada una de ellas.
Potenciaron el comecocos y dieron cuenta de la importancia de dotar a la experiencia de

un eje donde anclarse.

Finalmente, la realizacion del grupo focal implic6 un momento en el que la
investigacion tomd un carril mas ludico y horizontal. Alli aflor6 la potencia de hacer jugar
a Puzzle y Pixel con los comecocos para ajustar las categorias que habia disefiado.
También se torn6 una etapa donde predomind un didlogo méas horizontal que potencio
todavia mas la manera de comprender las préacticas de preguntar en la clase de Historia.

La escritura final conllevé un momento creativo en el que fue necesario revisar el
itinerario trazado inicialmente y ver donde habia llegado con esa brdjula. Como se
imaginaran, por momentos la investigacion se salio de la carretera y cruzo6 otros caminos,
algunos de ellos ni siquiera trazados, pero que hicieron de esta experiencia un viaje

todavia mas rico del que habia previsto alla por 2018.

Esta tesis es tan solo una de las posibles sobre este tema. ES una tesis espiralada y
circular, fruto de mi historia como investigador. VVa y viene sobre categorias previas y
sobre reformulaciones nuevas que fueron apareciendo gracias al trabajo de campo. En
tanto viaje, esta tesis colabora en mi afianzamiento en el campo de la educacidn,
especificamente en el terreno de la Didactica de las Ciencias Sociales y la Didactica de la

Historia como ambitos privilegiados de mi interés.
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Tema, problema, preguntas y objetivos

Esta investigacion lleva como tema el papel de las preguntas como promotoras del
pensamiento histérico en las practicas iniciales de ensefianza de los y las futuros y futuras
profesores y profesoras en Historia de la Universidad Nacional de Mar del Plata. El
problema que elaboramos? en un principio, alla por el afio 2018 en el proyecto de tesis,

era el siguiente:

Problema y preguntas de investigacion al inicio de la investigacion

La pregunta es una constante en las précticas de ensefianza dado que los docentes recurren a
ellas como vehiculos para indagar los saberes previos, para desarrollar el proceso de aprendizaje o para
evaluar los saberes aprendidos. La pregunta escrita en el plan de clase y su posterior puesta en practica
da cuenta de las distintas decisiones que toman los practicantes en relacion a su conocimiento didactico
del contenido. (Shulman 2005; Shulman y Gudmunsdottir, 2005; Bazan y Zuppa, 2016) El estado del
arte da cuenta de la complejidad en la formulacion de las «buenas preguntas» en el aula. (Anijovich y
Mora, 2010; Sotos Serrano, 2001) ¢Es posible ir mas alla y observar las practicas de preguntar de

manera de integrar tipo de pregunta y secuenciacion didactica?

Las preguntas permiten la construccion del pensamiento histérico dado que fomentan la
formacion de determinadas competencias propias del pensar histéricamente. (Santisteban, 2010) La
relacion entre tipo de preguntas y secuenciacion es fundamental para la formacién del pensamiento
histérico a partir de preguntas. La pregunta dentro de la clase de Historia debe promover la
problematizacion (Bloch, 2001), vinculada a una concepcion de la disciplina que evidencia su propio

proceso de construccion en tanto campo de conocimiento cientifico.

e ;Qué caracteristicas poseen las secuencias de preguntas formuladas por los futuros profesores
en sus planes didacticos?

e ;Como se han configurado biograficamente las précticas de preguntar de los futuros profesores
de Historia?

e ;Qué vinculos se pueden observar entre las practicas de preguntar llevadas a cabo y los
enfoques historiograficos y didacticos de la agenda actual en relacién a la promocién del
pensamiento histérico?

e ;Qué practicas de preguntar, en el trayecto de las practicas iniciales de ensefianza, favorecen
la construccion del pensamiento historico?

Tabla 2: Planteo del problema y preguntas al inicio de la investigacion

2 Aqui la investigacion se pluraliza puesto que toda investigacion es colectiva y repleta de interlocutores.
Alli tiene un papel especial la conversacion con mi directora, la Dra. Sonia A. Bazén, pero también con
colegas y amigos con los que se fue dialogando durante su desarrollo. En el apartado anterior se mantiene
la primera persona puesto que se trata de la historia “natural” de la investigacion, en la que predomina el
recorrido biografico.
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El problema de la tesis inicial retomaba algunos conceptos centrales para pensar
la relacion entre preguntas y pensamiento historico, como el concepto de conocimiento
didactico del contenido (CDC) y la categoria de “buenas preguntas” (Shulman, 2005;
Shulman y Gudmunsdottir, 2005; Anijovich y Mora, 2010). Planteaba también la
articulaciéon con las competencias de pensamiento historico, en los términos de
Santisteban, y la centralidad de la problematizacion en la clase de Historia (Santisteban,
2010). Aparecia una pregunta cerrada que desde luego hoy modificariamos. A la luz de
la presente investigacion es evidente que dicho interrogante no permite dar cuenta de la
complejidad de las practicas de preguntar en la clase de Historia. Es notorio como éstas
no se subsumen Unicamente a la relacion entre tipo de pregunta y su lugar en la estructura
de la clase. Las preguntas son vehiculos centrales para la construccion del pensamiento
historico, pero también para otras funciones fundamentales de la clase. Los interrogantes
que acompafiaban ese planteo inicial, si bien sirvieron para los primeros pasos de la tesis,
nuevamente nos dejaron a mitad de camino. Si las preguntas sirven para caminar, en una
metafora que aparecerd plasmada en la tesis, estas preguntas conducian por un camino
corto. Como hoy repetimos a los futuros docentes, es mejor un como a un qué, casi la
mayoria de las veces. Las preguntas habian abusado del qué y eso nos llevaba a una tarea
de identificacion, pero no a una comprension méas profunda del proceso de construccién
de las preguntas y su relacion con el pensamiento histérico. A la vez nos interesaba la
conexion entre enfoques historiograficos y didacticos pero esta relacion ya quedaba
recopilada dentro de la categoria de conocimiento didactico del contenido (Shulman y
Gudmunsdaéttir, 2005). No tenia sentido focalizar tanto en ella, sino mas bien en el cdmo
las préacticas de preguntar amasaban el contenido (creo que esta idea fue conversada con
mi directora Sonia en alguna de las charlas que tuvimos), lo desarmaban y lo
reorganizaban para ser comprendido por los estudiantes. Algo similar ocurrié con los

objetivos de la tesis:

Objetivo general y objetivos especificos de la investigacion

Objetivo general: Interpretar las practicas de preguntar desarrolladas por los futuros profesores de la
carrera de Historia de la UNMdP en relacion con la promocién del pensamiento histérico de los
estudiantes.

Objetivos especificos:

e Describir los tipos y secuencias de preguntas realizados por los futuros profesores en sus planes
didécticos.
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e Indagar sobre las practicas de preguntar que transitaron los practicantes a lo largo de sus
biografias tratando de dilucidar sus reflejos en la formacién inicial.

e Relacionar las practicas de preguntar con los enfoques historiogréaficos y didacticos, en tanto
contribuyen a la formacion de competencias propias del pensamiento histérico en las clases de
Historia.

e Comprender las practicas de preguntar desarrolladas por los futuros profesores durante sus
practicas iniciales de ensefianza.

Tabla 3: Objetivo general y objetivos especificos de la investigacion

El objetivo general daba cuenta que esta tesis en sus aspectos metodologicos es
un estudio de caracter interpretativo. Asomaba también la categoria de practicas de
preguntar que sospechabamos seria de gran utilidad a los fines de la investigacién. Los
objetivos particulares estuvieron pensados en relacion con las preguntas antes esbozadas.
Es por ello que arrastran algunos de los problemas de las anteriores. Si bien, la presente
tesis da cuenta de ellos, expone a su vez una profundidad que en principio no podria haber
sido recuperada con estas indicaciones. Sin embargo, como es claro, sin estos objetivos
iniciales no se podria haber comenzado el derrotero que llevo a esta redaccion. Mas alla
de ello, el ultimo se preocupaba por comprender mas cabalmente como eran las practicas
de preguntar, que es, a fin de cuentas, lo que nos interesa. Un objetivo oculto emergio
durante el proceso y éste tiene que ver con el afan de modelizar, de encontrar patrones o
metaforas que sean Utiles para la investigacion didactica. Si bien no fue enunciado
originalmente, emergié paulatinamente en el proceso de investigacién y recupero
categorias y elaboraciones previas que habian caracterizado nuestras investigaciones

anteriores.

Recorrido de la tesis

Esta tesis se presenta como un comecocos puesto que esta figura sirve a los fines
de la organizacién de la lectura. Dividida en tres partes y en ocho capitulos, la

investigacion puede ser seguida a partir de las solapas del siguiente comecocos:
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Marco teoérico y conceptual
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Tercera parte -Interpretacion y hallazgos

llustracién 1: Comecocos indice

La primera parte de la tesis se detiene en la construccion del marco tedrico-
conceptual de la investigacion. Alli el capitulo 1, analiza el derrotero de construccion de
la Did4ctica de las Ciencias Sociales y la Didactica de la Historia en Argentina. El
segundo se aboca especificamente a la formacion de los futuros y futuras profesores en
Historia. Contempla las distintas conceptualizaciones sobre la formacion docente y el
papel de las biografias escolares en su construccion. El tercer capitulo se sumerge en el
pensamiento social e historico y en las formas de comprender las habilidades que implican
estos tipos de pensamientos. El capitulo cuarto se detiene en las preguntas, en un itinerario

que atraviesa la filosofia, la pedagogia, la didactica y la historia del preguntar.

La segunda parte es de caracter metodolégico. El capitulo 5 se preocupa de la
metodologia de la tesis y de la presentacion de los instrumentos de investigacion. Alli
también emerge nuestra consideracion sobre las practicas de preguntar, las distintas
dimensiones que la integran y los diferentes componentes que le dan forma. En tanto el
sexto es de caracter contextual puesto que se aboca a describir los escenarios superpuestos
en los que la pesquisa se materializo.
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La tercera parte es la de la interpretacion y hallazgos de la investigacion. En el
capitulo 7 nos concentramos en realizar una descripcion densa de las préacticas de
preguntar de Puzzle y Pixel. Para ello, utilizamos las distintas dimensiones y
componentes enunciados en el capitulo 5. El capitulo 8 es el encuentro que propiciamos,
a través del grupo focal, para poner las categorias en discusion con Puzzle y Pixel. Alli la
investigacion se torna mas horizontal y més ludica, dado el sentido que fue emergiendo

del analisis previo.

El comecocos no fue el Unico juego al que acudimos. Hacia el final de cada
capitulo planteamos una rayuela que permite recoger los principales aportes de cada
apartado. ¢Por qué elegimos esta representacion? Basicamente porque este juego de nifios
implicaba tirar un objeto en alguno de los casilleros y recogerlo a los saltos por el camino.
Es lo que intentaremos hacer entonces al final de cada apartado: recoger conceptos y

aportes que nos ayuden a alcanzar la meta.

Por fuera de este indice, en su version comecocos, esta esta introduccion, como
punto de partida, y las reflexiones como punto de llegada de la presente tesis que retoman
el horizonte abierto por la investigacion, las nuevas preguntas y las categorias emergentes
para seguir pensando la relacion entre preguntas y construccion del pensamiento historico

en la formacion docente en Historia.
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CAPITULO 1: DISCIPLINAS PARA EL PREGUNTAR. ITINERARIOS DE CONSTRUCCION
EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y LA DIDACTICA DE LA HISTORIA

“Aquello a lo que nosotros llamamos ‘historia’, ‘ciencias sociales’, tomd
tiempo para convertirse en el objeto de un conocimiento, si no ‘cientifico’,
por lo menos racional. Este saber relativo al conjunto de la humanidad no
se consolido realmente hasta el siglo XVIII, cuando se introdujo en las
universidades y escuelas. La ensefianza constituye, en efecto, la piedra

angular de la historia como conocimiento” (Le Goff, 2016, p. 13).

En este capitulo® se intenta dar una respuesta provisional a las siguientes
preguntas: ¢Cudl es la relacion entre Didactica General y didacticas especificas? ;Como
fue el proceso de constitucion de la Didactica de las Ciencias Sociales (en adelante DCS)
como disciplina autbnoma? ;Como se configurd la Didactica de la Historia (en adelante
DH)? (De qué manera estas disciplinas construyeron sus edificios teéricos y
metodoldgicos? ¢ Cudles fueron los espacios de encuentro propios de estos campos? ¢ Qué
relaciones guardan estas disciplinas con las didacticas de los distintos niveles educativos?

Estos interrogantes, junto a otros, intentan delinear un espacio de insercién de la
investigacion en el campo interseccional de la Didactica de las Ciencias Sociales y de la
Historia junto a las Didacticas del nivel primario y secundario respectivamente que es el
ambito especifico de trabajo de la presente tesis. Contestar estas preguntas implica un
gjercicio de ponderacion de las distintas propuestas tedricas del campo a la vez que una
reflexion sobre la constitucion historica de estas disciplinas; un viaje por sus primeros

textos, autores e hitos.

La Didactica no es un arbol

De este primer grupo de preguntas que se plantearon, este apartado se dedica a la
primera de ellas, la referida a la relacion entre la Didactica General y las didacticas
especificas. Para ello, serd necesario examinar una nueva serie de interrogantes: ;Qué
estudia la Didactica General? ;De qué se ocupan las didacticas especificas? ¢Cuéales son
sus abordajes tedricos y metodoldgicos? ¢Qué diferencias y similitudes poseen? Estas y
otras preguntas enmarcan esta seccién, donde es necesario recurrir a algunas definiciones

iniciales respecto de la didactica. Camilloni entiende por ella:

3 Una version anterior de este capitulo puede hallarse en Rodriguez y Bazan (2022).
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“Una disciplina tedrica que se ocupa de estudiar la accion pedagogica, es decir,
las précticas de la ensefianza, y que tiene como mision describirlas, explicarlas y
fundamentar y enunciar normas para la mejor resolucion de los problemas que

estas practicas plantean a los profesores” (Camilloni, 2016, p. 22).

En similar sentido la comprende Litwin (2016) para quien “el estudio de la
didactica como teoria acerca de las précticas de la ensefianza en los contextos en que
cobran significacion es (...) un tema central de formacion” (p. 34). Fue justamente Edith
Litwin (1997) quien sintetizo la propuesta de la nueva agenda de la didactica y presento
la renovacion de sus temas y preocupaciones. En esta nueva agenda, las didacticas
especificas cobran especial relevancia como resultado del avance de las investigaciones

sobre la practica docente de las disciplinas escolares.

Los vinculos entre Didactica General y didacticas especificas son intrincados, con
resistencias multiples, fruto de incomprensiones y debates, gracias a provenir de
diferentes comunidades académicas, como ha sostenido Camilloni. Es por ello que esta
autora ha referido en numerosas ocasiones a la figura de un arbol para sintetizar la
complejidad de estos vinculos. Segun su planteo, la didactica no es un arbol desde cuyo
tronco se desprenden las didacticas especificas (Camilloni, 2016; Camilloni, Bazan, y
Devoto, 2013). La autora alude al didacta aleman Wolfgang Klafki quien postula cinco
tesis relativas a las relaciones entre la didactica general y las didacticas especiales. Entre
ellas, parece valioso recuperar aquellas que postulan que los vinculos entre Didactica
General y didacticas especificas no son jerarquicos, sino mas bien de igualdad,
cooperativos y de necesidad mutua. Alli vale sefialar la diferencia, ya esbozada por
Camilloni, respecto a que las relaciones entre didactica general y especificas no se dan de
la misma manera si éstas provienen de las disciplinas o si lo hacen de los niveles
educativos. Las primeras parecen haber seguido caminos méas autbnomos, resultantes en
muchos casos de una evolucion propia de las disciplinas al reflexionar sobre sus procesos
de ensefianza. En el caso de las didacticas de los niveles parecen estar mas cerca de las
producciones teoricas de la didactica general por su caracter mas comprehensivo y por

trabajar con principios didacticos de mayor magnitud (Camilloni, 2016, p. 26).

Lo que es seguro es que las didacticas especificas al trabajar sobre situaciones de
ensefianza méas concretas como un nivel o una disciplina o area estdn mas cerca de la

practica que la didactica general. Esta Gltima, sin embargo, estd mas proxima a las teorias
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educativas sobre el aprendizaje, los procesos de cognicion, la filosofia de la educacién,
entre otras teorias de mayor nivel de generalizacion (Camilloni, 2016, pp. 26-27). La
cercania de las didacticas especificas con la préctica ha sido sefialada también por
Benejam (2002b) para quien la practica muestra la necesidad de conocer la disciplina para
poder identificar los conceptos principales, seleccionar los contenidos y secuenciarlos,
para detectar dificultades y potencialidades en el aprendizaje y tender puentes entre

contenidos, actividades y el pensamiento de los estudiantes (p. 94):

“Hace falta saber que cuando el didacta mira su disciplina de referencia crea una
nueva porque relaciona el campo conceptual con como aprenden los alumnos, con
la relevancia de las emociones, con el conjunto de la escuela, con el contexto del
alumno y con su conocimiento practico. Esta disciplina denominada "didactica
especifica™ construye conocimiento sobre los objetivos de la ensefianza de un
conjunto de problemas: sobre qué conviene ensefiar en cada momento, como hace

falta ensefiarlo y por qué profundas razones” (Pageés, 2005, p. 36).

Para Davini (2016), la Didactica General se ocupa del analisis y formulacion de
criterios y metodologias generales de la ensefianza para alcanzar los aprendizajes que se
pretende alcanzar. Las didacticas especificas, aparecen para la misma autora, a partir de
la focalizacion en la ensefianza de determinados modos de pensamiento vinculados a la
especificidad de los contenidos a ensefiar, como el pensamiento deductivo, el historico-
social, el experimental, el analdgico, la estética, la comunicacion y la expresion (p. 50).
En particular, son estos modos de pensamiento los que conducen al corazén de las
didacticas especificas que abordaremos en la presente tesis: la Didactica de las Ciencias

Sociales y la Didactica de la Historia. Como han sentenciado Pages y Santisteban:

“La DCS tiene una especificidad con respecto a la didactica general, que es el tipo
de conocimiento que investiga en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Asi, los
conceptos sociales tienen unas caracteristicas especiales. Son conceptos abstractos,
relativos, cambiantes y muy dificiles de definir. La DCS, como el resto de didacticas
especificas, considera que cada tipo de saber (matematico, experimental, social,
linguistico, musical...), requiere de un tipo de investigacion didactica distinta, ya
que también su enseflanza y su aprendizaje es diferente” (Pages y Santisteban, 2018,
pp. 52-53).
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La distincién sefialada respecto de la Didactica General y las didacticas especificas
es deudora también del debate suscitado respecto a la “transposicion didactica”, concepto
que debemos al didacta de la matematica Yves Chevallard (1997). El concepto planteaba
la existencia de una triada didactica compuesta por el docente, el estudiante y el saber y
para Chevallard la transposicion didactica (la idea viene de trans-poner, o0 sea mover de
un lugar a otro) implicaba el movimiento del saber desde la esfera del saber sabio
(académico, cientifico, erudito) a la del saber ensefiado (el saber escolar). Para el autor,
el saber sufre una serie de transformaciones adaptativas para ser ensefiado. Las criticas a
la propuesta de Chevallard, que se extendi6 a muchos campos del saber, fueron
principalmente por dos carriles. Por un lado, planteaban que solo tomaba tres elementos
del proceso de ensefianza y que ello terminaba siendo muy reduccionista. Por otro lado,
le criticaban que el saber resultado del proceso (el saber ensefiado) parecia tener un menor
status o valor que el saber sabio. Una propuesta diferente fue la elaborada por Lee
Shulman al proponer un modelo de razonamiento pedagogico, centrado en los procesos y
decisiones que lleva un docente a la hora de ensefiar, apelando a diferentes fuentes de
conocimiento, que se integran en lo que el autor llamé el conocimiento base para la
ensefianza (Shulman, 2005; Shulman y Gudmunsdottir, 2005). Entre esas fuentes de
conocimiento se encuentran: el conocimiento del contenido, el conocimiento didactico
general, el conocimiento del curriculo, el conocimiento didactico del contenido, el
conocimiento de los alumnos, el conocimiento de los contextos educativos y el
conocimiento de los objetivos, finalidades y valores educativos. En los conjuntos
definidos por el autor se puede observar la diferencia entre lo correspondiente a la
Didactica General y lo concerniente a las didacticas especificas. Alli aparece el
conocimiento didactico del contenido (CDC) como una “amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial
de comprensién profesional” (Shulman, 2005, p. 11). La experiencia, o “sabiduria de la
practica”, configura y moldea el conocimiento didactico del contenido a partir de
reconocer los mejores caminos para ensefiar un tema (Shulman y Gudmunsdottir, 2005).
Asi, antes que un movimiento en el que el docente “transpone” el saber para ser ensefiado,
se define un proceso complejo de toma de decisiones en el que el CDC adquiere un valor
sustantivo, como tema de trabajo de las didacticas especificas en la actualidad (Bazany
Zuppa, 2016). La centralidad de dicho concepto para las didacticas especificas es tal que,

con la inclusion de las tecnologias en la ensefianza, se reformulé para dar cuenta de un
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conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido (TPACK) (Mishra 'y Koehler , 2006;
Marchetti, 2021).

La Didactica de las Ciencias Sociales entre la arena y la roca

Al inicio del capitulo, se present6 un conjunto de interrogantes a modo de mojones
para desandar el proceso de constitucion del ambito de estudios de la DCS y la DH*. En
esta oportunidad, nos detendremos en las siguientes preguntas: ;Como fue el proceso de
constitucion de la Didactica de las Ciencias Sociales como campo disciplinar autonomo?
¢De qué manera la DCS construyd su edificio tedrico y metodoldgico? Las primeras
investigaciones en el campo de la DCS se las debemos en buena medida al trabajo de
didactas generales que se pusieron a pensar las formas particulares de ensefianza de lo
social. Entre las autoras que desempefiaron esta tarea merece la atencion detenerse en la
propuesta de Camilloni. Referencia ineludible de este proceso, la especialista fue una de
las pioneras en empezar a reflexionar sobre las caracteristicas epistemoldgicas de la
ensefianza de las Ciencias Sociales. Una obra fundante es la que realiz6 junto a Marcelo
Levinas en la que presentaron un conjunto heterogéneo de propuestas didacticas para
ensefiar ciencias sociales con un sé6lido marco teérico y metodologico (Camilloni y
Levinas, 1988)°. Afios mas tarde Camilloni era invitada por Aisenberg y Alderoqui bajo
la consigna “Didéctica se busca”, a participar con un articulo sobre la epistemologia del
area en un libro que venia a abrir las puertas del campo de estudios en la Argentina
(Aisenberg y Alderoqui, 1993). En su texto, se evidencia el contexto particular de
desarrollo de los estudios puesto que las preocupaciones de la autora recaian

fundamentalmente en la determinacion de la especificidad del ambito de la DCS:

“Para construir una didactica de las ciencias sociales y establecer el cardcter propio
del conocimiento de sus contenidos es necesario dar respuesta explicita a cuestiones
tales como la determinacion del status epistemoldgico de las ciencias sociales, la
posibilidad de integracion de las diferentes ciencias sociales entre si, el valor de la
verdad o certeza del conocimiento social, los limites de la objetividad o neutralidad

4 El itinerario presta atencion al proceso en la Argentina y como correlato toma lo acontecido en Espafia.
Desde ya que la construccion del campo disciplinar requiere todavia una mirada espacial mas extendida.
La eleccion de ambos espacios obedece a la coincidencia de algunos procesos educativos como respecto al
diagnostico, de un lado y del otro del océano, sobre la crisis de la escuela y la aparicion del “fracaso escolar”
como punto de partida para la emergencia del &ambito de estudios de la DCS y la DH. No desconocemos
por ello las investigaciones o movimientos de constitucion de estos &mbitos disciplinarios en otros paises
y latitudes.

> Para profundizar sobre el sentido de este texto véase el texto de Bazan y Porta (2018).
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de ese conocimiento y su relacion con los valores y con la accion del hombre. Evitar
resolver, u ocultar, estos problemas hacen imposible la construccion del discurso
didactico. Del mismo modo, es imprescindible resolver problemas de caracter
especificamente didactico, tales como el establecimiento y el desarrollo de criterios
para la seleccion de contenidos disciplinares o no disciplinares, para su conversion
o0 transposicién didactica, para el manejo de la clase y para la produccion de
materiales didacticos” (Camilloni, 1993, p. 26).

Definir el status epistemologico, revisar su relacion con otras ciencias sociales,
determinar su objeto de estudio y sus metodologias de trabajo surgian en ese contexto
como una necesidad imperiosa. En términos de Camilloni (1993), “la didactica de las
ciencias sociales no puede construir sobre la arena como si se construyera sobre la roca”
(p. 40). Es evidente que, a su juicio, el edificio tedrico y metodologico requeria de unos
cimientos claros y fuertes y alli sus apoyos iniciales provenian del campo mayor de las
ciencias de la educacion y la psicologia cognitiva. Estos “préstamos” iniciales han sido
sefialados por Pageés y Santisteban (2018) respecto a los aportes de la psicologia para la
DCS en este primer momento (p. 52). En un texto posterior, la autora elabora un itinerario
para la programacion de la ensefianza de las ciencias sociales que recurre a nociones como
tiempo y espacio, desde la conceptualizacién piagetiana, y a otras como cambio,
continuidad, escalas, duraciones, etcétera. Mencion aparte merece el reconocimiento que
Camilloni (1998) le otorga a los procesos mediante los cuales se forman las
conceptualizaciones en la mente de los estudiantes durante su desarrollo como personas.
La centralidad de la figura de Camilloni para delimitar el campo especifico de la DCS ha
sido sefialada por Pages y Santisteban, al referir al proceso de constitucién de la
disciplina:

“Ello se ha debido al empeiio de aquellas personas que, como Camilloni, creiamos
gue estabamos en un area de conocimiento distinta de la geografia, la historia o el
resto de ciencias sociales, asi como de la didactica general, de la pedagogia o de la
psicologia, aunque necesitaba de todas ellas para construir su propio saber y poder
intervenir en la formacion de docentes de cualquier etapa educativa” (Pageés y
Santisteban, 2018, p. 48).

Como se sefialo anteriormente, estos primeros textos se ocuparon de sentar las bases

del ambito de estudios de la DCS, pero al no tener todavia un desarrollo profuso de
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investigaciones especificas sobre la materia tuvieron que recurrir a los trabajos
provenientes de otros &mbitos. Quizas la trayectoria de Beatriz Aisenberg sea una de las
que mas filiacion guarda con los estudios o contribuciones de la psicologia que
mencionamos con anterioridad para referir a este momento de definicion de la disciplina.
En su contribucion a la obra que compil6 junto a Silvia Alderoqui, se abocé especialmente
a las relaciones entre la psicologia genética y la DCS:

“(...) la funcién que cumple la psicologia en relacion con la didactica es
instrumental: brinda conocimientos que son necesarios para la construccion de una
teoria especificamente didactica y para contribuir a garantizar el cumplimiento de
determinadas metas educativas en el campo de la practica de la ensefianza. La
didactica debe tomar de la psicologia los conocimientos que necesite en funcion de
los objetivos que se proponga, para integrarlos con sus restantes componentes, tanto

en el plano de la teoria como en el de la practica” (Aisenberg, 1993, p.138).

Otra referencia inicial para la construccion del campo fue Mario Carretero. Parado
en sus investigaciones desde la psicologia cognitiva, sus contribuciones fueron
frecuentemente citadas, dada la ausencia de abordajes didacticos a la que hice referencia.
Para este autor, la mayor parte de investigaciones en el area de las Ciencias Sociales
fueron producidas desde abordajes psicologicos y didacticos, pero se produjeron escasos
proyectos educativos que hayan realizado también un proceso de investigacion en el aula
con su correspondiente evaluacion posterior (Carretero, 1995, p. 16). Vale la pena aclarar,
que entre sus referencias a los estudios didacticos se encuentra el citado libro de
Aisenberg y Alderoqui lo que da cuenta de la centralidad de esa obra para este momento
pristino. Lo que es claro es que frente a la construccién del edificio tedrico y
metodolégico de la DCS los estudios de Carretero cumplieron un rol fundamental por
preguntarse por las representaciones de los nifios respecto a los conceptos principales de

las Ciencias Sociales y la Historia.

La DCS aparecio en un espacio interseccional entre las distintas ciencias. Se abrid
camino a partir de recurrir a elementos propios de otros campos disciplinares afianzados
como la Didactica General, la Psicologia Cognitiva y Ciencias Sociales como la Historia
y la Geografia. Alli, postuldé un nuevo lugar, un ambito relacional y dialogico para asir

los problemas de la ensefianza de lo social:
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“En conclusién, la Didéctica de las Ciencias Sociales cuenta con un campo de
reflexion que le es propio porque se distingue del conocimiento cientifico en que
integra lo pedagdgico, y se diferencia de lo pedagogico en que integra la ldgica, la
semantica y la metodologia de la ciencia referente. La Didactica de las Ciencias
Sociales también cuenta con un campo préctico Unico, que es el de la ensefianza y
aprendizaje de esta materia en el contexto concreto del aula” (Benejam y Pageés,
1997, p. 11).

Sin embargo, més alla de esta postulacion queda claro que para ese entonces la tarea
de construccion estaba todavia en ciernes. Asi lo reconocia Joaquin Prats en el afio 2001
al indicar que la tarea de “construir un campo de investigacion especifico, el de la
didactica de las ciencias sociales, esta (...) [estaba] en una fase muy embrionaria”. En ese
contexto particular, su intencionalidad era aportar al proceso de construccion de un
ambito especifico de investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales. Prats sefialaba
una pertenencia clara respecto al campo de las ciencias de la educacion e incluso
planteaba una autonomia relativa del ambito que en ese momento estaba proponiendo
construir (Prats, 2001, p. 123). Otros investigadores llegaron a la misma conclusion casi
al mismo momento. Seixas, en un texto del mismo afio recuperado por Santisteban,
planteaba la urgencia de la ensefianza de las ciencias sociales por definir su edificio
tedrico a raiz de la diversidad de investigadores, tematicas y perspectivas de estudio
(Santisteban, 2008, p. 95). La metafora de una disciplina que construye su edificio
nuevamente aparecia con nitidez. Ahora bien, en qué momento surgié la preocupacion
por la constitucion de la DCS, cuéles fueron los motivos que llevaron a su construccion
auténoma. Para Pagés, la “piedra en el zapato™® de esta inquietud fue el reconocimiento
de las dificultades para ensefiar por parte de los profesores y de aprender de los

estudiantes:

“¢Por qué las Didacticas Especificas, entre ellas la Didactica de las Ciencias
Sociales, aparecen tan tarde en el panorama educativo? Porque hasta la
masificacion y progresiva democratizacion del sistema educativo, los problemas de
la ensefianza y del aprendizaje de los contenidos no eran evidentes ni se
manifestaban con la crudeza que se manifestaron a partir de este momento. Con la

masificacion, y la mayor duracion de la ensefianza obligatoria, empieza a hablarse

6 La nocion de “piedra en el zapato” la pensamos como el disparador inicial para el reconocimiento de un
problema educativo (Bazan, Devoto, y Rodriguez, 2022).
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del "fracaso escolar”, es decir de la existencia de alumnos y alumnas que no
consiguen aprender en las escuelas aquello que fue considerado como la cultura
"basica" de toda la poblacion escolar. La preocupacion por las causas de este fracaso
gener0 abundante literatura e investigaciones de todo tipo, tanto de tipo socioldgico
sobre los condicionantes sociales y la influencia del entorno en los aprendizajes,
como de tipo psicoldgico sobre los problemas y los obstaculos del aprendizaje y las
estrategias mas adecuadas para superarlos. Asimismo, generd un trabajo de base en
el qgue muchos maestros reflexionaron e indagaron sobre sus propias préacticas de
ensefianza y buscaron alternativas a las mismas para enfrentarse al fracaso de su
alumnado. Esta preocupacion para evitar el fracaso escolar es una de las razones
que explica el surgimiento de las didacticas especificas en nuestro pais y en los

paises de nuestro entorno” (Pages, 2000, pp. 33-34).

Para este autor, ambas caras del proceso son inseparables. Por un lado, la reflexion
y el analisis por parte del profesorado sobre la ensefianza y el aprendizaje de los
contenidos escolares y por otro, la masificacion del sistema educativo y la aparicion del
“fracaso escolar”. En Argentina, casi al mismo tiempo que en la Espafa sefialada por
Pageés, entraba en crisis el ideal homogeneizador que habia caracterizado la ley 1.420 de
educacion comun bajo las banderas de la gratuidad, obligatoriedad, universalidad y

gradualidad’:

“nos encontramos con una escuela primaria que, pese a su contrato fundacional y
sus principios constitutivos prescriptos, todavia no ha logrado asegurar la misma
cantidad y calidad educativa a todos los nifios, sobre todo aquellos provenientes
de los sectores pobres de la poblacion argentina” (Giovine y Martignoni, 2016,
pag. 161).

Surgia el fracaso escolar como una problematica emergente del sistema educativo
de escolaridad primaria, que era obligatorio para aquel entonces, puesto que los mayores
valores de fracaso escolar se correspondian con el nivel socioeconémico correspondiente
a los nifios y nifias de sectores carenciados. En paralelo aparecian procesos de
segmentacion y fragmentacion educativa que daban cuenta de que no sélo no se ofrecian

condiciones de aprendizaje que posibilitaran a los estudiantes de sectores pobres superar

" En algln punto, entraba en crisis el ideal modernizador que tenia a la escuela como la institucién
educadora hegemonica. Para definir las caracteristicas de la escuela moderna véase: Pineau, Dussel y
Caruso (2016).
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puntos de partida desiguales, sino también se ponia en evidencia que ni siquiera se ofrecia
una educacién comdn dentro de este panorama tan heterogéneo del sistema educativo
(Giovine y Martignoni, 2016, pp. 165-166). Frente a este contexto particular, se
plantearon las reformas educativas de la década del 90 en nuestro pais, con el objetivo
de extender la escolaridad obligatoria hasta los 14 afios a partir de la estructura de una
educacion general basica (EGB) distribuida en tres niveles y siendo el EGB 3
correspondiente con el dltimo afio de la primaria y los dos primeros de la escuela
secundaria®. A la reforma anterior de la escuela primaria y sus efectos en la escuela media,
habria que agregar la propia crisis de la escuela secundaria en la década de 1980, resultado
de las politicas educativas autoritarias llevadas adelante por los gobiernos militares. La
aparicion de la Educacion Polimodal, méas pensada por las l6gicas del mercado que del
Estado, proponia una formacion profesional “flexible” y “polivalente” (Giovine y

Martignoni, 2016, p. 192)°.

En lineas generales, puede observarse para la Argentina similares preocupaciones
respecto a la extension de la escolaridad y frente al diagnostico del fracaso escolar. Sin
embargo, como plantea Tedesco la década del *90 “se caracterizo por la erosion de estas
orientaciones colectivas basadas en la nacion y el trabajo”, lo que produjo un “déficit de
sentido que fue ocupado por la discusion de procedimientos administrativos, que se
transformaron, a su vez en fines y objetivos en si mismos” como “descentralizar, brindar
mas autonomia a las escuelas y a las autoridades locales, evaluar y medir los resultados”.
En suma, “la finalidad de la educacion fue concebida cada vez mas desde la perspectiva
de proyectos personales de vida y no de proyectos colectivos de sociedad” (Tedesco,
2016, p. 22).

Es en este contexto que la DCS empieza a construirse como campo de estudios a
partir de las preocupaciones ingentes del profesorado para desempefiarse en estas aulas y
escuelas con nuevas exigencias y tareas por cumplir. ;Quiénes fueron estos primeros

investigadores que estaban recogiendo el guante de las inquietudes del profesorado?

8 La heterogeneidad marco también la implementacion de la nueva estructura. Segun datos consignados por
Giovine y Martignoni 17 provincias concretaron masivamente la EGB, 5 la estaban implementando a
escala, mientras que, en Rio Negro, Neuquén y Ciudad de Buenos Aires, si bien efectivizaron la ampliacion
de la obligatoriedad de la escolaridad, no modificaron la anterior estructura. En 2003, el nimero del primer
grupo crecio a 19 provincias (Giovine y Martignoni, 2016, pag. 168).

9En 2001, s6lo ocho provincias habian implementado el Polimodal, trece estaban en la etapa de formulacion
y tres no lo habian adoptado (nuevamente, Rio Negro, Neuquén y Ciudad de Buenos Aires). En 2003, el
primer grupo se eleva a trece y ocho provincias estaban en fase de implementacién parcial, manteniéndose
el grupo que no lo habia adoptado (Giovine y Martignoni, 2016, pag. 193).
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Silvia Finocchio fue una de ellas. En un libro publicado en 1993, la autora sostenia lo

siguiente:

“Muchos se ocupan de la educacion pero solo los profesores entramos al aula y
nos hacemos cargo. Profesores que no solo tenemos que llenar libros de temas,
asegurar una armonica convivencia con nuestros alumnos, organizar actos patrios,
acompanfar algun 5° afio en su viaje de egresados, sino que, ademas, por sobre
todas las cosas, debemos ensefiar. A su vez, desde distintos ambitos se presiona
sobre la innovacion. Pero en la Argentina lo concreto es que muchas veces
también la responsabilidad de innovar en la ensefianza la asumimos solitariamente
los docentes” (Finocchio, 1993, p. 13).

En ese contexto de formacion del campo de la DCS los docentes recibian nuevas
exigencias para mejorar sus practicas educativas. Ya no bastaba manejar una version
escolarizada de los saberes construidos por las disciplinas; afloraban nuevos
requerimientos para el rol docente provenientes de las nuevas propuestas didacticas
(Finocchio, 1993). Asi lo comprendian Aisenberg y Alderoqui (1993) cuando propusieron
un “alto en el camino”, en esa obra fundante que fue Didactica de las Ciencias Sociales.
Aportes y reflexiones. Alli proponian “levantar esta asignatura, con miras a la
construccidn de una didactica de las ciencias sociales para la ensefianza primaria que sirva
de orientacion para una ensefianza significativa” (p. 12). El libro estaba destinado
principalmente a los maestros a modo de caja de herramientas para el desarrollo de sus
practicas de ensefianza. Una conclusion muy importante a la que llegaron es la
identificacion, en el contexto educativo de nuestro pais en ese momento, de una
concepcidn positivista de la ciencia que le negaba a la didactica su lugar en el campo
cientifico y que particularmente en la ensefianza de las ciencias sociales se caracterizaba
por un desfasaje de los contenidos ensefiados con las investigaciones de las disciplinas
cientificas que producen esos contenidos (p. 13). Gustavo laies y Analia Segal también
se encontraban entre los docentes que “recogieron el guante” al colaborar con la obra de
Finocchio ya citada y al también hacerlo en la compilacion de Aisenberg y Alderoqui. En
su contribucion, también referian a este momento de definicion, en el que conectaban con
los problemas de la préactica y las preocupaciones del profesorado que se mencionaron

anteriormente:
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“Definir una propuesta didactica supone asumir una toma de postura respecto de
los objetivos de la ensefianza, del objeto de conocimiento que pretendemos ensefar,
de la forma en que creemos que los chicos podran apropiarse de ese conocimiento
y de los aspectos propios de las practicas aulicas. Pero sin duda para quienes
trabajamos en didactica con alguna pretension de transformacion de la practica, esta
definicidon suena demasiado “ordenada”. Quienes ensefiamos en las aulas sabemos
que los prolijos discursos tedricos no garantizan buenas propuestas aulicas y que
las propuestas atractivas no siempre garantizan resultados de aprendizaje

interesantes” (laies y Segal, 1993, p. 96).

Como se observa, la mayoria de los participantes de la obra resefiada dieron cuenta
del mismo diagnostico. Alderoqui, en su propia contribucion al libro, comenzaba también

con la descripcion de dicho contexto:

“Tanto en nuestro pais como en otros, el alto grado de insatisfaccion de los docentes
con la manera tradicional o puramente activista de ensefiar las ciencias sociales
viene promoviendo esfuerzos de maestros y profesores, técnicos e investigadores
en funcion de generar propuestas alternativas para el tratamiento del area en todos
los niveles de ensefianza (Alderoqui, 1993, p. 163)”.

¢Qué ocurria més allé de estas obras fundantes? ;Desde qué teorias se construyd la
DCS como espacio autbonomo? Benejam (1997) fue una de las autoras que se ocupé de
resefiar las principales teorias que aportaron al campo de la DCS en el momento de
definicién del &mbito de estudios de la disciplina. Alli se puede observar que la autora
recuperaba las principales teorias que influyeron en las Ciencias Sociales y desde ellas
piensa sus principales incidencias para la DCS. Es claro que estaba pensando el proceso
desde la conceptualizacion de Kuhn, en la que un paradigma es reemplazado por otro, lo
que conlleva cambios en los modos de realizar la ciencia en cada época, aunque en el
texto utilizo indistintamente dicho concepto y otros como teorias, tradiciones o modelos.
Se detuvo, por ejemplo, en el positivismo y neopositivismo de mediados del siglo XX,
para mencionar la centralidad del método cientifico y sus efectos en las teorias del
aprendizaje, en las que incluia, desde luego, al conductismo. Luego, se centré en la
tradicion reconceptualista o humanista que surgio a partir de los aportes de la Escuela de
Frankfurt y que en el &mbito del aprendizaje implicé recuperar las ideas de Piaget.

Seguidamente, se refirid a las teorias criticas que repercutieron en las Ciencias Sociales
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y desde luego en las Ciencias de la Educacion a partir de los estudios que empezaban a
pensar el poder, la ideologia y la no neutralidad de la educacién. Finalmente, aparecieron
las teorias que recuperaban el pensamiento postmoderno y sus repercusiones en las
Ciencias Sociales. La caida de los grandes relatos explicativos y la irrupcion del
relativismo conllevaron una mirada contextual para las Ciencias Sociales desde multiples
escalas y temporalidades. Este recorrido propuesto por Benejam parece muy interesante
porque fue, antes que nada, una busqueda, que intentaba situar la DCS y articularla con
el desarrollo de tradiciones y teorias mayores que repercutieron paralelamente en las
Ciencias Sociales, la Pedagogia y la Psicologia Educativa. Sin embargo, Benejam no se
referia especificamente a la constitucion del &mbito de estudios de la DCS sino a las
teorias que incidian en las Ciencias Sociales (el qué ensefiar) y en la Pedagogia y la
Psicologia de la Educacion (el como ensefiar). Es evidente que para ese momento en que
escribia Benejam era dificil encontrar delimitado un ambito de estudios propio de la DCS
que elaborara teorias a partir de la reflexion practica para unir el qué y el como en una
mirada conjunta. La autora se ubicaba claramente dentro de ese itinerario hacia el final
del recorrido, lo que da cuenta de una evolucion intelectual interesante puesto que
también aparecen trabajos suyos dentro de las otras tradiciones mencionadas por ella

misma:

“La teoria critica en la que nos situamos -desde un profundo respeto por el rigor
cientifico, por la personalidad del alumno y desde la lectura atenta de la reflexion
postmoderna- nos lleva a afirmar que el objetivo esencial y justificable de la
Didactica de las Ciencias Sociales es la formacion de nuestros alumnos como

ciudadanos de un sistema democrético y alternativo” (Benejam, 1997, p. 47).

Otros investigadores como Prats no reconocian con claridad un corpus teérico de
referencia para la DCS en ese momento de arranque y a ello atribuian su lento comienzo

y su falta de madurez:

“Si es cierto lo sefialado, hay que reconocer que nuestra area de conocimiento se
encuentra en un estado de arranque, y todavia no ha alcanzado un grado aceptable
de madurez. La razdn es la inexistencia de un corpus tedrico, suficientemente
consensuado y debatido por el conjunto de investigadores. De hecho, uno de los
problemas mas acuciantes con los que contamos es, desde mi punto de vista, la falta

de un acuerdo sobre cuéales son los nlcleos conceptuales sobre los que trabajar y los
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principales problemas a dilucidar. Pero a ello debe afadirse: el poco desarrollo de
los métodos y técnicas de investigacion, adaptadas o generadas desde la propia area;
la relativa colonizacion metodoldgica de otras ciencias sociales; la poca
importancia que, hasta el presente, se le ha dado a las peculiaridades tanto
conceptuales como epistemoldgicas de las ciencias que se trata de ensefiar; y, por
ultimo, la fuerte impregnacién de ideologias pedagdgicas que pervierten, en
ocasiones de manera determinante, el propio planteamiento de los temas de
estudio”. (Prats, 2003, p. 5).

Esas dificultades pueden ser atribuibles a la interseccionalidad de la DCS respecto
a revestir como un campo entre las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacion, lo
que dificultaba delimitar con claridad un nicleo de conceptos y metodologias propias de
la disciplina. Mas adelante Prats (2003) reconoce que, pese a ese diagndstico, se estaban
produciendo investigaciones en DCS de una calidad equiparable a otras Ciencias Sociales
y que estaban creciendo los equipos de investigacion en muchas universidades europeas

y americanas (p. 6).

En el ambito de la DCS, todo parece indicar que se estaba realizando una
“revolucion tranquila”, como ha indicado Armento para caracterizar la produccion de
investigaciones sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales para los Estados Unidos. La
atribuye a un conjunto de cambios, entre los que se encuentran: la crisis de la
investigacion positivista y su lenta sustitucion por las tradiciones interpretativas y criticas,
la nueva conceptualizacion sobre el profesorado y el desarrollo del curriculo y la
sustitucion de las investigaciones cuantitativas, sostenidas en muestreos muy amplios, por
investigaciones cualitativas basadas en situaciones practicas concretas (Pages, 1997, p.
210). Esa “revolucion tranquila” era la que estaba construyendo un campo especifico para

la DCS y Benejam fungia como una de sus figuras centrales en Espafia de dicho proceso:

“Si existe un colectivo de profesores y profesoras de Didactica de las Ciencias
Sociales -la Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias
Sociales- que desde hace bastantes afios se reiine en Simposios anuales para dar a
conocer sus problemas docentes e investigadores, debatirlos y buscar alternativas a
ellos, ha sido gracias al liderazgo de Pilar Benejam. Si tenemos una revista de
investigacion en la que dar salida a nuestras producciones y desde la que poder estar
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al dia de la investigacion internacional en didactica de les ciencias sociales es
debido a Pilar Benejam” (Pagés, 2005, pp. 36-37).

En la recuperacion de su figura, Pages presenta algunas acciones fundamentales
para delimitar el ambito de estudios de la DCS como la creacion de redes, congresos y

revistas sobre las que me detendré més adelante.

En suma, en ese momento inicial de delimitacion de la DCS se observan
movimientos desde diversas direcciones pero coincidentes en la importancia de construir
el edificio tedrico y metodoldgico de la disciplina: aportes provenientes de otros campos
en un momento inicial como lo reflejan las contribuciones de Camilloni y Carretero;
reflexiones por parte de los docentes de la escuela primaria y secundaria preocupados por
la ensefianza de las Ciencias Sociales, muchos de los cuales se incorporaran a las
universidades, a medida que el diagnéstico de la dificultad de ensefiar se corria de los
niveles primario y secundario al &mbito de la formacion de profesores; otras trayectorias
como las de Benejam, Aisenberg y Alderoqui, preocupadas y ocupadas por generar
acciones concretas que redunden en cimientos claros para la DCS en ese momento inicial.
Como ha sintetizado Prats para el escenario espafiol, pero que es coincidente con lo que

ocurre en Argentina:

“En Espafia, este proceso también se estd comenzando a dar y, en los ultimos siete
u ocho afios, son ya mas de una cincuenta las tesis doctorales las que han abordado
problemas especificos de la didactica del area. Es cierto que todavia no se ha
encontrado un camino propio y, en ocasiones, las investigaciones estan realizadas
desde la dptica exclusiva de otras disciplinas cercanas y alimentadoras de la
Didactica, como es el caso de la Psicologia, lo que ha sido, en muchos casos, muy
beneficioso. El proceso de potenciacién de los departamentos universitarios, la
configuracién de algunos grupos de investigacion, o la meritoria labor de muchos
profesores de Educacion Primaria y de Secundaria, que han intentado formalizar su

accion didéctica, abre una perspectiva esperanzadora” (Prats, 2003, p. 6).

Ahora bien, qué ocurria con la Didactica de la Historia ¢Es posible encontrar un
itinerario similar o la construccion disciplinar corrié por otros andariveles? En el siguiente

apartado intentaremos dilucidar ese derrotero.
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La Diddactica de la Historia, entre el 0xido escolar y la presién historiografica

En la seccidn anterior, me preguntaba sobre el proceso de constitucion de la DCS
como disciplina auténoma. Pero: ¢Qué ocurrio con la Didactica de la Historia? ¢;De qué
manera construyo su edificio tedrico y metodologico? ¢Qué relacion guarda este proceso
con la constitucion de la DCS? En la DH encontramos un itinerario similar a la DCS que
atravesd en su constitucién el mismo proceso. Se trata, en efecto, de un campo de
investigacion “fronterizo o liminal” puesto que en la DH confluyen saberes provenientes
de distinta procedencia y naturaleza que en la practica se configuran como algo distinto
y propio de la didactica especifica (Pla y Pageés, 2014, p. 18). Al igual que la DCS, la DH
se tuvo que construir sostenida en los cimientos que proponian otras disciplinas, en

particular la Historia y también los estudios de la Psicologia y la Pedagogia:

“Los cambios en la ensefianza de la historia se deben, en parte, a la evolucion
paradigmatica de la disciplina o historiografia y, en parte, a los cambios
metodoldgicos y conceptuales introducidos por la pedagogia y por la psicologia de
la educacion. Asi pues, para analizar la relacion entre historiografia y modelo
didactico, hemos de reconstruir las transformaciones habidas en el pensamiento
historico, en la innovacion pedagoégica y en las propuestas de la psicologia
educativa” (Tribd Traveria, 2005, pp. 41-42).

Vale la pena sefialar que no todos los autores comprendian el proceso de la misma
manera. Para algunos, como Prats, la investigacion en DH surge desde la Historia y su
epistemologia y por eso debe fortalecer sus lazos con la comunidad de historiadores para

no “banalizar sus aportaciones”:

“No es posible abordar la investigacion didactica solo desde los contextos tedricos
del campo de la Pedagogia o la Psicologia, siendo sus aportaciones en el terreno
técnico y aun metodoldgico imprescindibles. Pero el alejamiento de la investigacion
en Historia y de su estructura epistemoldgica conduce a una banalizacién de las
aportaciones, ya que, como he sefialado en algun escrito, la didactica de cada
disciplina surge y se nutre de la estructura epistemoldgica de la ciencia que intenta
ensefar. Deberia haber un acercamiento decidido entre historiadores y didactas de
la historia. Creo que seria provechoso y enriquecedor para ambos colectivos™ (Prats
y Pérez Rodriguez, 2015, p. 213).
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Quizas en este diagndstico de Prats se encuentran también las razones de lo
sefialado anteriormente por el autor respecto a la “impregnacion de ideologias
pedagogicas” que pervierten el planteamiento de los temas de estudios. Otros autores no
coinciden con esta mirada ya que sostienen que de “una concepcion epistemologica
determinada acerca de los contenidos no deriva ‘naturalmente’ una -y la misma-
concepcion epistemoldgica de la ensefianza” (Aisenberg, 1998, pp. 154-155). La misma
autora ha sefialado los riesgos del “aplicacionismo disciplinar” que comporta una mirada
que subsume la DH o la DCS a un lugar instrumental con la que no nos identificamos
(Aisenberg, 1998, p. 152)%°.

Desde nuestra concepcidn, parece relevante sefialar que la DH es hoy un campo
especifico que reclama su propio lugar, sin supeditarse a la Historia, la Pedagogia o la

Psicologia, pero reconociendo los aportes de todas ellas.

Una de las propuestas resefiadas al momento de definicion de la DCS como es el
libro de Aisenberg y Alderoqui, presenta un panorama respecto a la ensefianza de la
Historia. Silvia Gojman fue una de las docentes convocadas a participar de dicha
compilacion y su aporte consiste en definir el campo de estudios de la dicha disciplina.
En su contribucidn se ve claramente un esfuerzo por delimitar los elementos centrales de
una disciplina cientifica: objeto, metodologias y teorias aparecen alli junto a otros
elementos centrales para la asignatura. Las referencias bibliograficas citadas se
corresponden fundamentalmente a los campos de la teoria y metodologia de la Historia.
Es evidente la ausencia de propuestas desde el campo de la DCS puesto que para ese
contexto el “edificio tedrico” no habia sido construido atn (Gojman, 1993). Un poco mas
especifica fue la propuesta de Orradre y Svarzman, presente en el mismo libro. Alli los
autores plantearon los problemas principales para la ensefianza del conocimiento histérico
en la escuela primaria en relacién con el nivel de desarrollo evolutivo de los nifios.
Nuevamente, aparecieron los aportes de la Psicologia Educativa en este momento
fundante, visibles al revisar la bibliografia y notar las recurrencias ya sefialadas para el

ambito de la DCS: Carretero, Delval y estudios sobre las representaciones mentales en la

10 El “aplicacionismo disciplinar” segiin Aisenberg se “observa en los intentos de formular los contenidos
del &rea de ciencias sociales, tomando como base exclusiva los aportes de las disciplinas relacionadas con
los contenidos del &rea, desconociendo que la seleccion, formulacién, estructuracion y secuenciacion de los
contenidos es una tarea didactica que no puede prescindir de una concepcion unitaria de la relacion
didactica” (1998, p. 152).
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infancia, junto a otros trabajos de la Historia, la Didactica General y algunos primeros
trabajos que intentaban aglutinar los distintos elementos:

“Mucho se ha dicho y se ha escrito acerca de la ensefianza de la historia. En
algunos casos se ha puesto el énfasis en los problemas especificos del
conocimiento del saber historico; en otros, en las caracteristicas del pensamiento
infantil y de los procesos de aprendizaje. Por Gltimo, estan aquellos que centraron
su analisis en métodos y procedimientos didacticos generales o especificos del

area (Orradre de Lopez Picasso y Svarzman, 1993, p. 205)”.

Ambos trabajos estaban pensando el lugar de la DH en el nivel primario. Asoma,
entonces, una nueva pregunta: ;Qué ocurria con la DH en el nivel medio? En un libro de
1991, Jorge Saab y Cristina Castelluccio desarrollaron el contexto en el que, como
profesores de Historia, pensaron la ensefianza y la relaboraron y resignificaron como

préactica para compartirla con sus colegas:

“(...) Quienes escribimos estas paginas, trabajadores de la educacion, profesores
de historia, s6lo exhibimos una experiencia cruzada muchas veces por el fracaso
y cercada por los limites que impone un contexto signado por el atraso y la
decadencia. Pero también -y justamente por eso- nos hemos atrevido a pensar
nuestra practica, a buscar alternativas y a valorar las sefiales, por débiles que
parezcan. Es cierto que la crisis de la ensefianza de la historia debe analizarse en
el contexto mas amplio de la crisis del sistema educativo y que éste, a su vez, ha
de considerarse en el marco de la crisis del Estado-Nacion entendida como parte
de la tempestad que sacude al mundo. (...) Una encuesta -todavia por hacerse -
revelaria que nuestra asignatura figura entre las materias mas rechazadas por los
alumnos. Si aceptaramos sin mas el recurrente desafio expresado en la pregunta
‘¢para qué sirve la historia?’, deberiamos contestar -después de tomar nota del
discurso actual en las aulas: ‘Para nada. La historia no sirve para otra cosa que
para ejercitar vuestras facultades memoristicas y repetitivas’. También es cierto
que las intenciones ideoldgicas de los programas oficiales carecen hoy, en gran
medida, de eficacia operativa. Ante la contundencia de los medios de

comunicacion, la escuela cede terreno” (Saab y Castelluccio, 1991, p. 13).

La extension de la cita queda justificada por la cantidad de elementos presentados

por los autores. Primero, un contexto general que se abre con el debate que trajo a la
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comunidad de historiadores y docentes el libro de Francis Fukuyama sobre el fin de la
historia. Basta recordar el clima de época en el que se enmarcaba dicha propuesta y las
algidas criticas y calurosas respuestas que la postulacién del fin de la historia trajo a la
comunidad académica. Los autores no eran ajenos a ese debate puesto que se evidencia,
en el propio contexto de produccion del libro, la necesidad de contestar con una propuesta
positiva y propositiva respecto a la pregunta: ¢Para qué sirve la historia? Ahora bien,
frente a esta pregunta los autores daban cuenta de dos contextos superpuestos. Uno de

ellos, el mundial, atravesado por una “crisis de proporciones planetarias”:

“Si es cierto que la paz mundial, la degradacion de naturaleza, la criminalidad
internacional son problemas que rebasan las fronteras de los Estados nacionales,
las terribles desigualdades entre los hombres, entre paises desarrollados y
subdesarrollados, entre quienes gozan de los productos mas refinados de la ciencia
y la tecnologia y quienes padecen las carencias mas elementales, deben incluirse
en esta suerte de conciencia planetaria que se proclama. De lo contrario, s6lo
podremos imaginar un futuro constituido por islotes de prosperidad rodeados de
masas humanas marginadas y hambrientas. Aunque los intelectuales de moda
decreten el fin de las ideologias y de toda utopia, insistimos en la igualdad como
valor y como programa, como componente esencial de una conciencia histérica
que, en medio de la confusion, habra de emerger en toda su transparencia” (Saab
y Castelluccio, 1991, p. 15).

En este nuevo fragmento, se nota una claridad en la definicion del contexto
mundial, donde nuevamente la Historia se ve interpelada por la crisis de las ideologias y
de las utopias, tras la caida del muro de Berlin, el desmembramiento de la URSS y el
desmantelamiento del mundo bipolar y la creciente hegemonia del capitalismo neoliberal
por entonces. Es una descripcion, que decidimos reflejar en su extension, porque asombra
su actualidad respecto a los problemas contemporaneos que vivimos en el presente siglo
XXI, escritos treinta afios antes. Una vez definido el contexto mundial, es preciso
detenerse en el nacional. Alli, lo primero que merece la pena resaltar, puesto que ya lo
hicimos para el momento de definicion de la DCS, es que los autores del libro se
posicionan primero como trabajadores de la educacion y luego como profesores de
Historia. Esto quiere decir que la construccién de la DH que proponen es una elaboracion
propia, pensada desde referentes tedricos y metodoldgicos, pero fundamentada
principalmente en la propia practica docente. Ahora bien, el otro contexto que asoma es
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el de la escuela, signado por las definiciones ya enunciadas anteriormente sobre la
conciencia de la crisis del sistema educativo, la aparicion de la nocion de “fracaso escolar”
y en el caso particular de la Historia en el nivel secundario por una idea de “rechazo” por
parte de los estudiantes ¢A qué se debe el rechazo entonces? La respuesta que plantean
los autores da cuenta de una préctica rutinaria y memoristica. No podemos dejar de
recordar aqui la imagen establecida en la pelicula La historia oficial que trasmite una
“tipica” clase de Historia en el ocaso de la tiltima dictadura militar (Puenzo, 1985)!. La
apelacion a la memoria y la repeticion, el recitado del manual, la no discusion de los
hechos historicos, representan algunos rasgos caracteristicos de la clase que imaginamos
ejemplifica ese contexto de fin de la dictadura y comienzos del proceso de apertura
democratica en el pais. La escuela media o secundaria se hallaba en una profunda crisis
en la década de los ochenta, resultado del “proceso de clausura de todo el sistema
educativo, como consecuencia de las politicas autoritarias de los gobiernos militares en
las que se limita el ingreso, se censuran contenidos, docentes y alumnos (Giovine y
Martignoni, 2016, p. 179)”. Estos afios llevaran hacia principios de los noventa,
especificamente en el caso de la Historia, a un diagnostico por demas evidente: una
separacion total entre la historia escolar, la que se ensefiaba en la escuela, y la historia
investigada, que practicaban los historiadores. Tras la restauracion democratica en el pais,
la Historia como disciplina cientifica asistié a su profesionalizacion definitiva, gracias al
protagonismo brindado por las universidades nacionales (De Amézola, 2008, pp. 48-49).
Sin embargo, la renovacion de la historia escolar no corri6 la misma suerte. A principios
de los afios noventa, la idea establecida en torno a la historia que se ensefiaba en la escuela
era la que presentaron Saab y Castelluccio con anterioridad y que De Amézola refleja en

la siguiente cita:

“A principios de los afios noventa, cobrd impulso la idea de que en la escuela no
se ensefiaba nada y que si algo se aprendia, lo mejor era olvidarlo por vetusto e
inutil. La sensacion de que se estaba ante una ‘escuela vacia’ adquiri6 una cierta
popularidad y la necesidad de que se trasmitieran en ella conocimientos

significativos se transformé en un reclamo. Historia era una de las asignaturas mas

1 No nos interesa ahondar aqui respecto a las lecturas del film sobre los discursos respecto a la dictadura
militar, el rol de la sociedad civil y las luchas de los derechos humanos porque exceden los temas trabajados
en la tesis. Para ello, recomendamos la lectura de Visconti (2014).
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desactualizadas y continuaba con su tradicional exaltacion patriotica, que a fines

del siglo XX carecia de toda significacién” (De Amézola, 2008, p. 52).

La extensa cita de Saab y Castelluccio refiere a la posible realizacion de un estudio
sobre el nivel de rechazo que tenia la asignatura por aquel entonces. Otros autores
realizaron aproximaciones empiricas que llegaron a similares conclusiones para la misma
época, como demuestra De Amézola. Entre ellos, se encuentran las conclusiones de
numerosos historiadores para quienes en la escuela no se ensefiaba nada de interés (De
Amézola, 2008, p. 52)*2. Por ultimo, merece la pena resaltar la obra de Saab y
Castelluccio como el trabajo de dos profesores de Historia que reflexionan sobre su
practica docente y elaboran un itinerario posible para la DH que incorpora no solo
elementos de la Psicologia Evolutiva, la Historiografia y la Didactica General, sino que
da cuenta de la sistematizacion de un conjunto de primeras lecturas propias de la
Didactica de la Historia. En paralelo, muchos docentes recogieron estas preocupaciones
y fueron dando lugar a las primeras investigaciones, los primeros congresos, grupos y

redes de profesores.

Es ese contexto nacional el que da lugar a la reforma educativa que comienza con
la sancién de la Ley Federal de Educacion en 1993 que ya mencionamos. Se redefinio el
ciclo de ensefianza obligatoria, extendiéndose a nueve afios la Educacion General Basica
y complementandose con una Educacion Polimodal, optativa y que buscaba la conexion
con el mundo del trabajo (Giovine y Martignoni, 2016, pp. 158-194). La reforma trajo
consigo una rediscusién de los contenidos escolares puesto que se retomé la propuesta
del psicélogo catalan César Coll, quien sostenia que ademas de ensefiar conceptos, en la
escuela se ensefiaban habilidades y actitudes que debian ser consideradas también como
contenidos (De Amézola, 2008, p. 54). Asi aparecieron los contenidos basicos comunes
(CBC), aprobados en 1994, luego de la consulta de numerosos actores'®. En el caso de la
Historia, la reforma significaba un esfuerzo de acercar la historia académica con la

historia escolar, gracias a la consulta de reconocidos investigadores de la disciplina y por

12 Como ha planteado Cuesta Fernandez (1997): “La disputa de la Historia escolar ha estado presente en
estos treinta Ultimos afios y resulta sin duda una expresién, a veces oblicua, de una crisis de identidad de la
propia disciplina, pero también de los sistemas educativos modernos. La polémica ha puesto bajo sospecha
la utilidad del conocimiento histérico, grave acusacion en tiempos de predominio de la racionalidad
tecnocrética frente a la cual tanto la Historia escolar como la Historia cientifica han tenido que sostener una
incruenta pero dura guerra de posiciones y movimientos (p. 229)”.

3 No nos detenemos aqui sobre el conflictivo proceso de construccion de los CBC de Historia. Para ello,
véase De Amézola (2008, pp. 56-63).
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la inclusién de una diversidad de contenidos (conceptos, habilidades y actitudes) que
debian ser integrados en la practica. En particular, la ensefianza de los procedimientos del
trabajo del historiador no estuvo exenta de dificultades puesto que requeria de una
actualizacién de los conocimientos profesionales de los docentes en ejercicio, a la vez
que implicaba un ajuste de la formacion de los nuevos docentes. Alli chocaban las
“tradiciones” formativas de los docentes, aquellos que proponian una ensefianza
positivista contra aquellos que se posicionaban en los nuevos enfoques sociales que
propiciaba la ‘nueva historia’ (De Amézola, 2008; Finocchio y Garcia, 1993). Un
esfuerzo por sistematizar lo planteado por la reforma de aquellos afios lo realizan
Finocchio y Garcia, quienes intentan ofrecer un itinerario de desarrollo para la DH
respecto a las posibilidades de abordaje de conceptos, procedimientos y habilidades
(Finocchio y Garcia, 1993).

Es evidente en el itinerario trazado para la DH que la construccién de su edificio
teorico y metodoldgico se proponia acercar “ambas historias”, como ha sostenido De
Amézola: una historia académica profesionalizada y una historia escolar vetusta y
desactualizada. Como fue posible ver en este apartado, la DH no se circunscribio
unicamente al nivel secundario y la DCS al nivel primario. Ambas atravesaron los
distintos niveles educativos en este momento de definicidn de sus respectivos ambitos de
estudio. En paralelo, los docentes de los niveles recogian el guante sobre las dificultades
de la ensefianza de la Historia en el particular contexto de fines del pasado siglo y trataban
de superar las formas “positivistas” que habian caracterizado las clases hasta entonces.

La busqueda de referencias tedricas y metodoldgicas fue frecuente:

“Este libro es el producto de una reflexion compartida sobre la ensefianza de la
historia en la escuela media. Elaborado durante las horas ‘sandwich’, en tiempos
expropiados a las familias o a los descansos domingueros, trat de no convertirse
en un recetario, mas o menos novedoso, de estrategias y recursos didacticos. El
cdémo ensefiar no puede evadir el qué y el para qué de la asignatura; de modo que
estimamos ineludible -aun en un texto de este tipo- someter a la consideracion de
los lectores algunas cuestiones tedricas elementales respecto de la historia, tanto
en su condicion de saber cientifico como de su practica cotidiana. La formacion
de la conciencia histérica, tomada como el objetivo mas relevante al que pueda
aspirar nuestra asignatura, nos ha obligado a buscar un punto de partida que
exprese el fundamento, la necesidad de historia en todos los hombres. La lectura
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del libro de Agnes Heller, Teoria de la historia, en gran medida nos ha
proporcionado los argumentos buscados (...) Los ejemplos con los que
acompafiamos la parte tedrica constituyen un intento por trasladar dichas
reflexiones al ambito del aula haciendo a los alumnos participes de las

preocupaciones del historiador” (Saab y Castelluccio, 1991, p. 9).

Como se vislumbra en la cita, nuevamente se sostiene que es un libro construido
por docentes del nivel, quienes estan abocados de lleno a la ensefianza de la historia en la
escuela secundaria. Luego encontramos una referencia concreta a la formacion de la
conciencia histdrica de los estudiantes (hoy refeririamos al pensamiento histérico como
proposito central de la ensefianza, que integraria la conciencia histérica y otras
habilidades de pensamiento) y una alusion a un libro y a una autora que funciona como
un apoyo firme para la construccién de la propuesta de Saab y Castelluccio. La mencion
de Heller es interesante porque se trata de una propuesta que podemos enmarcar Como
propia de la Filosofia de la Historia. Muy posiblemente para ese momento el texto
funcionaba como un aporte teérico insoslayable a la hora de definir la conciencia historica
y por eso tenia un lugar central en la propuesta de los autores. Se podria pensar que la DH
se complejizd aun mas con la renovacion mencionada de los contenidos y su separacion
en conceptuales, procedimentales y actitudinales, lo que implicaba para los docentes, en
formacion y ejercicio, una busqueda que traspasaba la conciencia histérica hacia un
conocimiento mas cabal de las habilidades y modos de hacer propios del historiador, que
debian replicarse en la escuela. Como sostuvimos en este extenso apartado, los docentes
recogieron el guante porque se daban cuenta de las problematicas de ensefiar Historia en
la escuelay desde la comprensién profunda de la dificultad es que se atrevieron a construir
unos cimientos en los que habia fundamentalmente busquedas de las mas diversas (en la
Psicologia, en la Didactica General, en la Teoria y la Filosofia de la Historia, en la
Historiografia, en algunos primeros textos de la Didactica de la Historia) de modo de
generar apoyos para sus practicas cotidianas en el aula. Entre el dxido de esa historia
escolar heredada y la presion historiografica por actualizar los saberes de la escuela, se
construyd una DH como algo nuevo, fruto del reconocimiento de un campo de estudios
especifico, que se estaba formando al calor de la practica y gracias a multiples itinerarios
e influencias. Como corolario de este apartado coincidimos en lo sefialado por Pla
respecto a los problemas de la ensefianza de la Historia, que no son otros que los sefialados

respecto a la evolucion de la DH:
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“En el caso de la ensenanza de la historia, se ha podido observar como la l6gica
binaria investigacion/ensefianza que existe en la identidad de los historiadores,
deja a esta Ultima en un lugar marginal en relacion con la primera, a pesar de ser
parte constitutiva de las practicas del investigador. Como tal, no es considerada
digna de ser investigada, pues es tan sélo la transmision de un saber erudito hacia
unas masas desinformadas, carentes de pensamiento histérico y de saber
“verdadero” sobre el pasado. (...) La ensenanza de la historia, en cuanto objeto de
investigacion hace referencia a las complejas interacciones de significados sobre
el pasado que se dan dentro de la escuela. El resultado es un conocimiento
historico escolar que no es igual al conocimiento profesional, pero no por esto es

falso o incorrecto. Es duefio de una epistemologia particular (PIa, 2012, p. 181)”.

La DCS y la DH en busca de espacios de encuentro

Continuando con la dindmica de las preguntas del presente capitulo, es menester
interrogarse sobre los espacios que aparecieron para reunir los esfuerzos de los
interesados en la DCS y la DH. Nos preguntamos: ¢cuéles son los encuentros sefialados
como hitos por parte de los que participan de las comunidades académicas? ¢como fue su
evolucion hasta el presente? ¢;como se consolidaron los intercambios entre colegas?
¢como surgieron las redes de investigadores nacionales e internacionales? ¢qué

publicaciones periodicas acogieron el creciente interés en la DCS y la DH?

La construccion de la DCS y la DH necesitd de otras herramientas como la
organizacion de congresos, el establecimiento de redes y la creacion de revistas
especificas. Respecto de los primeros, los docentes dedicados a la ensefianza de la
Historia y las Ciencias Sociales reconocieron la importancia de establecer hitos fundantes
u origenes comunes. Parte de esa preocupacion se conecta con la obsesion, ya sefialada
por Bloch (2001), de buscar el comienzo de todo y apelar al “idolo de los origenes”. En
el caso de Espafia, que comparativamente utilizamos en este capitulo, los actores
protagonistas del &mbito de la DCS reconocen la importancia del I Simposio de Didactica

de las Ciencias Sociales, realizado en Salamanca, en 1987:

“El I Simposio de Didactica de las Ciencias Sociales, celebrado en Salamanca en
1987, pretendia algo tan simple, pero a la vez tan complejo, como hacer un retrato
de la situacion de la Didactica de las Ciencias Sociales a finales de la década de

los afios ochenta. Era necesario saber qué se hacia bajo la denominacion de
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Didactica de las Ciencias Sociales en las Escuelas de Formacion del Profesorado
de EGB —las Normales— y quién lo hacia. Y también conocer si se hacia algo
en otros estudios como los de historia o de geografia de nuestras universidades y

quién lo hacia” (Pages y Santisteban, 2013, p. 17).

Luego, esta experiencia continuaria y se transformaria en un congreso con alcance
internacional, de realizacion anual, que fue por su trigésima segunda edicion en el afio
2022.

En nuestro pais, uno de los hitos fundantes hay que buscarlo en las Jornadas
Interescuelas/Departamentos de Historia que se ponian simultdneamente en marcha en el
mismo afio. El ya sefialado retorno democratico y la renovacién plasmada en las aulas de
las universidades trajeron aparejada la idea de realizar un congreso bianual que reuniera
a la comunidad de historiadores para el debate e intercambio académico. Entre sus
impulsores se encontraban docentes como Haydée Gorostegui de Torres, José Panettieri,
Luis Alberto Romero y Marta Bonaudo y su objetivo era afianzar las carreras de Historia,
tras los cruentos afios de la uUltima dictadura (Ternavasio, 2007). Dichas jornadas,
albergaran en 1991 la primera mesa sobre ensefianza de la Historia, estableciendo otro
hito relevante para el campo de la DH en nuestro pais. A partir de ese momento inaugural,
el Interescuelas cobij6é un nimero creciente de mesas con ese interés: en la V111 edicion,
realizada diez afios mas tarde en la Universidad Nacional de Salta, eran dos y en las
organizadas en 2017 en la Universidad Nacional de Mar del Plata las aprobadas en el eje

“Ensefianza y de la historia y politicas educativas” eran siete (Gonzéalez, 2017, p. 24).

En otro andarivel, aparecian las redes que aglutinaban a los interesados en estos
campos florecientes. En ellas se encuentran la mayoria de los profesionales preocupados
por la constitucion del area. Hacia fines de la década de los ochenta en Espafia se
constituy6 la Asociacion Universitaria de Profesorado de Didéactica en las Ciencias
Sociales (AUPDCS), integrada por los citados Benejam y Pages en representacion de la
Universitat Autonoma de Barcelona (UAB) junto a otros colegas del territorio espafiol.

La importancia de las redes se sostiene en la necesidad de la sociabilidad de los
interesados en una disciplina. En algunos casos, se lleg6é incluso a la definicién de
elementos identitarios, dotados de fuerte simbolismo como en la definicién que hizo la
AUPDCS en su “poema” adoptado en el Congreso de Valladolid de 2018:
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“No soy de nadie, porque soy de todos.
A todos debo, y a mi todos me deben.
Lo que yo tengo, conmigo, todos tienen.

Y estoy presente de mil formas y modos.

En mi, ninguno, y todos, permanecen.
Abierta soy, mas llena de recodos.
Incébmoda, y repleta de acomodos.

Malquerida, a la que todos quieren.

Rencor no guardo a quien me causa dafio.

Y a nadie exijo feudal fidelidad.

Solo reclamo:

-Un buen Congreso al afio.

-Mantener viva esta red de hermandad

que acoge sin mirar la procedencia.

-Investigar del pensamiento al acto.

-Hacer de la revista, publicacion de impacto.

-Y mantener que lo nuestro es una ciencia” (Gonzélez Gallego, 2022).

En Argentina, una red de importancia para la tematica es la Asociacion de
Profesores de Ensefianza de la Historia de Universidades Nacionales (APEHUN) fundada
en La Cumbre, Cordoba, hacia fines de la década de los noventa (1999)%*. La red surgia
como iniciativa de las y los profesoras/as a cargo de las catedras de didacticas especificas
y practicas docentes de los profesorados de Historia de las universidades publicas
argentinas. Actualmente en la red participan una quincena de equipos de catedra y grupos
de investigacion de las universidades nacionales que se encuentran en las jornadas y
publicaciones de APEHUN. Por sobre las redes nacionales se establecieron también
intercambios entre los paises con la organizacion de la Red Iberoamericana de Didactica
de las Ciencias Sociales (RIDCS).

Finalmente, este itinerario se cierra con la constitucion de revistas o publicaciones
periddicas que sintetizaron los esfuerzos sostenidos por las crecientes redes y

materializaron el interés creciente de congresos y jornadas. En el &mbito espafiol, una de

14 Una sistematizacion de los primeros trabajos producidos en APEHUN vy en la Revista Resefas puede
encontrarse en Bazan y Moglia (2017)
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las primeras iniciativas fue la emprendida por la editorial Grao a partir de la revista Iber,
cuyo primer namero vio la luz en 1994 y que actualmente se sigue publicando con una
periodicidad trimestral. Luego surgirian otras auspiciadas por las universidades y
organizadas fundamentalmente por los equipos de investigacion. Asi apareceria la revista
de Ensefianza de las Ciencias Sociales, organizada conjuntamente entre la Universitat
Autonoma de Barcelona y la Universitat de Barcelona, que veria su primer nimero en el
afio 2002. En ella participarian los citados Prats, Benejam, Pages, Santisteban, entre otros.
Con auspicio de la AUPDCS, comenzaria a publicarse en 2017 la Revista de investigacion
en Didéactica de las Ciencias Sociales (REIDICIS), bajo el patrocinio de la Universidad
de Extremadura (UEX).

En nuestro pais, como ha sefialado Gonzalez, parece ser que la reforma de 1993,
a la que referimos, sirvié como un aliciente a la produccién cientifica de los interesados
en la DCS y la DH. En ese marco aparecio la revista Clio & Asociados. La historia
ensefiada en el afio 1996, bajo la organizacién conjunta de la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral y la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata y que actualmente se
edita con una periodicidad semestral. Por altimo, la revista Resefias, perteneciente a la
red APEHUN vy aparecida en 2003, termina de confirmar el crecimiento y la expansion
de los estudios en el campo de investigacion especifico de la DCS y la DH (Gonzalez,
2017, p. 15).

Un itinerario “posible” para la DCSy la DH

A lo largo de las paginas que guian este capitulo se pueden observar algunos
movimientos fundamentales para la constitucion de la DCS y la DH como campos
disciplinares autbnomos y a la vez conectados. La mirada siguid la trayectoria de algunos
textos fundantes y de algunos referentes que iniciaron el camino en esa construccion.
Desde ya, el proceso es mucho mas complejo puesto que comporta otras variables a las
que también hicimos referencia: entre ellas se encuentra la existencia de publicaciones
especificas, la organizacidn de congresos y redes cientificas, la aparicion de catedras y
equipos de investigacion especificos de las disciplinas, la creacion de carreras de
posgrado sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales y la Historia, entre otras acciones
relevantes a considerar a la hora de analizar los itinerarios de construccion de la DCS y

la DH en nuestro pais y en otras latitudes.
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Se observara que se prestd atencion al proceso en la Argentina y como correlato
utilicé lo acontecido en Espafia. Desde ya que la construccion del campo disciplinar
requiere todavia una mirada espacial mas extendida. Sin embargo, la eleccion de ambos
espacios obedece a la coincidencia de algunos procesos educativos (por ejemplo, el
referido a la implementacién del sistema polimodal en nuestro pais, afios después de
haberse llevado adelante en Espafia) como respecto al diagnostico, de un lado y del otro
del océano, sobre la crisis de la escuela y la aparicion del “fracaso escolar” como punto

de partida para la emergencia del &ambito de estudios de la DCS y la DH.

Como contexto general, la crisis disciplinar de la Historia y el reconocimiento del
“fracaso escolar” dan cuenta que los docentes recogieron el guante, como sostuvimos a
lo largo del capitulo, y se pusieron a reflexionar sobre la ensefianza sentando las bases de
la DCS y la DH. Excede el marco de esta tesis, preguntarse si ese divorcio entre las
disciplinas cientificas y la escuela sobre el que se pusieron a trabajar se pudo recomponer
0 si todavia existe, més alla de los estudios de la DCS y la DH. Este capitulo se propuso
reconocer los diversos itinerarios de ambos campos disciplinares. Esa manera que muchos
docentes tuvieron de hacer pie en momentos de una doble crisis: la de escuela como

dispositivo de la modernidad y la de Historia como disciplina del progreso.
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LLEGADA

CAP./  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

En este primer capitulo abordamos la constitucion de
la DCSy la DH como ambitos disciplinares en nuestro
pais, aunque comparativamente aludimos a procesos
similares ocurridos en Espafia. Paralelamente a su
tratamiento nos detuvimos en las particularidades de
los niveles primarios y secundarios del sistema
educativo en los que la DCS y la DH tuvieron mayor
incidencia y que reflejaban la acotacion de la
investigacion al primer afio de la escuela secundaria.
Como fue sefnalado, la DCS y la DH emergieron como
respuestas concretas para hacer frente a los desafios
del aula. Recogian asi los aportes y preocupaciones
de muchos docentes en contextos de una doble
crisis: la de la escuela como dispositivo de la
modernidad y la de la Historia como disciplina del
progreso. El abordaje de ambos ambitos disciplinares
nos condujo por textos, autores e hitos fundantes del
itinerario.




CAPITULO 2:

UNA FORMACION PARA .,
EL PREGUNTAR. SOBRE
EL FUTURO PROFESOR :
EN HISTORIA, UN .........................
RECORRIDO HACIA EL
PASADO Y UN VIAJE
HACIA EL PORVENIR
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CAPITULO 2: UNA FORMACION PARA EL PREGUNTAR. SOBRE EL FUTURO
PROFESOR EN HISTORIA, UN RECORRIDO HACIA EL PASADO Y UN VIAJE HACIA EL
PORVENIR

“Llegar a ser humano es llegar a ser un individuo y llegamos a ser
individuos guiados por esquemas culturales, por sistemas de significacion
historicamente creados en virtud de los cuales formamos, ordenamos,

sustentamos y dirigimos nuestras vidas” (Geertz, 1995, p. 57).

“El futuro es el tiempo de una conjugacion, si bien es cierto que el presente
es inasible, siempre arrastrado por el tiempo que pasa, y el pasado siempre
sobrepasado, irremediablemente cumplido u olvidado. El futuro es la vida

que esta siendo vivida de manera individual” (Augé, 2013, p. 5).
“Si quieres saber adonde vas, sabe de donde vienes” (Talmud)

En este segundo capitulo se revisitan ciertos trabajos sobre la formacion docente
y las practicas de ensefianza. Alli se encuentran algunas conceptualizaciones sobre estas
tematicas que impactan en la vision sobre el futuro/a profesor/a en Historia. Una parte
importante de este apartado reside en un viaje al pasado, en términos metaféricos, dado
que se ocupa de las biografias escolares y sus reflejos o incidencias en la formacién de
los docentes en Historia. Una vez hecho esto, se vuelve al tiempo presente para prestar
atencion sobre los trabajos especificos sobre la formacion docente en Historia y observar
también qué visiones aportan los curriculos de formacién de los distintos niveles
educativos. Nos centraremos entonces en el plan de estudios de la carrera de Historia de
la UNMdP y en los disefios curriculares del nivel primario y secundario. Finalmente, el
recorrido se cierra con un viaje hacia el porvenir de la formacidn; los retos y desafios para

los futuros profesores en Historia en el transcurso de sus practicas.

Como esta tesis gira en torno a las preguntas, en cada uno de los apartados se
plantean un conjunto de interrogantes que guian el itinerario conceptual. En este caso,
son los siguientes: (Coémo comprender la formacion docente inicial? ;Qué implica cada
una de las conceptualizaciones? ;Cémo se han configurado biograficamente las practicas
de preguntar de los futuros profesores de Historia? ¢Qué incidencias biogréaficas se
reflejan en el transito por las practicas iniciales de ensefianza? ¢Qué caracteristicas tiene

la formacion docente en Historia? ¢Qué plantean los planes de estudios y los disefios
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curriculares de la escuela? ¢En qué consisten las practicas iniciales de ensefianza y qué
implicancias tienen para la formacion? ¢ Cuéles son los desafios que enfrenta la formacion

del futuro profesor en Historia?

Un recorrido conceptual sobre la formacion docente

La investigacion toma a los futuros/as profesores/as en Historia en el transcurso
de sus préacticas iniciales de ensefianza. Primeramente, eS necesario precisar que
entendemos por futuro/a profesor/a en Historia, lo que conduce necesariamente a
plantear, aunque no en profundidad, qué se concibe por formacion docente. Las preguntas
que ofician como guias de esta seccion son las siguientes: ;Como comprender la

formacion docente inicial? ¢ Qué implica cada una de las conceptualizaciones?

¢Qué se comprende por formacion? Siguiendo a Beillerot (1996), el término
formacion responde a tres usos principales. Un primer empleo que connota formacién
préctica, formacion profesional o para el trabajo. Una segunda acepcion que refiere a la
formacion del espiritu, de la cultura, del pensamiento y por tltimo uno que refiere al plano
experiencial de la vida de cada individuo en su devenir cotidiano (p. 22). Ahora, en los
términos de la conocida triada didactica, la formacién constituiria un eje centrado en la
relacion entre docente y estudiante (p. 20).% Para Ferry, la utilizacion del concepto
formacion presenta dificultades por la amplitud de términos evocados, en sintonia con las
diferentes acepciones propuestas por Beillerot. Es por ello que dicho autor precisa el
término al considerar la formacién como “un proceso de desarrollo individual tendiente
a adquirir o perfeccionar capacidades. Capacidades de sentir, de actuar, de imaginar, de
comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo” (Ferry, 1990, pp. 52-53). A su vez, la

concibe como un itinerario o trayecto:

“Si todas estas vicisitudes se convierten en un itinerario, aun en el caso en que en
el proyecto inicial fuera inexistente, es que estan, en un momento dado,
relacionadas con roles, tareas o formas de vida a las cuales dan sentido. La
formacion incluye tambien (jcémo podriamos olvidarlas!) las etapas de la vida

escolar con sus éxitos y sus fracasos, las capacitaciones programadas para eso 0

15 Los otros dos ejes serfan el de la ensefianza que privilegia la relacion entre el docente y el saber y el del
aprendizaje que articularia el vinculo existente entre estudiante y objeto de conocimiento. Desde luego que
la comprensién de la triada didéactica no concibe a estas relaciones independientes unas de otras sino
interconectadas, como mas adelante se concebird.
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aquello, es decir, los caminos marcados e instrumentados que emprende

obligatoria o facultativamente el trayecto de la formacion (Ferry, 1990, p. 53)”.

De la misma manera la comprenden Anijovich y su equipo, para quienes la
formacion es “un proceso vivencial que se continua en el tiempo en el sentido de un
encadenamiento de experiencias variadas” como “también la nocion de que el recorrido
compromete a la totalidad de la persona y posee, generalmente, un carécter diferenciado
e individualizado” (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2012, p. 17). Por ultimo, antes
de abandonar este vocablo y pasar a otro, Ferry invita a no pensar la formacién como una
empresa maleable, es decir, unidireccionalmente desde el docente formador hacia el
estudiante en formacion: “No se puede decir que la nocioén de formacion toma todo su
sentido sino cuando sefiala una accion reflexiva. Formarse es reflexionar para si, para un
trabajo sobre si mismo, sobre situaciones, sobre sucesos, sobre ideas” (Ferry, 1990, pp.
53-54).

Ahora bien, una vez resuelto el primer interrogante. ;Qué se entiende por docente?
Alli el panorama se complejiza ain mas. La primera gran discusion en torno a este
concepto parte de responder como se considera a la docencia. Esa respuesta alumbro
diferentes concepciones sobre la formacion docente, en particular respecto a si se la
vislumbra como una vocacion o como una profesion. Schén, tomando a Moore, ha

planteado que la docencia es una profesién y no una vocacion, por lo siguiente:

“Una vocacion es la antitesis de una profesion porque estd basada en las
actividades de costumbre modificadas por el ensayo y el error de la practica
individual. Una profesion implica la aplicacion de principios generales a
problemas especificos y constituye un rasgo de las sociedades modernas que tales

principios generales sean abundantes y estén en crecimiento” (Schén, 1998, p. 32).

Contrapuestos ambos vocablos, se hace evidente que en general hoy se interpreta
a la formacién docente como una profesion, con todo lo que ello implica. En particular,
una profesion posee un conocimiento estandarizado, firmemente establecido,
sistematizado y de bases cientificas (Schon, 1998, p. 33). La docencia hoy se regula por

las caracteristicas generales del campo profesional y nadie deberia dudar respecto a su
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estatus, sin embargo, cabe sefialar que en su devenir histérico no siempre fue asi, lo que

da lugar a muchas discusiones interesantes, como se vera mas adelante.®

En los Gltimos afios ha emergido una vision diferente respecto al carécter del rol
docente a partir de la figura del trabajo artesanal. ¢Es posible equiparar el trabajo docente
con el que realiza un artesano? Richard Sennet describe al artesano de la siguiente

manera:

“Todo buen artesano mantiene un didlogo entre unas practicas concretas y el
pensamiento; este didlogo evoluciona hasta convertirse en habitos, los que
establecen a su vez un ritmo entre la solucion y el descubrimiento de problemas.
La conexion entre la mano y la cabeza se advierte en dominios aparentemente tan
distintos como la albafiileria, la cocina, el disefio de un patio de recreo o la
ejecucion musical al violonchelo, pero todas estas practicas pueden fracasar o no

desarrollarse plenamente” (Sennet, 2009, p. 21).

Se evidencia en la cita anterior una realidad del trabajo artesanal que podria ser
claramente identificada con la labor docente. Sin ir méas lejos una caracteristica adicional
que plantea Sennet es la intima relacion que el artesano establece con la idea de

compromiso:

“El artesano representa la condicion especificamente humana del compromiso.
Uno de los objetivos de este libro es explicar cdmo se adquiere un compromiso a
través de la préctica, pero no necesariamente de modo instrumental. No se
entiende bien la artesania (...) cuando se la equipara inicamente a una habilidad
manual como la del carpintero. (...) Toda artesania se funda en una habilidad

desarrollada en alto grado” (Sennet, 2009, p. 32).

Esta vision del trabajo docente como productor de artesania ha sido recuperada
por Alliaud, en una cita que recupera los conceptos de vocacion y profesion sumando el

de artesania:

“Entendida en su dimension productiva, de oficio, la ensefianza implica procesos

de transformacién que se dan sobre las almas de otros. Sin embargo, este hacer,

16 Piaget hacia notar que “el maestro de escuela no es considerado por los otros, ni, lo que es peor, por él
mismo, como un especialista desde el doble punto de vista de las técnicas y de la creacidn cientifica, sino
como el simple trasmisor del saber en el nivel de cada uno” (Ferry, 1990, p. 58).
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este obrar, no es (como en todo oficio) de cualquier manera ni independiente de
lo que publicamente produce (la obra). En el caso de la docencia, ese plus del
oficio antes estaba dado por la vocacion entendida como una adhesion sacrificada
hacia valores universales. Hoy, esa cualidad valorativa que se suma a la dimension
instrumental de la tarea y que es ineludible, por ser propia de todas aquellas
profesiones que trabajan sobre otros, descansa en el compromiso. Desde esta
acepcién, mas acorde con los tiempos que corren, saber y poder ensefiar y hacerlo
‘bien’ tiene un valor cuyo alcance no solo llega a cada sujeto individual, sino que

compete a todos” (Alliaud, 2017, p. 105).

Una vez que definimos y delimitamos el concepto de formacion docente es
necesario ahora desandar las diferentes maneras en que los docentes se han desarrollado
a lo largo del tiempo. Ferry (1990), por ejemplo, ha tipificado la existencia de tres
modelos bajo los cuales los docentes se han formado: el modelo centrado en las
adquisiciones, el centrado en el proceso y el que esta basado en el analisis. EI primer
modelo reduce la formacion al aprendizaje a partir de la constatacion de resultados
mensurables y evaluables, circunscribiendo la préactica a la aplicacion de una teoria (pp.
70-71). El segundo modelo esta basado en el proceso de formacidn, mas alla de las
adquisiciones, recalcando el valor de lo experiencial antes que los resultados mismos.
Finalmente, el Gltimo modelo, con eje en el andlisis, recupera los anteriores desde una

visién superadora:

“La pedagogia centrada en el andlisis fundamenta su formacién en una
articulacion entre la teoria y la practica, donde el tipo de beneficio que aporta es
de regulacion. (...) Esto excluye que la practica pueda ser formadora por si misma
si no es objeto de una lectura con ayuda de un referente teérico” (Ferry, 1990, p.
79).

Otras concepciones sobre la formacion docente han redundado en la idea de
tradiciones. Maria Cristina Davini las define como “configuraciones de pensamiento y
accion que construidas histéricamente se mantienen a lo largo del tiempo en cuanto estan
institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos” (Davini,
1995). En particular, la autora reconoce tres tradiciones principales que se han
desarrollado en la Argentina a lo largo del tiempo: la normalizadora-disciplinadora, la

académicay la tecnicista. La primera ha caracterizado la formacion docente en los inicios
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del sistema educativo en la Argentina. Como ha planteado Davini, sobre esta base “se
formo por entonces una legion de maestros que, junto con el sostenido desarrollo del
sistema escolar, consiguieron alfabetizar e incluir en la cultura practicamente a todos los
nifios a lo largo y ancho del pais” (p. 15). El enfoque académico, mas presente en la
formacion del profesorado que en la del magisterio, ha dado més valor a las disciplinas y
a la investigacion cientifica. Por su parte la tradicion tecnicista, de base neoconductista,
ha priorizado una vision de la formacion docente centrada en la aplicacion de

instrumentos y la planificacion de objetivos.

Hoy dia, también se encuentran visiones que resaltan el valor de la experiencia
como requisito fundamental de la formacién. Por un lado, se hallan propuestas que
recuperan esta cuestion al distinguir entre profesores expertos y noveles y al reconocer
una multitud de saberes puestos en juego en la formacién; entre ellos, el conocimiento
didactico del contenido (Shulman, 2005; Shulman y Gudmunsdottir, 2005). Esos saberes
“practicos” o “saberes de oficio”, pocas veces son retomados desde los espacios
formativos puesto que se trata de un “repertorio complejo de procedimientos, habilidades
y secretos, generalmente implicitos o dificiles de formalizar, que se construyen y ponen
en juego en la practica del oficio” (Alliaud, 2017, p. 69). El oficio consistiria en “la
manera en que uno hace su trabajo” y para formarlo es relevante trasmitir “los gajes del
oficio” que involucran una socializacién en competencias y capacidades, un mostrar el
propio desempefio, una formacion dentro de un equipo, una orientacion y un consejo (en
definitiva, un acompafiamiento), un aprendizaje por tanteo y experimentacion, entre otras
variables (Alliaud y Antelo, 2014). En un mismo sentido, Larrosa comprende al docente

como un mediador, cuyo oficio implica brindar un conjunto de elementos:

“Para que la mediacion sea posible, el maestro tiene que dar tiempo, luz, presencia
y palabra. Y es de eso de lo que esta hecha el aula. El aula es un dispositivo
temporal (un dispositivo en el que se hacen, o se disefian, o se construyen, formas
de temporalidad), un dispositivo luminico (en el que se da luz, se da a ver; en el
que las cosas se descubren, en el que se disefian y se construyen formas de
iluminacién y de visibilidad, pero también formas de oscuridad y de opacidad),
un dispositivo posicional y presencial (en el que cada uno tiene que estar presente,
hacerse presente, mantenerse presente en la posicion y la disposicion que le es

propia) y un dispositivo textual y verbal (hecho de lecturas y comentarios, de
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palabras y silencios, de preguntas y respuestas, de conversaciones y dialogos)”
(Larrosa, 2019, p. 85).

Alternativamente, algunas investigaciones han optado por asumir otros conceptos

como el de educacion docente, apoyadas en las pedagogias criticas y decoloniales:

“(...) optamos conscientemente por sublevarnos contra la repeticion de la palabra
‘formacién’ porque, sentimos, adultera la representacion mas aguda de las
condiciones del proceso de construccién de la subjetividad de los profesores. Lo
que ocurre cuando nos disponemos a la profesion docente —sostenemos— esté
situado a lo largo de la vida y alimentado por todo tipo de experiencias vitales
paralelas y/o contestatarias a los curriculos formales. Y, méas resonante tal vez,
estas vias experienciales son profundamente personales y vinculares, afectadas
por juegos del lenguaje que reservan la condicion de legitimidad para personajes
y situaciones de ninguna manera reservados a los claustros escolares. Existe sin
lugar a dudas la intencion de “formar”, pero tal vocacién no deberia confundirse
con el alcance de sus ambiciones: la educacion docente es ubicua, maltiplemente
condicionada y porosa a los afectos, las emociones y la experiencia sensible”
(Yedaide y Porta, 2017, p. 46).

Asi, se comprende a la educacion docente como un concepto que busca ampliar
los horizontes sobre la formacidn puesto que un docente recibe maltiples influencias que
no se limitan, exclusivamente, al ambito escolar. La educacion docente implicaria,
entonces, la intencion de abarcar la experiencia vital de un docente (Porta, Aguirre y
Bazéan, 2017, p. 18).

Una vez recorrido el itinerario de aquello que se comprende por formacion
docente, es necesario precisar como definimos futuro/a profesor/a en Historia. Por éste
comprendemos aquel o aquella docente que se encuentra en el transcurso de la realizacién
de sus practicas iniciales de ensefianza, durante su formacién inicial. No integramos a la
totalidad de estudiantes que se encuentran realizando su formacion inicial sino aquellos
que se encuentran repensando su rol profesional docente en el devenir de sus practicas de
ensefianza. Elegimos este concepto antes que practicantes o residentes puesto que
consideramos que la categoria de futuro profesor se ajusta mejor a un estudiante de

Historia en el transito final de su carreray proyectando su rol profesional préximo, aunque
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alternativamente puedan aparecer en los analisis e interpretaciones propias de la

investigacion.

Una visita hacia el pasado. Al respecto de las biografias escolares

Llegado este punto, es imprescindible detenerse en la centralidad de las biografias
escolares para la formacion de los futuros profesores en Historia. Aqui retomamos los
siguientes interrogantes: ;Cémo se han configurado biograficamente las practicas de
preguntar de los futuros profesores de Historia? ;Qué incidencias biograficas se reflejan

en el transito por las practicas iniciales de ensefianza?

Como se sefiald al inicio del capitulo, indagar sobre las biografias escolares es una
visita hacia el pasado puesto que nos preguntamos como se configuraron las practicas de
preguntar de los futuros/as profesores/as en Historia. O, mejor dicho, qué incidencias
biograficas se reflejan en su transito por las précticas iniciales de ensefianza. A nuestro
entender, los docentes en formacidn portan, por sus propios bagajes formativos previos,

ciertas visiones y maneras de hacer que aparecen nitidamente en sus clases de Historia.

Es por ello que nos ocuparemos del analisis de las biografias escolares y su
importancia para la formacion. Estos saberes, provenientes de la experienciay la biografia
de los actores, traen aparejado una nueva perspectiva educativa que impacta en el campo

didactico y desde luego que es relevante atender desde la DCS y la DH.

Para Contreras Domingo y Pérez de Lara Ferré (2010), existe un saber de la
didactica (aunque también de la pedagogia) que esta en crisis puesto que muchas veces
los enfoques didécticos se ocupan de “lo que habria que hacer” pero sin demostrar como
efectivamente hacer ese recorrido, a la vez que se proponen elaborar procedimientos
prefijados sin cuestionarse por el sentido de lo que se hace. Desde estas consideraciones,
dichos autores plantean la posibilidad de pensar el papel de la experiencia como motor
para la didactica y la pedagogia. Asi aparece un saber nuevo, que involucra explorar en

otras esferas:

“Un saber, pues, que explora la relacion pedagdgica, la practica educativa, como
una cuestion que implica personalmente, que intenta decir algo, no como idea para
los demas, sino como idea, en primer lugar, para si, para la propia experiencia

educativa; que expresa como verdad precisamente que hay una conexién personal
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entre lo que se dice y lo que se vive. Y un saber que, sin despreciar los otros, yo
necesito como profesor” (Contreras Domingo y Pérez de Lara Ferré, 2010, p. 246).

Alli es posible encontrar un conocimiento desconocido que es importante

recuperar para la formacion de los y las docentes en Historia:

“Parte de lo que necesitamos como saber tiene que ver con el sustrato pedagogico
personal, por debajo de las explicaciones y de las propuestas de actuacion. Tiene
que ver con lo que sostiene las relaciones, con la sustancia, de dificil precision,
pero necesaria, y siempre personalmente sostenida, que hay por debajo de
cualquier propuesta 0 modo de actuar, aquello que da cualidad y continuidad a la
relacion, lo que nos hace perceptivos y sensibles a lo que pasa” (Contreras
Domingo y Pérez de Lara Ferré, 2010, pp. 246-247).

Este concepto de experiencia permite conectar con las biografias escolares. Para
Delory-Monberger (2014), la relacion entre ambos conceptos se encuentra en el corazén
de la investigacion biografica®’:

“Es hablar de la manera en que cada uno de nosotros nos apropiamos de lo que
vivimos, experimentamos, conocemos; es aquello en lo que hacemos
‘experiencia’, precisamente en un sentido y segiin modalidades que habra que
precisar. Se trata, pues, de los procesos por los cuales ‘biografiamos’ las
situaciones y los acontecimientos de nuestra existencia a los que damos formay a
los que otorgamos sentido para convertirlos en los recursos experienciales que

intentaré describir y analizar” (Delory Momberguer, 2014, p. 697).

La experiencia se filia con la narrativa como vehiculo para biografiar las vidas de
las personas. Uno de los autores que se ha dedicado a observar el papel de la narracion
para la historia de la humanidad ha sido Bruner. Para este autor existen realidades
narrativas que presentan reglas universales para su construccion. Entre ellas se encuentra
la existencia de una estructura del tiempo, segmentada a partir de acontecimientos
cruciales, en el sentido de lo que plantea Ricouer (1995) respecto a que el tiempo narrativo
es un tiempo “humanamente relevante”. Al decir de este autor, “el tiempo se hace tiempo
humano en cuanto se articula de modo narrativo” y la “narracion es significativa en la

medida en que describe los rasgos de la experiencia temporal” (p. 39). Bruner también

17 Sobre la que nos adentraremos en la segunda parte de esta tesis al ocuparnos de la metodologia.
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postula que las acciones que aparecen en las narraciones siempre obedecen a razones y
que lo que hace la gente nunca es por casualidad, sino que esta motivado por creencias,
deseos, teorias, valores u otros estados intencionales. También dicho autor sefiala la
existencia de cierta regla de composicion hermenéutica que consiste en que ninguna
historia tiene una interpretacion Unica puesto que los significados imputables son, en
principio, multiples. En la misma linea, sefiala la ambigliedad de la referencia, puesto que
aquello que aborda una narracion siempre esta abierto a cuestionamiento, por mucho que
se comprueben sus hechos puesto que éstos son construidos a partir del relato. La regla
de negociabilidad inherente también es relevante ya que se acepta la contestabilidad
esencial de los relatos, dado que se entiende como posible lo que sucede o esta planteado
alli, a partir de las herramientas de la negociacion cultural, o del lenguaje de la narracion.
Como sostiene Bruner, pocas veces se ha reparado suficientemente en el peso de las

narraciones:

“Dedicamos una cantidad enorme de esfuerzo pedagogico a ensefiar los métodos
de la ciencia y el pensamiento racional: lo que supone la verificacion, lo que
constituye la contradiccion, cémo convertir simples afirmaciones en
proposiciones comprobables y demas. Pues estos son los métodos para crear una
realidad segun la ciencia. Sin embargo, vivimos la mayor parte de nuestras vidas
en un mundo construido segun las normas y los mecanismos de la narracion”
(Bruner, 1997, p. 168).

Las narrativas permiten llegar a las biografias para recuperar la experiencia

humana a través de un proceso de biografizacion, entendido como el:

“(...) conjunto de operaciones y de comportamientos por medio de los cuales los
individuos trabajan para darse una forma propia en la que se reconocen a si
mismos y se hacen reconocer por los otros. (...) La narracion de si, la narracion
(auto) biografica, es una modalidad privilegiada de las operaciones de
biografizacion, y constituye la forma mas evidente y elaborada del proceso de

escritura de si”” (Delory Momberguer, 2014, p. 699).

Las biografias se erigen de esta manera como “objetos de saber” como
“procedimientos de objetivacion de los individuos en sujetos” (Bolivar y Porta, 2010, p.
206). La perspectiva biografico-narrativa, que detallaremos en la segunda parte de esta

tesis, permite reconstruir y reorganizar la experiencia de los sujetos a través de los relatos,
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otorgando significados al pasado en relaciéon con el tiempo presente y las concepciones

individuales:

“Los sucesos se enmarcan en contextos sociales, culturales e institucionales que
les dan sentido y se interpretan en funcion de la interaccion del individuo con el
medio. La multiplicidad de las formas que integran el espacio biografico ofrece
un rasgo en comun: cuenta, de distintas maneras, una historia o experiencia de
vida. (...) La indagacion acerca de la vida de los docentes involucra aspectos
biograficos personales de cada individuo y aspectos interpersonales y culturales

de sus trayectos profesionales” (Alvarez, Porta y Sarasa, 2010, pp. 164-165).

La mirada sobre las biografias escolares se vuelve central en tanto que alli se

pueden encontrar “huellas”, incidencias o reflejos en la formacion inicial de un profesor:

“La biografia escolar, como paso prolongado por distintas instituciones
educativas, representa para los docentes un caudal de experiencia personal que es
preciso considerar a la hora de entender la docencia y definir su formacion
profesional. La fuerza de esas vivencias escolares radica precisamente en el hecho
de que se han aprendido a lo largo de un tiempo prolongado, en etapas decisivas
de la vida y en situacion (...) La tarea de reconocer la influencia, las marcas, las
huellas, los trazos o las ensefianzas que los otros les han dejado a estos sujetos que
hoy son maestros s6lo parece posible en tanto se acceda y trabaje con el contenido
biografico vivido” (Alliaud, 2014, pag. 53).

En la formacion docente inicial, el peso de las biografias escolares tiene que ser
apreciado. Sin embargo, su consideracion no debe caer en un “determinismo” en el que
los practicantes repiten patrones que aprendieron en sus afios de escolaridad previos
(Davini, 2016, p. 22). El trabajo con las biografias escolares no consiste en la copia de

modelos anteriores, sino que forma parte de procesos de busqueda y creacion:

“El que aprende traduce, inventa, adivina, y por lo tanto, no solo asimila o
incorpora, sino que crea, produce algo. Y si bien parte de una propuesta y una
intencionalidad que, por lo general, suelen resultarle ajenas, puede encontrarse
con condiciones que lo convoquen, ya sea a apropiarse de las realizaciones de
otros y llegar a parecerse a 1o que esa obra o ese otro es -lo cual conduce desde el

inicio a la imposibilidad de lograrlo -0, en cambio, puede encontrarse con
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condiciones que lo lleven a reconocer que los saberes, haceres y decires de esos
otros son validos y Utiles en tanto contribuyen al proceso de produccion/creacion

que cada quien realiza consigo mismo” (Alliaud, 2014, p. 71).

En la formacion en Historia, como ha problematizado un estudio sobre la
formacion del pensamiento histdrico a partir de las visiones de profesores memorables de
la carrera de la UNMGdP, aparece la importancia de abordar la sensibilidad biogréafica que
traen los estudiantes y que se ira formando a lo largo de su trayectoria como docentes. En
este caso se trata de un horizonte cultural y una manera de acercarse a los temas propio
de cada estudiante (Porta, Bazan y Aguirre, 2019). Si bien este concepto no estaria
remitiendo a la idea de biografia escolar presentada anteriormente, permite vislumbrar la

relevancia de lo biografico en la formacion inicial del profesorado en Historia.

En la investigacion, creemos pertinente explorar las incidencias biograficas sobre
las practicas de preguntar dado que consideramos que las maneras en que nos han
preguntado influyen, aunque no necesariamente determinan, en la forma de preguntar del
futuro/a profesor/a en Historia. Nos interesa particularmente dar cuenta sobre las marcas
o reflejos de la biografia escolar en las practicas de ensefianza para pensar como a partir
de ellas se construyen, junto a otros elementos que mas adelante se detallan, las practicas

de preguntar de los practicantes.

La formacion docente inicial en Ciencias Sociales e Historia en perspectiva

Llegado este punto, habiendo pasado por las biografias escolares, nos detenemos
en la formacion inicial del profesorado en tanto etapa formativa fundamental de los
docentes. La pregunta que guia en esta oportunidad es la siguiente: ;Qué caracteristicas

tiene la formacion docente en Historia?

Como se evidencia de la lectura del apartado anterior, es cierto que la formacion
inicial comienza mucho antes del ingreso a la carrera puesto que el pasaje por los niveles
educativos supone la “sedimentacién’” de determinadas capas sobre el futuro docente que
funcionan como marcas, formas de actuar y entender, estilos que saldran a la luz en
momentos clave (Menghini, Diaz, Morales y Martinez, 2015). Esta incidencia biogréfica,
ya sefialada anteriormente, requiere que la universidad -o los institutos formadores- y las
escuelas trabajen en conjunto para que la formacion inicial “hable el lenguaje de la

practica, pero no una practica anclada en la mera transmisién, sino una practica
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profesional, comprometida con la idea de que todos somos trabajadores del
conocimiento” (Marcelo y Vaillant, 2009, p. 49).

Concebida la formacion como un trayecto o proceso, el calificativo de inicial
indica que corresponde a una etapa especifica que es la de la carrera de grado, “acotada
en el tiempo y a las posibilidades y limitaciones que ¢l mismo impone”, haciendo
referencia a la formacioén que “se recibe en forma intencional y sistematica para ejercer
el trabajo docente” (Sanjurjo, 2009, p. 38). Esta etapa culmina con el cierre de la carrera

que abre las puertas a la formacion continua o en ejercicio.

Las investigaciones sobre la formacion de profesores en Historia son bastas,
siendo imposible abarcar aqui su totalidad'®. Pagés fue uno de los autores que mas ha
escrito al respecto. En particular se detuvo en analizar el perfil profesional del profesor
de Historia y los desafios en esta etapa formativa (Pageés, 2004). Recientemente, el mismo
autor ha propuesto la necesidad de repensar el perfil del futuro profesorado en cuatro
grandes campos: el conocimiento epistemoldgico, el conocimiento curricular, el
conocimiento metodoldgico y el conocimiento practico (Pages, 2018, pp. 26-27). Los

desafios, entonces, son grandes y variados.

En nuestro pais, las investigaciones sobre la formacion inicial del profesorado en
Historia son abundantes'®. Los profesores de la disciplina pueden formarse tanto en
universidades nacionales como en institutos de formacion docente, circunscriptos
espacialmente a lo largo y ancho del territorio?. Las problematicas respecto a esta etapa

son recurrentes.

En las investigaciones de Mariela Coudannes se puede vislumbrar que, al revisar
las opiniones de los estudiantes hacia el final de la carrera, se remarca la consideracion
respecto a que han sido formados para ‘pensar’ y no para ‘ensefiar’ (Coudannes , 2010,
p. 980). A la vez, aparece un mayor prestigio de las posiciones académicas o propias del
sistema de investigacion por sobre la posicion docente, tanto por parte de estudiantes

como por parte de docentes de la carrera. Dicha autora se detiene a examinar algunas de

18 La gran cantidad de estudios hace que optemos por enfocarnos especificamente en los profesores en
Historia, objeto de esta tesis, dejando de lado las posibilidades de analizar la formacion de maestros y
maestras de primaria en ciencias sociales.

19 Un estado de la cuestion puede encontrarse en Gonzalez (2014; 2017)

20 Un estudio sobre la formacién de profesores en los institutos superiores de formacién docente de la
Provincia de Buenos Aires puede encontrarse en Dicroce (2011). En este capitulo nos abocaremos
especificamente a la formacion de profesores en Historia en Universidades Nacionales.
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las creencias comunes acerca de la formacion del profesorado?!. Entre estas ‘mitomanias’

Se encuentran:

e “Lacarga horaria de las materias pedagogicas resta espacio a la formacion
para la investigacion.

e Saber la disciplina es suficiente para ensefiarla. Las materias pedagogicas
no tienen nada que aportar a la ensefianza en el nivel superior.

e Los responsables de la formacion del profesor son exclusivamente los
docentes de las materias pedagodgicas, en particular aquellos que estan a
cargo de la Didactica especifica y de la Practica Docente o Residencia.

e En launiversidad se estudia ‘demasiado’ para luego ensefiar ‘tan poco’ en
las escuelas.

e Poco de lo que se aprende en la Didactica de la Historia sirve para ser
aplicado en la escuela. La innovacién y la creatividad son ‘exquisiteces’

propias de la etapa de la formacion” (Coudannes , 2010).

ARos mas tarde la misma autora, sintetiza los problemas de la formacién inicial,
mas alla de las creencias anteriormente mencionadas. En el desarrollo ‘real’ del curriculo
del profesorado, Coudannes observa la escasa conexion entre lo disciplinar y lo
pedagdgico, revistiendo las asignaturas como compartimentos estancos. Al mismo
tiempo, las representaciones dominantes marcan un menor valor de la formacion docente
respecto a la licenciatura o la investigacion en Historia. También refiere a que es comun
desconocer las experiencias previas con las que llegan los jovenes a la universidad. En
resumidas cuentas, se consolida la idea de que lo disciplinar es predominante y que lo
pedagdgico es superficial dado que se aprendera durante el ejercicio profesional posterior
(Coudannes, 2014, p. 62)%.

En un sentido similar, respecto a los vinculos entre la ensefianza de la Historia y
la formacion inicial para Argentina y Brasil, Virginia Cuesta (2019) interroga a un
conjunto de docentes de universidades de ambos paises, quienes sefialan que dicha

relacion es ‘débil’, ‘disociada’, ‘difusa’, aunque ‘necesaria’ (p. 159). Desde luego, que

21 Estas creencias nos recuerdan a las mitomanias de la educacion argentina planteadas por Grimson y Tenti
Fanfani (2018). Los autores entienden por ellas a frases hechas que refieren a lugares comunes de la
educacidn, construidas por determinadas personas en contextos especificos pero que siguen circulando méas
alla de esos contextos. Son construcciones dificiles de romper puesto que se desentienden de las miradas
complejas que cualquier proceso de cambio requiere.

22 Algunas de estas consideraciones ya habian sido planteadas con anterioridad por Maestro (2001).
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los docentes consultados, a cargo de las didacticas especificas o de las residencias o
practicas finales, no pueden asumir el peso de una formacién inicial que, como dijimos,
abarca la totalidad de la carrera. Para ello debemos analizar los disefios curriculares y los
planes de estudios como se hara mas adelante. Otros estudios que se focalizan en la
formacion inicial de las universidades nacionales son los de Andelique (2011 y De
Amézola (2011).

Concentrados especificamente sobre las dificultades propias de las practicas
durante la formacion inicial, aparece un conjunto de problemas propios de esta etapa final
de la formacion inicial, aunque obviamente resultado de todo el trayecto. Alli surgen
diversos problemas por parte de los futuros profesores como han sefialado Garcia y Jara
(2015). Entre ellos se encuentran: dificultades en la construccion del contenido histérico
escolar, inconvenientes en la construccién de secuencias didacticas, problemas en la
puesta en escena de la propuesta y en los modos explicativos de la clase, entre otros. Estos
obstaculos implican repensar lo que ocurre en la formacion de formadores y “resquebrajar
los principios de certidumbre de nuestra propia practica docente” (Garcia y Jara, 2015, p.
72). Sobre el segundo aspecto sefialado, se evidencia la centralidad que todavia comporta,
en la formacion inicial del profesorado en Historia, la explicacién por sobre la

problematizacion y la comprension (Jara y Salto, 2014).

Otros estudios se focalizan en las necesidades del profesorado de cara al futuro.
Alli retoman la propuesta de Pages, atenta a contestar la pregunta: “;Qué profesorado,
qué ciudadania, qué futuro?” (2018). Asi lo piensan, por ejemplo, Jara 'y Cerda, quienes
reflexionan a partir de una encuesta a sus estudiantes de la Universidad Nacional del

Comahue y de la Universidad de Cordoba, sobre los desafios de la formacion:

“El estudio preliminar que hemos realizado nos ha ofrecido un caudal de
informacién y datos inconmensurable para pensarnos en la formacion y en la
ensefianza de la historia en consonancia con la formacion de ciudadanias plurales,
diversas, criticas y participativas para fortalecer y construir permanentemente
sociedades democraticas con justicia social. Quizas el mayor desafio sea pasar de
la enunciacidn/intencion/diagnéstico a la accion/ préactica/innovacion de una
historia escolar que vuelva a contribuir a repensarnos humanos” (Jara y Cerda,
2020, p. 174).
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El &mbito de la formacion inicial de profesores en Historia es un horizonte
compartido por los integrantes del Grupo de Investigaciones en Didactica de la Historia
y las Ciencias Sociales (GIEDHICS), entre los que me incluyo?®. Desde la vision del
grupo de investigacion, la formacion inicial es comprendida como un trayecto en
construccion en el que se intenta conectar el conocimiento disciplinar con el conocimiento
didactico de esos contenidos disciplinares (Bazan y Zuppa, 2013). En la Universidad de
Mar del Plata, se observa similitud con las dificultades sefialadas anteriormente y también
la emergencia del diagnostico por parte de los estudiantes, quienes “reconocen una buena
formacion disciplinar pero demandan una mejor formacion pedagogica” (Bazan y Zuppa,
2013, p. 59). A la vez, se encuentran resistencias a la formacion pedagdgica, coincidentes
con las creencias o ‘mitomanias’ planteadas por Coudannes. En un itinerario que articula
catedra y grupo de investigacion, se han desarrollado distintos soportes dinamizadores
que buscan fortalecer el recorrido de los futuros profesores en el transito final de su
formacion inicial (Bazan y Zuppa, 2016).

El presente en la formacién docente mirada desde los curriculos

Siguiendo el itinerario previsto, volvemos al tiempo presente para analizar los
curriculos de formacion docente. La mirada requiere también prestar atencion a los
disefios curriculares de la escuela por dos cuestiones principales. En primer término,
porque los/as futuros/as profesores/as se desempefiaran en el nivel secundario
principalmente, siendo necesario observar también la articulacion con su nivel inmediato
anterior que es la escuela primaria. En segundo término, porque como sefialamos antes,
nos interesa desentramar las incidencias biogréaficas y para ello nos preocupa dar cuenta
de como aprendieron Ciencias Sociales e Historia en su recorrido por la escolaridad.

Entonces: ¢Qué plantean los planes de estudios y los disefios curriculares de la escuela?

Adentrarse en estos temas implica reconocer qué se entiende por curriculum lo

que conduce a la conocida definicion de Alicia de Alba. Segun su vision:

“Por curriculum se entiende la sintesis de elementos culturales (conocimientos,
valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-

educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos

28 Una sintesis de las lineas de investigacion que actualmente desarrolla el grupo puede encontrarse en
Bazan (2017) y Bazan y Marchetti (2017). Un recorrido que complementa el trabajo articulado entre catedra
y grupo puede hallarse en Bazan y Zuppa (2016).
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intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes
0 hegemonicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal denominacion o
hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de
negociacion e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos
estructurales-formales y procesales-practicos, asi como por dimensiones
generales y particulares que interactian en el devenir de los curriculos en las
instituciones sociales educativas. Devenir curricular cuyo caracter es
profundamente histérico y no mecanico y lineal. Estructura y devenir que
conforman y expresan a través de distintos niveles de significacion” (De Alba,
1998, pp. 59-60).

Desde este lugar es que comprendemos al curriculum como una politica educativa
construida histéricamente por determinados grupos sociales. Los planes de estudio de las
carreras universitarias también deben ser comprendidos bajo la misma légica, puesto que
la discusidn sobre si los mismos son diferentes de los curriculos ya ha quedado saldada
(De Alba, 1998, p. 58). Vale la pena considerar, aquello sefialado por Stenhouse (1991),
respecto a que el curriculum no sélo es aquello que estéa prescripto en un documento, sino
que es importante indagar en torno a la realidad del mismo en las aulas, algo sobre los
gue nos detendremos mas adelante. Sin animos de entrar en un abordaje tedrico sobre los
curriculums?*, interesa precisar que, siguiendo la propuesta de Gvirtz y Palamidessi,
cuando referimos a ellos en este apartado nos cefiimos a los textos oficiales que definen

el qué y el cdmo de la ensefianza (Gvirtz y Palamidessi, 2006, p. 75).

En el caso de los disefios curriculares de la escuela, éstos han sido
fundamentalmente pensados desde las asignaturas. La atomizacion resultante del
conocimiento fragmenta la realidad educativa y es por ello que este tipo de organizacion
curricular es también denominada puzzle (Araujo, 2019, pp. 136-137). Este modelo,
mayormente comun para la escuela secundaria y en los planes de estudio universitarios,
“con frecuencia obstaculiza, o no estimula, las preguntas mas vitales, ya que ellas no
pueden ser confinadas dentro de los limites de las 4reas disciplinares”?. Desde luego, nos
interesa resaltar la dificultad resultante de la definicion curricular respecto a las

posibilidades concretas de producir preguntas mas abarcativas, profundas y genuinas, a

24 Una sintesis de la discusion sobre los curriculos, las diversas perspectivas y conceptos asociados puede
encontrarse en Gvirtz y Palamidessi (2006). VVéase también el trabajo de Araujo (2019).
25 Esta observacion de J. Torres Santomé la encontramos en Araujo (2019, p. 140).
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la vez que interdisciplinarias y mas cercanas a la realidad. Ello recuerda lo planteado por
Camilloni sobre si es menester ensefiar disciplinas o areas (Camilloni, 2010). Alli mismo,
en ese texto, la autora resaltaba la importancia del abordaje interdisciplinario e invitaba a
pensar que, si se elegia esa opcion, ésta no podia limitarse al campo de las Ciencias
Sociales, estimulando el interés por el conocimiento sin limitacion alguna y la
comprension y compromiso, en tanto actores sociales, por los procesos desarrollados por

la humanidad en su conjunto, en todos los tiempos y espacios (Camilloni, 2010, p. 74).

En la escuela primaria, la organizacion curricular se realiza a partir de areas de
conocimiento y dentro de ellas, en el caso de las Ciencias Sociales, se organiza por
bloques?®. En el caso del disefio curricular del afio 2008, éste constaba con un marco
general para la educacién primaria que era bastante especifico respecto a los propdsitos
de ensefianza de las distintas areas. Se enfatizaba en la importancia de que la escuela
colabore con la construccion de un “pensamiento critico, reflexivo y analitico que pueda
contribuir a desnaturalizar las imagenes establecidas, a dudar de lo que parece y de lo que
es presentado como obvio, dado y natural” (Direccién General de Cultura y Educacion,
2008, p. 44). Se establecia alli una clara referencia a las caracteristicas del conocimiento
social que, “como en otros campos del saber, es inacabado y estd en permanente
construccion”, por lo que las “producciones de las Ciencias Sociales son efectivamente
aproximaciones parciales a la realidad, estan condicionadas por el contexto” y se
caracterizan por ser “perfectibles y provisorias” (p. 44). Recientemente, en el afio 2018
se impulsé un nuevo disefio curricular para el nivel que trajo aparejado algunos cambios.

En el enfoque curricular se establecia:

“Es responsabilidad de las instituciones educativas ensefiar a comprender el
mundo social construido y cambiante, en el cual viven nifios, jovenes y adultos,
tanto en el pasado como en el presente. Es asi que la escuela enfrenta un desafio
en la ensefianza de las Ciencias Sociales, ya que interpela a la sociedad en su
conjunto, a las relaciones que se establecen en ella y a las distintas maneras de
expresarse y de convivir que tienen las diversas identidades culturales que la

componen. Para ello, es fundamental el rol que cumplen los docentes de toda la

% En el primer ciclo los bloques son “Sociedades y culturas: cambios y continuidades” y “Sociedades,
culturas y organizacion del espacio”. En el segundo ciclo se subdivide el area en “Las sociedades a través
del tiempo” y “Sociedades y territorios”. Como se observa, la organizacion obedece a organizar los
contenidos en funcion de un bloque més histérico y otro geogréafico, aunque el enfoque que se propone
corresponde con el de area. Los bloques no vieron modificacion entre el disefio del 2008 y el del 2018.
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provincia de Buenos Aires en la busqueda de diferentes miradas de aproximacion
sobre los procesos sociohistoricos y que implican su ensefianza, a partir de
contenidos (conceptos y modos de conocer) relevantes para la sociedad del
presente. Es primordial que las instituciones educativas incentiven el desarrollo
de capacidades y habilidades acordes al mundo contemporaneo y se comprometan
en la construccion de un pensamiento critico y reflexivo, cuestionando, en forma
permanente, prejuicios y estereotipos para el logro de una convivencia
democratica y respetuosa hacia las diversidades culturales que la integran”

(Direccién General de Cultura 'y Educacion , 2018, p. 180).

Nos parece interesante destacar de la anterior cita, la nocion de mundo social que
implica un cambio respecto a la anterior utilizacion del concepto realidad social. También
resulta valioso el acento en la importancia de los procesos sociohistdricos y la relacion
con los problemas del presente a partir de un trabajo sobre capacidades acordes a los
desafios del mundo contemporaneo que alli se plantean. Es visible ademas la reescritura
de lo enunciado previamente sobre el pensamiento critico y reflexivo, lo que es comun a
las reformas curriculares, puesto que lo producido previamente pocas veces cae en saco
roto. La nueva propuesta se plantea articulada con la Ley de Educacion Sexual Integral
(sancionada en 2006), con los desafios de la Educacidn Inclusiva, las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion y el abordaje desde el aprendizaje basado en problemas
(ABP).

En el caso de la escuela secundaria de la provincia de Buenos Aires, el disefio
curricular establece un abordaje en areas en el primer afio de la escuela secundaria basica
y un trabajo en disciplinas a partir de alli hasta el 5to afio de la escolaridad (para todas las
orientaciones del ciclo superior orientado) o el 6to afio (exclusivamente para la
orientacion en ciencias sociales y la orientacion en arte)?’. En el caso de primer afio de la
ESB se establece un itinerario que atraviesa tres unidades que van desde la evolucion de
la humanidad a la construccidn del Occidente europeo hasta llegar a la Edad Media, bajo
la influencia de la obra del historiador David Christian (Direccion General de Cultura 'y
Educacidn, 2006, pp. 58-85; Christian, 2005). Se presenta una organizacion curricular

centrada en conceptos estructurantes como naturaleza, cultura, espacio, tiempo, actores

27 Mas adelante en la presente tesis cuando analicemos el contexto de la investigacion y los espacios donde
realizaron los futuros profesores sus practicas realizaré alguna observacion sobre esta cuestién, respecto a
los contenidos establecidos por parte del Colegio Nacional Dr. Arturo U. Illia que depende de la UNMdP.
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sociales y trabajo; en conceptos transdisciplinares como similitud, diferencia,
continuidad, cambio, conflicto, acuerdo, etc.; y en conceptos basicos disciplinarios que
corresponden a cada uno de los contenidos del disefio. En las orientaciones didacticas

para Ciencias Sociales se establece lo siguiente:

“En el contexto de este Disefo Curricular se presenta una manera de concebir las
Ciencias Sociales, entendidas como un saber en construccion, en constante
desarrollo y con el acento puesto en la comprensién y explicacion de las acciones
de los hombres en sociedad. Entonces, necesariamente, ha de modificarse la
manera de ensefiar las mismas, la forma de organizar y secuenciar los contenidos,
los tipos de saberes a construir, los recursos a utilizar y las formas de evaluar los
aprendizajes alcanzados. Las practicas de ensefianza se deben orientar en el
sentido de organizar situaciones didacticas que tengan en cuenta la complejidad
del objeto social, su estudio en profundidad y la participacion de los estudiantes
en la construccion de sus vinculos con los contenidos de la ensenanza. (...) Para
la ensefianza de las Ciencias Sociales, el modo de tratamiento de los temas debe
permitir el estudio de determinadas problematicas en orden sincronico o
diacrénico, en distintos espacios y sociedades, asi como también el desarrollo
desde distintas perspectivas disciplinares, identificando y contrastando las
relaciones que se producen entre ellas” (Direccion General de Cultura y
Educacion, 2006, p. 72).

En la lectura del disefio, observamos una preocupacion por el abordaje de la
temporalidad y la espacialidad humanas, presente tanto en los contenidos, como en los
propdsitos y expectativas de logro. Como se vislumbra en las orientaciones, es evidente
la propuesta de abordaje de determinadas problemaéticas (todavia méas clara desde la
seleccion de casos propuesta), con el acento puesto en la comprension y explicacion de
las acciones del hombre como ser social. Si bien, a nuestro criterio, el disefio invita a
pensar social e histéricamente (algo que profundizaremos en el siguiente capitulo), desde
la enunciacion, el acento esta puesto en el tiempo historico y el espacio geografico como
conceptos centrales. Posiblemente esto se deba a una lectura anacronica de nuestra parte
puesto que, para ese entonces, no estaba del todo claro la centralidad de pensar social e
histéricamente como se concibe en la actualidad. No nos ocupamos del resto de los

disefios curriculares de la escuela secundaria puesto que la mirada se concentra en el
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primer afio por ser el afio elegido para establecer los practicantes que conforman la

muestra de la investigacion.

Resta ocuparse del andlisis del plan de estudios de la carrera de Historia en la
UNMdP. Para ello es necesario sefialar un recorrido por la carrera y su evolucion
historica, ya emprendido por otros autores (Devoto, Génova y Ramallo, 2016). En el caso
de la ciudad de Mar del Plata, la carrera en Historia comienza a dictarse en 1975, con un
plan casi idéntico al de la previa Universidad Catdlica®®. La carrera sufrid los avatares de
la historia argentina del periodo que afectaron desde luego los planes de estudios. Asi
existe una etapa signada por la carrera del proceso durante la dictadura y posteriormente,
un momento de profesionalizacion y democratizacion en la década del 80 con el retorno
democrético (Devoto, Génova y Ramallo, 2016). En la década de los ’90 el plan sufrira
dos modificaciones, hasta llegar a la reforma del afio 2003 que traera cambios que duraran

casi dos décadas.

El plan de 2003 se concentr6 en garantizar una buena formacion disciplinar,
presentar una formacion interdisciplinar basica y no realizar cambios en la formacion
docente. Es necesario contextualizar la carrera sefialando que se encuentra situada en el
Departamento de Historia de la Facultad de Humanidades de la UNMdP, encargado de la
mayoria de las asignaturas del plan de estudios. A la vez, la propuesta curricular articula
con otros departamentos de la FH, especialmente con el Departamento de Ciencias de la
Educacion, que dicta cinco materias para la formacion del profesorado, el Departamento
de Geografia (que dicta una obligatoria y se puede elegir otra opcional), y los

Departamentos de Filosofia, Letras y Sociologia que ofrecen asignaturas optativas.
Respecto de la formacion docente, el plan establece lo siguiente:

“El espacio de la formacion docente: se pretende reflexionar sobre un ciclo que
posibilite a los futuros profesionales en las habilidades para la gestion técnico
pedagdgica y administrativa ce la escuela de este siglo y que incorpore las nuevas
tendencias de tratamiento didactico que se diferencien de las estrategias
tradicionales (clases expositivas y dinamicas grupales). El objetivo es fortalecer

la practica docente, no s6lo aulica sino también institucional, socio-politica

28 La Universidad Nacional de Mar del Plata se construy6 sobre la base de las anteriores Universidad
Provincial y la Universidad Catélica de la ciudad en el afio 1975. Sobre la historia de la UNMdP puede
consultarse el siguiente link: https://www.mdp.edu.ar/index.php/institucional/historia-de-la-universidad
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/comunitaria con fuertes énfasis en la polifuncionalidad del rol, en la etapa
historica que nos toca vivir, donde la escuela atraviesa un camino de violencia y
conflicto social en el contexto” (UNMdP, 2003).

Mas alla de la claridad enunciativa respecto a la formacién docente del futuro
egresado, el perfil del graduado es curricularmente confuso, como han sefialado Devoto,
Génova y Ramallo (2016) puesto que la formacion investigativa y disciplinar cobra méas
relevancia que la pedagdgica o educativa (p. 50). Quizés ello se deba a que, si bien la
carrera esta inclinada hacia la formacién mayoritariamente del profesorado, en la practica
obra cierta indefinicion que se debe a tener un plan que se ajuste también a la carrera de
Licenciatura, que solo se diferencia del anterior en no contar con el ciclo de formacion

docente, en el cursado de dos seminarios adicionales y en la elaboracion de una tesina.

Siguiendo con el analisis, aparecen en el Plan de Estudios ciertos desencuentros,
como han enunciado Devoto, Génova y Ramallo (2016). Entre ellos se evidencian:

a) Perfil del graduado ambiguo, “hibrido” o indefinido.

b) Desjerarquizacion y subordinacion de la tarea docente.

C) Rol secundario de la formacion pedagdgico-didactica.

d) De la dicotomia entre la historia y la didactica: hacia la convivencia en el
profesorado.

e) Insuficiencia de la practica docente, formacion basica y actualizacion.

f) Ausencias de trabajo con entornos de ensefianza diversificados.

g) Concepcidn universalista y eurocéntrica de la Historia.

Estos desencuentros aparecen nitidamente en la etapa final de la carrera que
consiste en el cursado de la didactica especifica y en el desarrollo de las practicas
docentes. Es el momento en el que se cruzan dos formaciones que han corrido por
andariveles totalmente diferentes, la formacion especifica y la formacion docente. Como

han recuperado Bazan y Zuppa:

“Los estudiantes comienzan a cursar la Didactica especifica con ciertos prejuicios
que califican como carencias del Plan de Estudio. Pronto se transforman en
demandas, y las mas reiteradas tienen que ver con la formacion pedagdgica. Desde

quejas acerca del ciclo de formacién docente hasta el pedido desesperado de
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recetas. Esos reclamos que surgen al inicio de la cursada de Didactica Especifica,
con el correr de las clases van transformandose” (Bazan y Zuppa, 2013, p. 60).

Frente a este panorama, asomaba imperiosa la necesidad de una nueva reforma
del plan, a casi veinte afios de su puesta en marcha. En el afio 2022 se sancion6 una
modificacion al plan vigente en el seno de la FH, aunque resta todavia su aprobacion
definitiva en el Consejo Superior de la UNMdP. Al no ser todavia una propuesta
curricular en accidn, puesto que todavia no se han formado estudiantes en ella, no sera
motivo del interés de la presente investigacion dado que los practicantes elegidos para la

presente tesis, no lo han atravesado en su formacion.

El presente y porvenir de las practicas de ensefianza de la Historia

Definidos los futuros/as profesores/as dentro del campo de la formacién docente,
resta precisar qué se entiende por practicas iniciales de ensefianza. Nuevamente es
necesario descomponer los términos, aunque nos atendremos al primero y al ultimo de
dichos vocablos dado que por iniciales entendemos, lisa y Ilanamente, el primer contacto
formal con la clase de Historia en la escuela secundaria. Primeramente, qué se concibe
por practicas. Responder este interrogante conduce indefectiblemente a Bourdieu. La
practica nace opuesta a la teoria y refiere a algo que es puesto en accion. En este sentido,
“no es facil hablar de la practica de otro modo que en forma negativa, y sobre todo de la
préactica en lo que ella tiene de mas mecénico en apariencia, de mas opuesto a la logica
del pensamiento y del discurso” (Bourdieu, 1980, p. 129). Desde el campo de la

educacion, Davini entiende por préacticas lo siguiente:

“(...) la capacidad de intervencion y de ensefianza en contextos reales complejos
ante situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria reflexion, a la
toma de decisiones y, muchas veces hasta el tratamiento contextualizado de
desafios o dilemas éticos en ambientes sociales e institucionales. En otros
términos en las practicas se trata con situaciones y problemas genuinos” (Davini,
2016, p. 29).

Es interesante la apelacion a un contexto y situaciones reales que son las que
construyen los multiples escenarios para las précticas, lo que nos aleja, por obvias
razones, de discusiones meramente teoricas. Sin embargo, es necesario pensar la teoria

desde la préctica y a la inversa, aunque esto no es nada sencillo de realizar. Bourdieu
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advirtid al respecto cuando referia a las dificultades para salir de un esquema teérico a
uno practico, o sefialaba aquello que se pierde al momento de analizar desde la teoria lo

sucedido en la préactica:

“Pasar del esquema practico al esquema teorico, construido después de la batalla,
del sentido practico al modelo tedrico (...) es dejar escapar todo aquello que hace
a la realidad temporal de la practica que se esta haciendo. La préctica se desarrolla
en el tiempo y tiene todas las caracteristicas correlativas, como la irreversibilidad,
que destruye la sincronizacion; su estructura temporal, es decir su ritmo, su tempo
y sobre todo su orientacion es constitutiva de su sentido (...) En una palabra,
debido a su total inmanencia con respecto a la duracion, la practica esta ligada al
tiempo (...)” (Bourdieu, 1980, pp. 130-131).

Un concepto clave dentro de la teoria de Bourdieu es habitus que es de gran
utilidad puesto que es generador de las préacticas?®:

“(...) es también porque el habitus, como todo arte de la invencion, es lo que
permite producir practicas en un nimero infinito, y relativamente imprevisibles
(como las correspondientes situaciones), pero limitadas no obstante en su
diversidad. En una palabra, siendo el producto de una determinada clase de
regularidades objetivas, el habitus tiene a engendrar todas las conductas
‘razonables’, de ‘sentido comun’, que son posibles en los limites de esas

regularidades y unicamente ésas (...)” (Bourdieu, 1980, pp. 90-91).

Es por el habitus que realizamos nuestras practicas cotidianas, siendo relevante
analizar la relacién existente entre ambos conceptos. Sobre el segundo vocablo que da
sentido al concepto practicas iniciales de ensefianza, Davini (2016) ha definido
ensefianza como “una accion voluntaria y conscientemente dirigida para que alguien
aprenda algo que no puede aprender solo, de modo esponténeo o por sus propios medios”
(p. 30). Desde esta acepcion, se sobreentiende que ensefiar algo “implica una actividad

sistematica y metodica, con fases a lo largo del tiempo (mas breve o mas largo) y un

29Por habitus Bourdieu (1980) comprende “sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras
estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y de representaciones que pueden ser objetivamente adaptadas a
su meta sin suponer el propdsito consciente de ciertos fines ni el dominio expreso de las operaciones
necesarias para alcanzarlos, objetivamente ‘reguladas’ y ‘regulares’ sin ser para nada el producto de la
obediencia a determinadas reglas, y, por todo ello, colectivamente orquestadas sin ser el producto de la
accion organizadora de un director de orquesta” (p. 86).
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proceso interactivo entre quienes participan, conforme a valores y resultados que se busca
alcanzar” (p. 31). En un mismo sentido, Basabe y Cols (2016) plantean que la ensefianza
involucra siempre tres elementos: alguien que tiene un conocimiento, alguien que carece

de él y un saber contenido de la trasmision (p. 126).

Otros autores como Jackson (1986) dejan las definiciones de lado, puesto que
“jamas llegaremos a tener una definicion perdurable de lo que significa ensefiar” (p. 108).
Dicho autor propone entonces recorrer distintos enfoques que han intentado determinar
qué es la ensefianza o qué deberia ser. El primero lleva el nombre de genérico y entiende
a la ensefianza como un sistema de acciones destinadas a inducir el aprendizaje. Las
criticas que plantea a Jackson a esta definicion radican en la vaguedad que implica el
grado de amplitud, dado que muchas otras actividades que dificilmente puedan ser
consideradas ensefianza caen dentro de dicha definicion. Un segundo enfoque,
denominado epistémico, vincula a la ensefianza con un el campo de conocimientos que
se trasmite. El docente como “proveedor de conocimientos” cuadraria perfectamente en
esta definicion. Sin embargo, también presenta dificultades dado que no presta atencién
sobre otros elementos indirectos a la trasmision de conocimientos que son
importantisimos para la ensefianza. El ultimo enfoque, que Jackson denomina consensual,
admite que existen muchas maneras de ensefiar, algunas convencionales y otras no
(pp.122-132). En su sentido més comun, Jackson retoma los aportes de Scheffler, al decir
gue ensefar es “reconocer la ‘razon’ del alumno, es decir, su demanda de razones y su
juicio sobre estas, aunque tales demandas no sean uniformemente apropiadas en cada
frase del periodo de ensefianza” (p. 127). En otra definicion, Fenstermacher (1989)
comprende a la ensefianza como la tarea que permite “la accion de estudiar, consistente
en ensefiarle cdmo aprender”. Ademas, este autor incorpora el adjetivo “buena” para

referir a la ensefianza, sin entender por ella una empresa “con éxito”:

“Por el contrario, en este contexto, la palabra «buena» tiene tanto fuerza moral
como epistemoldgica. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido moral
equivale a preguntar qué acciones docentes pueden justificarse basandose en
principios morales y son capaces de provocar acciones de principio por parte de
los estudiantes. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido epistemoldgico es
preguntar si lo que se ensefia es racionalmente justificable y, en Ultima instancia,
digno de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda” (Fenstermacher,
1989).
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Las practicas de ensefianza son, entonces, practicas sociales complejas que se
desarrollan en el escenario educativo y que, para ser comprendidas, requieren de un
abordaje multidimensional. Algunas de las variables que entran en juego en las practicas
son: el tiempo y el espacio como coordenadas clave, los agrupamientos en relacion con
las decisiones institucionales, las representaciones sociales de las posiciones de
estudiantes y docentes, las relaciones de saber/poder propias de la dindamica de la clase y
las construcciones identitarias y la necesidad de mutuo reconocimiento (Edelstein, 2011,
pp. 190-191). En tanto practica social, la ensefianza es compleja porque implica un trabajo
singular e incierto que requiere intervenciones “conscientes, planificadas, creativas, a
veces audaces” por parte de los “practicos preparados no solamente en las herramientas
teoricas y practicas que les requeriran las intervenciones, sino en actitudes de autonomia
y de compromiso” (Sanjurjo, 2009, p. 27). El aula es el espacio donde estas practicas se
formalizan, aunque éstas exceden su territorio porque implican también la planificacion
y la reflexion educativa. La préctica es un lugar de imbricacion con el mundo y con las
experiencias que trae aparejado. Es también una practica cotidiana, un arte de hacer
“clase” (De Certeau, 2000; Chartier, 2000)%. Desde esta vision, situada en el contexto

escolar es que comprendemos a la practica en el siguiente sentido:

“La practica es lugar de experiencias, de relaciones con el mundo, de espacios en
que se anudan: el sentido de la identidad, la permanencia temporal, el trabajo
cotidiano, la proyeccién de las decisiones que se toman; el aula como espacio de
autonomia. En el lugar se incluye la posibilidad de recorrer los multiples senderos
de aprendizajes y experiencias que se acumulan y redefinen en el tiempo, acerca
de lo posible, lo pensable, lo valioso, lo permitido. Son lugares y experiencias de
ruptura y/o continuidad, de pensar lo cotidiano de una manera no cotidiana, de

posibilidades enriquecedoras en multiples sentidos” (Jara y Funes, 2016, p. 248).

Asi aparecen, en la complejidad de las préacticas, zonas indeterminadas, zonas
reguladas objetivamente y zonas conscientes, que posibilitan la reflexion y son resultado
de las decisiones del docente (Davini, 2016). En el primer caso, se trata de decisiones
propias del habitus, como conocimientos tacitos o implicitos propios de la practica
profesional. En el segundo, obedecen a dimensiones de las practicas reguladas por las

instituciones a partir de politicas, normas o documentos. Finalmente, las zonas

%0 La extrapolacion de la conceptualizacion de De Certeau al ambito educativo se la debemos a Anne Marie
Chartier. Nuestro conocimiento sobre esta autora es gracias a la lectura de Gonzalez (2020).
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conscientes son las que permiten la reflexion y el andlisis para la toma de decisiones
propias (Davini, 2016, pp. 27-28). Esta ultima es fundamental para la formacion en la

practica que promueva una reflexion en la accion y sobre la accion:

“Los estudiantes tienen que aprender un tipo de reflexion en la accion que va mas
alla de reglas preexistentes y no sélo a través del perfeccionamiento de nuevas
formas de razonamiento, sino también, mediante la construccion, analisis y
comprobacion de nuevas categorias de conocimiento, estrategias de accion y
maneras de formular y encarar los problemas de la ensefianza” (Anijovich,
Cappelletti, Mora y Sabelli, 2007, p. 238).

Aqui se hace claro que, dado que me preocupan las practicas iniciales de
ensefianza, el enfoque sera principalmente didactico, tomando a la didactica como
“coreografia de la ensefianza” (Bazén, 2017). La préactica es, a la vez, momento de

acompafiamiento, tal como han planteado Bazan y Zuppa:

“La propuesta sera trabajar con los futuros docentes a partir del acompariamiento,
de esperar y pautar los tiempos que llevara esa internalizacion del pensamiento
histdrico y por tanto los procedimientos mas complejos de la disciplina, para que
ellos se vean habilitados en su propia ensefianza. Esa asistencia al practicante
deberia animarlo a disefiar estrategias que impliquen produccién de secuencias en
las que se desarrollen el uso de multiples fuentes, impactos visuales, dispositivos
textuales, discursos, conceptos que ayuden a los alumnos a la vez a aprender
contenidos, analizar fuentes, definir problemas historicos, corroborar evidencia,

determinar significancia” (Bazan y Zuppa, 2013, pp. 67-68).

Del mismo modo, a la vez que lugar de aprendizaje y de acompafiamiento, las
préacticas son un espacio privilegiado para el desarrollo de la investigacion (Bazan y
Zuppa, 2016). En nuestro caso, en el seno de la UNMAdP las practicas del profesorado en
Historia permiten articular el trabajo mancomunado entre la catedra de Didactica
Especifica y Practica de la Ensefianza y el Grupo de Investigaciones en Didactica de la
Historia y las Ciencias Sociales (GIEDHICS).

Finalmente, coincidimos con Gonzalez respecto a que las practicas docentes en

historia son préacticas culturales, articuladas en torno a la nocién de cultura escolar:
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“Desde este marco tedrico, he indicado que las practicas docentes se configuran
de modo complejo, moévil y plural por la concurrencia de un conjunto de
dimensiones: el contexto, la propuesta oficial, los estudiantes, la materialidad, los
propios profesores y su saber hacer. (...) Desde luego los propios profesores
configuran las practicas de ensefianza — con sus biografias, formaciones, lecturas,
representaciones, memorias, posicionamientos politicos, expectativas—, en sus
dialogos con otros colegas, con las comunidades educativas en las que trabajan, y
con sus estudiantes. Finalmente, pero no en ultimo lugar, el saber hacer de los
profesores es clave en la configuracion de las practicas, un saber hacer a partir del
cual despliegan diversas estrategias y tacticas -contingentes y situadas- dando
cuenta de la movilidad plural de intereses y “artes de hacer” (Gonzélez, 2020, pp.
4-5).

En la visién de la autora, se evidencia la centralidad de la propuesta de De Certeau,
no solo respecto a la idea de “artes de hacer”, sino también por la alusién del empleo de
determinadas estrategias y tacticas propias de la conceptualizacion del autor francés (De
Certeau, 2000). Se observa también un conjunto de elementos que recuerdan, por un lado,
la propuesta de Shulman respecto al saber base para la ensefianza y las diferentes fuentes

de conocimiento (Shulman, 2005; Shulman y Gudmunsdottir, 2005).

El andlisis de las practicas se posiciona frente a los retos del futuro en tanto motor
de la historia, desafios del presente que configuran un futuro del ejercicio profesional y
que consideramos como un continuum en este Ultimo apartado del capitulo. Como ha

planteado Pageés:

“El futuro deberia haber sido el contenido central de mi intervencion. Por muchas
razones. La primera porque es el motor de la historia. Las personas, las sociedades,
los grupos tomamos decisiones continuamente pensando en el futuro que
queremos construir. Es en funcion de este futuro que en la escuela, y en la
ensefianza de las ciencias sociales preparamos a la ciudadania de una manera o de
otra, les ensefilamos unas cosas u otras. Y formaremos al profesorado para que, a
su vez, forme ciudadanos y ciudadanas libres o subditos que cuestionen o sigan

sin cuestionar lo que otros piensan por ellos” (Pageés, 2018, p. 36).
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Sobre pasado, presente y futuro de la formacién de profesores en Historia

Este capitulo finaliza luego de un extenso recorrido en el que viajamos a través de
la temporalidad de la formacion. Fruto de ese itinerario se definieron algunos conceptos
centrales para la presente investigacion y se observaron los marcos interpretativos
fundamentales para comprender el papel de los y las futuro/as profesores/as en Historia.
Vale la pena retomar las preguntas del inicio del capitulo: (Como comprender la
formacion docente inicial? ¢ Qué implica cada una de las conceptualizaciones? ;Como se
han configurado biograficamente las précticas de preguntar de los futuros profesores de
Historia? ;Qué incidencias biograficas se reflejan en el transito por las practicas iniciales
de ensefianza? ;Qué caracteristicas tiene la formacion docente en Historia? ¢Qué
plantean los planes de estudios y los disefios curriculares de la escuela? ;En qué consisten
las practicas iniciales de ensefianza y qué implicancias tienen para la formacion? ;Cuéles

son los desafios que enfrenta la formacion del futuro profesor en Historia?

Como se vislumbra, creemos haber dado cuenta de todas ellas a partir de las
paginas anteriores. Atravesamos las biografias escolares y la formacion inicial del
profesorado en Historia, nos detuvimos en los curriculums de formacion y de los niveles
educativos y atendimos la conceptualizacion de las practicas y los desafios del futuro
presente. En el centro, emergié un/a futuro/a profesor/profesora en Historia que se
convirtié en el quién/quiénes de mi investigacion, en el sujeto protagonista de sus

practicas iniciales de ensefianza sobre el que se haremos foco.
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LLEGADA

CAP.7  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

En este segundo capitulo, abordamos la formacion
inicial del profesorado desde distintas aristas que
implicaron recorrer el pasado, presente y futuro de la
formacién docente. Entre ellas encontramos lo
conceptual, lo curricular y lo biografico como variables
a tener en cuenta para el analisis de la formacién del
profesorado. Nos detuvimos también en las
particularidades de la formacion docente en Historia.

Definimos aqui lo que comprendemos como futuro/a
profesor/a en Historia, a la vez que circunscribimos el
analisis de la formacion al trayecto de las practicas
iniciales de enseflanza. Afloraron también otros
conceptos claves para esta investigacion como las
incidencias biograficas y el papel del
acompafiamiento. Sobre estos términos se volvera a
lo largo de los siguientes capitulos.
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CAPITULO 3: “MAQUINAS” PARA PREGUNTAR. ACERCA DEL PENSAMIENTO
SOCIAL E HISTORICO, PRACTICAS PARA PENSAR HISTORICAMENTE

“;Por qué es el género Homo el tinico de todo el reino animal que ha

aparecido con estas enormes maquinas de pensar?” (Harari, 2019, p. 21).

“El conocimiento debia superar ademas el tamiz de un gran ndmero de
mentes, y esto a su vez permitia comprobar su solvencia, exactitud y
utilidad, pues solo tras ese proceso podia tomarse una decision ultima de
incorporarlo a las historias de los origenes que constituian el fundamento
de la educacion. Por consiguiente, esta lenta progresion acabd
convirtiendose en el primer motor de cambio de la historia de la
humanidad” (Christian, 2019, p. 225).

En este capitulo nos abocaremos a analizar un conjunto de preguntas que en la
propuesta de esta tesis se encuentran imbricadas. Desanudarlas, ponerlas en dialogo y
volverlas a anudar es, en parte, el objetivo de esta investigacion: ¢De qué manera la
psicologia educativa y la pedagogia concibieron la construccion del pensamiento? ; Cémo
fue definido el pensamiento social e historico? ;Qué implica “pensar historicamente”?
¢Como se definen los elementos que lo componen? ;Qué diferencias y similitudes habria
entre habilidades, procedimientos y competencias? ;Desde qué lugar se abordaran en esta

investigacion?

“Mdquinas para pensar”3?

Asi como el Homo Erectus andaba erguido, el Habilis era un formidable
constructor de herramientas, el Homo Sapiens piensa. Pensar es una caracteristica
fundamental de nuestra especie, en buena medida pensar nos hace humanos. Como bien
ha sefialado David Christian, el aprendizaje colectivo, esa capacidad de construir
conocimiento social que caracteriza a nuestra especie, es un rasgo distintivo de nuestra

evolucién:

“(...) todo parece indicar que nuestra especie fue la primera en traspasar ese
umbral lingistico que permite la acumulacion de informacion tanto en el seno de
las comunidades como entre las generaciones. Similar en este sentido al hallazgo

de una verdadera mina de oro, el aprendizaje colectivo desencadend la puesta en

31 La metafora la recuperamos de Harari (2019).
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marcha de una plétora de informacién sobre las plantas, los animales, la
fecundidad de las tierras de cultivo, el fuego, los productos quimicos..., sin
olvidar que al mismo tiempo nutrié también la literatura, el arte, la religion y la
psicologia de nuestros propios semejantes. Pese a que en cada generacion se
perdieran algunos datos, lo cierto es que a largo plazo los almacenes de
informacion de los seres humanos no dejaron de crecer y que el caudal de
conocimiento provoco una impresionante aceleracion de la historia humana, dado
que nos proporciono acceso a unos flujos de energia en constante aumento y a un

poder sobre el entorno igualmente ascendente” (Christian, 2019, p. 211).

Con tanta informacion recolectada nuestros antepasados fueron los primeros en
poner esos conocimientos en movimiento. Frente a esta caracteristica tan humana, nos
preguntamos: ¢De qué manera la psicologia educativa y la pedagogia concibieron la
construccion del pensamiento? ;Como fueron interpretadas estas “maquinas de pensar”?
La cita anterior es plausible de conectarla con aquello que Perkins denomind como tres
metas generales de la educacion de nuestras mentes: retencion, comprension y uso activo
del conocimiento (Perkins, 1995). Los seres humanos primero acumularon grandes
cantidades de informacion sobre la naturaleza para poder actuar sobre ella, produjeron
sus comprensiones sobre el mundo y aplicaron sus conocimientos frente a preguntas y

problemas que surgian a diario. En definitiva, si seguian estos pasos estaban aprendiendo.

Desde la psicologia educativa, los conductistas se abocaron plenamente a analizar
el funcionamiento del pensamiento. Como ha sintetizado Gardner:

“Esta rama, llamada ‘teoria del aprendizaje’ o ‘conductismo’, también se
remontaba hasta Darwin. Pero mientras los gesellianos [por Arnold Gesell] se
contentaban con describir ordenadamente los hitos del desarrollo, pensadores
sistematicos como John B. Watson y B.F. Skinner eran mas ambiciosos: querian
explicar el desarrollo, y hacerlo de un modo tan claro y decisivo como fuera
posible. Para ellos no habia diferencias cualitativas entre animal y ser humano, o
entre nifo y adulto; (...) El comportamiento se podia explicar facilmente como
una ‘cajanegra’. De hecho, los organismos de todas las estirpes (...) sencillamente
hacen lo que se les premia, o se les ‘refuerza’ que hagan, y rapidamente ‘suprimen’
los comportamientos que no son tan valorados. Un ser humano podia aprender a

hacer casi cualquier cosa que su entorno le impusiera y podia abandonar
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facilmente una linea de conducta una vez el entorno la juzgaba disfuncional. (...)
Todo lo que importaba eran las conductas evidentes que se podian observar y

medir objetivamente en el reino animal” (Gardner, 2016, p. 38).

Desde la interpretacion critica de Gardner es visible advertir los reparos a algunos
conceptos entrecomillados en el original como ‘caja negra’, ‘refuerza’ o ‘suprime’ que
son los que comunmente han hecho conocido al conductismo. Segun su interpretacion, el
pensamiento es para esta escuela plausible de ser moldeado segun determinados estimulos
como se evidenciaba en los célebres experimentos con ratas y palomas, caracteristicos de
esta corriente, pero cuyas leyes del aprendizaje “demostraban ser preocupantemente
remotas cuando se aplicaban a organismos que razonaban, conversaban o componian
(Gardner, 2016, pp. 38-39).

En una obra clasica, Raths, Wasserman y otros autores establecieron cierta
correlacion entre el pensamiento y acciones concretas o conductas. Si bien es cierto que
mencionaron las dificultades para definir la palabra pensamiento en un solo parrafo y
acordaron en que el hombre es un ser pensante con sentimientos y valores, plantearon que
“muchos ejemplos de nuestra conducta son indice tanto de presencia como de ausencia
de pensamiento”. Por tanto definieron “el pensamiento como algo relacionado con una
conducta” (Raths, Wasserman, Jonas y Rothstein, 1994, p. 18). De esta manera lo
concibieron como una manera de aprender; aprender y pensar se encontrarian, para estos
autores, intimamente relacionados y para ello se dedicaron a analizar las operaciones de

pensamiento y su aprendizaje en las escuelas (pp. 23-26).

Un esfuerzo en el mismo sentido fue el que emprendié Benjamin Bloom junto a
un grupo de colaboradores, haciendo célebre su conocida taxonomia de los objetivos
educacionales. Este autor aludi6 a la nocién de taxonomia, propia de la biologia, para

fundamentar la utilidad de contar con una clasificacion de los objetivos educativos:

“La mayoria de los lectores habra oido hablar de las taxonomias bioldgicas, que'
permiten la clasificacion en categorias tales como filum, clase, orden, familia,
género, especie, variedad. Los biélogos han encontrado que sus taxonomias son
particularmente Utiles como medio para asegurar la exactitud de las
comunicaciones relativas a su ciencia y para comprender la organizacion e

interpretacion de las distintas partes del mundo animal y vegetal. Este libro es un
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intento de construir una taxonomia de los objetivos educacionales” (Bloom, 1974,
p. 3).

Atento a las posibles criticas, Bloom explicitaba cuél es el sentido de la tarea
emprendida. Alli se hacia evidente el vinculo entre objetivo educativo y conducta

esperada en el estudiante:

“Se sefiald que estdbamos intentando ordenar fendmenos que no podian ser
observados o manipulados de la misma manera concreta que aquellos con que
trabajan las ciencias fisicas o bioldgicas, campos en los cuales ya se han
desarrollado taxonomias de elevado orden tedrico. Sin embargo, el criterio del
grupo fue que los objetivos educacionales formulados en términos de conducta
tienen su contrapartida en el comportamiento de los individuos, el cual puede ser
observado y descrito, y que estas afirmaciones descriptivas pueden ser
clasificadas” (Bloom, 1974, p. 7).

Su propuesta radicaba en tratar rigurosamente las operaciones de pensamiento de

modo de identificarlas, lo que no estaba exento de numerosas dificultades:

“Por ejemplo, algunos maestros creen que sus alumnos deberian "comprender
verdaderamente”, otros desean que los estudiantes "internalicen el conocimiento”,
y habra aun otros que pretenden que "capten el nucleo o esencia™ y "comprendan
en profundidad". ;Quieren decir todos ellos la misma cosa? Especificamente, ;qué
hace un estudiante que "verdaderamente comprende™ y qué deja de hacer cuando
no comprende? Si pudieran referirse a la taxonomia como conjunto de
clasificaciones estandarizadas, los maestros podrian definir términos tan
nebulosos como los recién mencionados, lo cual facilitaria el intercambio de
informacion sobre los desarrollos curriculares y los recursos para la evaluacion en

que estan trabajando” (Bloom, 1974, p. 3).

Las criticas que recibieron estos trabajos, en particular “la taxonomia”, se
posicionaban sobre la secuenciacién o jerarquia de las actividades de pensamiento. Como

han planteado Ritchhart, Church y Morrison:

“Bloom sugiere que el conocimiento precede a la comprension, la cual a su vez
precede a la aplicacion, y asi sucesivamente. Sin embargo, todos podemos

encontrar ejemplos de nuestras propias vidas en los que este no es el caso. Una
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nifia pequefia que se encuentra pintando esté trabajando en gran medida en la fase
de aplicacién. De repente, un sorprendente color aparece en el papel y ella analiza
lo que acaba de suceder (...)” (Ritchhart, Church y Morrison, 2019, p. 39).

Mas adelante, la idea de secuenciacion es recuperada por otros autores. Lo
importante, entonces, es identificar como las distintas corrientes intentaron dar respuestas
y cdmo la falsacion propia del avance de las investigaciones robustecié aun mas los

conocimientos.

A los estudios producidos desde el conductismo, valiosos en sus esfuerzos por
sistematizar y clasificar las operaciones de pensamiento, le siguieron los trabajos
elaborados por psicologos cognitivos como Piaget y Vigotsky. Como es conocido, Piaget
establecio un conjunto de estadios de desarrollo cognitivo o intelectual que se atraviesan
desde el nacimiento hasta alcanzar la madurez. Sostenido en la observacion y la
investigacion, propuso una serie de dominios cognitivos que se alcanzaban

paulatinamente y se formaban durante toda la vida. Segun su analisis:

“(...) todo nifio pasa mas o menos por las mismas etapas siguiendo el mismo orden
(...) Ademads, y esencialmente, cada etapa implica una reorganizacion
fundamental del conocimiento, una reorganizacion tan profunda que el nifio no
tiene ni tan solo acceso a sus primeras formas de comprension” (Gardner, 2016,
p. 40).

Para el derrotero seguido, es importante sefialar que su contribucion implico
comprender el proceso de construccion del pensamiento a partir de establecer ciertas
caracteristicas plausibles de ser examinadas en operaciones cognitivas concretas. Los
aportes de Vigotsky, por su parte, dieron cuenta de que la “adquisicion de los
instrumentos cognitivos depende en gran medida del medio social en el que vive el sujeto”
y por esa razén se calificO como sociocultural o sociohistdrica a su teoria (Carretero,
2016, p. 26). En algun punto, como ha sefialado Carretero, su vision es complementaria

de la propuesta por Piaget:

“Obviamente esta posicion no se opone, sino que es solidaria, como era de esperar,
con la vision segun la cual la conciencia humana es el producto méas desarrollado
de la evolucion de la materia. Por tanto, el sujeto humano en el momento de su

nacimiento es el heredero de toda la evolucion filogenética, pero el producto final
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de su desarrollo estara en funcion de las caracteristicas del medio social en el que
viva” (Carretero, 2016, p. 26).

Uno de los conceptos principales de este autor fue la “zona de desarrollo proximo”
que postula que lo que un individuo puede aprender no depende exclusivamente de si
mismo sino del contexto, lo que en la teoria del autor implica conceder una importancia
considerable al papel del aprendizaje en la construccion del pensamiento. Este medio
social o contexto se potencia a partir de la escuela como institucion privilegiada del
aprendizaje. Piaget y Vigotsky, como se sabe, sentaron las bases de la discusion posterior,

dando forma paulatina al constructivismo. Para esta corriente de la psicologia educativa:

(...) el individuo no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de
sus disposiciones internas, sino una construccion propia que se va produciendo
dia a dia como resultado de la interaccion entre esos dos factores. En
consecuencia, segun la posicion constructivista, el conocimiento no es una copia

de la realidad, sino una construccion del ser humano” (Carretero, 2016, p. 22).

Otra contribucion desde la psicologia de la educacién es la de Bruner, quien
retoma desde el constructivismo los aportes de Piaget y Vigotsky y nos regala una
descripcidn de la evolucion de las “maquinas de pensar” que se resefian a lo largo de este
capitulo. Segun sus palabras:

“Lo mas especifico del ser humano es el hecho de que su desarrollo como
individuo depende de la historia de su especie, pero no de la historia que se refleja
en los genes y los cromosomas, sino mas bien de aquella que se refleja en una
cultura que es exterior a su organismo y mas amplia que lo que puede abarcar la
competencia de un solo ser humano. Forzosamente, entonces, el desarrollo de la
mente siempre es desarrollo asistido desde el exterior. Y como toda cultura, sobre
todo las altamente desarrolladas, trasciende los limites de la competencia
individual, los limites del desarrollo individual pueden superar, por definicién, lo
que cualquier persona pueda haber logrado hasta ese momento. Porque los limites
del desarrollo dependen del modo en que una cultura contribuya a que el individuo

utilice el potencial intelectual que posea” (Bruner, 2016, p. 65).
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En sintonia con lo propuesto por Bruner, desde los ultimos enfoques de la
psicologia cognitiva centrados en las neurociencias, Delahene ha planteado la existencia

de una especie que se ensefia a si misma:

“(...) si hiciera falta resumir en una sola palabra el talento que caracteriza a nuestra
especie, optaria por el verbo ‘aprender’. Mas que ser integrantes de la especie
Homo Sapiens, formamos parte del Homo Docens, la especie que se ensefia a si
misma. Lo que sabemos del mundo, en su mayor parte, no es algo que se nos haya
dado: lo aprendimos del ambiente o del entorno. Ningldn otro animal pudo
descubrir como nosotros los secretos del mundo natural. Gracias a la
extraordinaria flexibilidad de sus aprendizajes, nuestra especie logré salir de su
sabana natal para cruzar desiertos, montafias, océanos y, en apenas varios miles
de afos, conquistar las islas mas remotas, las grutas méas profundas, los hielos
marinos mas inaccesibles e inhospitos, y hasta la luna. Desde la conquista del
fuego y la fabricacion de herramientas hasta la invencion de la agricultura, la
navegacion (marina, aérea y extraplanetaria) o la fisién nuclear, la historia de la
humanidad no es otra cosa que una reinvencion constante. La fuente secreta de
todos estos logros es una sola: la extraordinaria facultad de nuestro cerebro de
formular hipdtesis y seleccionarlas para transformar algunas de ellas en

conocimientos solidos acerca del ambiente” (Delahene, 2019, p. 25).

En la cita del autor, es claramente evidente el papel que le otorga a nuestro cerebro como
“sala de maquinas” para el desarrollo del potencial humano. Las neurociencias cognitivas
se dedican a estudiar la arquitectura cerebral, que en el caso de nuestra especie es, de
partida, siempre similar, aunque luego da lugar a cerebros bien diferentes. Para esta
corriente —si es que puede sintetizarse asi — la ensefianza debe apoyarse en las
caracteristicas del cerebro humano, que Delahene ha sintetizado como cuatro pilares
fundamentales: la atencién, el compromiso activo, la potencialidad del error y la
retroalimentacion y la importancia de las etapas de consolidacién asignadas al suefio y el
descanso®2. Este papel del cerebro se ve reforzado por la capacidad de aprender que, en

nuestra especie, se potencia gracias a una infancia prolongada, al papel que los adultos

32 Una cuestion a considerar seria el papel adicional de los sentimientos para la ensefianza y el aprendizaje
dado que nos preguntamos por el papel de las emociones para estas “maquinas de pensar”.
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cumplen en la formacion de sus hijos y fundamentalmente por la construccion de una

institucion disefiada por nuestra especie para ampliar el poder del aprendizaje: la escuela.

Llegar a la escuela conlleva atravesar los campos de la pedagogia para prestar
atencion sobre como han comprendido la facultad de pensamiento de nuestra especie.
¢Como definidé la pedagogia la tarea de pensar? El recorrido se abre, entonces, con
Comenio, uno de los primeros pensadores que se detuvieron en esta cuestion desde el
campo de la pedagogia y la didactica. Ya en la primera edicion de su obra Didactica
Magna (1632) se ocupd de detallar como debian ser educados los seres humanos:
“Decimos seres humanos y no nifios porque a Comenio no le preocupaba la infancia como
objeto de reflexion ni sus caracteristicas o cualidades intrinsecas” (Grinberg y Levy,
2009, p. 38). La inquietud de Comenio residia en la importancia de la secuenciacion de
las actividades de ensefianza y aprendizaje. Asi propuso la gradualidad en la ensefianza
como un eje fundamental de la educacion puesto que “el devenir secuenciado desde las
situaciones simples hacia las complejas lleva al conocimiento absoluto de cada parte” (p.
39). Un punto importante a reconocer es que la gradualidad, para este autor, no esta dada
por la edad de la persona sino por alcanzar determinados logros. De esta manera, se
entiende que desde los primeros textos de la pedagogia y la didactica se plantea una
evolucion del pensamiento que tiene que ser graduada y acompafiada desde la ensefianza
y el aprendizaje. Rousseau continta con el legado de Comenio un siglo después y agrega
la necesidad de revisar esa vision que consideraba al nifio como un adulto inmaduro,
desprovisto de las cualidades de la persona adulta. Asi atribuye a la infancia una serie de
conocimientos y motivaciones propias de su edad y a la educacién el papel de guiar a los
niflos para construirse como individuos en ese proceso: “(...) Nacemos débiles y
necesitamos fuerzas; nacemos desprovistos de todo y necesitamos asistencia; nacemos
sin luces y necesitamos de inteligencia. Todo cuanto nos falta al nacer, y cuando
necesitamos siendo adultos, se nos da por la educacién” (p. 41). La entrada en la
ilustracion dieciochesca va a centrarse en la educacion de la razon, en la formacion del
entendimiento, asociada a la vez a la figura de la libertad puesto que es libre quien puede

utilizar su propio entendimiento sin la direccién de un tercero. Segin la mirada de Kant:

“El que no es ilustrado es necio, el que no es disciplinado es salvaje. La falta de
disciplina es un mal mayor que la falta de cultura; esta puede adquirise mas tarde,
mientras que la barbarie no puede corregirse nunca. Es probable que la educacion

vaya mejorandose constantemente, y que cada generacion dé un paso hacia la

93



perfeccién de la humanidad; pues tras la educacion esta el gran secreto de la
perfeccion de la naturaleza humana (...)” (Grinberg y Levy, 2009, p. 45)

Posteriormente a estos autores, aparecerd un movimiento de respuesta a esa
mirada de la educacion centrada principalmente en el maestro, quien era el encargado de
conducir o “instruir” a los nifios; la educacion, como es bien conocido, consistia en la
repeticion o copia, en la imitacion de lo propuesto por el docente. Ese movimiento es el
de la Escuela Nueva y nos interesa posicionarnos particularmente en el pensamiento de
algunos autores de esta corriente®®. Entre los principales cambios que trae el
escolanovismo se encuentra la aparicion de una escuela centrada en el nifio y sus intereses,
lo que se conocid con el nombre de paidocentrismo, y el surgimiento de la idea de

actividad:

“La idea de actividad supone una nueva concepcion del aprendizaje por el que
éste es considerado como un proceso de adquisicion individual que atiende a las
condiciones personales de cada alumno. El aprendizaje se realiza por la
observacion, investigando, trabajando, construyendo, pensando y resolviendo
situaciones problematicas. La educacion debe propiciar la actividad espontéanea
del nifio, debe centrarse en la iniciativa del alumno” (Carrefio, 2000, p. 33).

Entre los referentes de la escuela nueva o activa, también Illamada progresiva en
los Estados Unidos, encontramos a John Dewey quien postulé un nuevo método de
ensefianza que diera respuesta a la pregunta ‘;Como pensamos?’. Para nosotros es central
abocarnos al pensamiento de este autor puesto que al situar la mirada sobre el
pensamiento permite continuar problematizando el derrotero de esas “méaquinas de

pensar” que se plantearon al inicio del capitulo.

Dewey propuso cinco etapas secuenciadas que recorren la mente en el acto de
pensar y que conforman también el método de aprendizaje del estudiante. Estas etapas
implican el establecimiento de una situacion problematica, la busqueda de soluciones, la
observacion de los datos y su ordenacion, la formulacion de hipotesis y, finalmente, la
comprobacion mediante la experiencia (Carrefio, 2000, p. 37). Particularmente, su

pedagogia plante6 la importancia de la experimentacion en la educacién de los nifios, al

33 Desde luego, como el lector se habra dado cuenta este itinerario contiene omisiones dentro de los campos
de la psicologia educativa y la pedagogia. La intencién que seguimos fue la de resefiar algunas de las
investigaciones principales de ambas disciplinas.
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concebir la actividad como principal caracteristica de la humanidad, puesto que es una
exigencia para la supervivencia de la especie: “El aprender haciendo es el corolario de
este enfoque de la educacion y principio fundamental de su pedagogia. En consecuencia,
considero a la escuela como un laboratorio mas que como una escuela segun los canones
tradicionales” (Carrefio, 2000, p. 38).

En su obra, Como pensamos [1910], Dewey analiz6 la forma mas elaborada de
pensar, el pensamiento reflexivo. La diferencia con otros tipos de pensamiento radica en

que éste implica una ordenacion de las ideas que no es casual:

“La reflexion no implica tan sélo una secuencia de ideas, sino una con-secuencia,
esto es, una ordenacion consecuencial en la que cada una de ellas determina la
siguiente como su resultado, mientras que cada resultado, a su vez, apunta y remite
a las que le precedieron. Los fragmentos sucesivos de un pensamiento reflexivo
surgen unos de otros y se apoyan mutuamente; no aparecen y desaparecen
subitamente en una masa confusa y alborotada. Cada fase es un paso de algo hacia
algo. En lenguaje técnico, es un término del pensamiento. Cada término deja un
residuo que es utilizado en el término siguiente. La corriente o flujo se convierte
en un tren o cadena. En todo pensamiento reflexivo hay unidades definidas ligadas
entre si, de modo que acaba produciéndose un movimiento sostenido y dirigido

hacia un fin comun” (Dewey, 1989, p. 22).

Esta apreciacion sefialada por Dewey sera retomada mas adelante, respecto a las
posibilidades de la secuenciacion del pensamiento historico. Antes queremos también
destacar que el pensamiento reflexivo impulsa la investigacion, o sea la constatacion de
las hipdtesis: “Lo que constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente
y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los

fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1989, p. 25).

Una corriente posterior de la pedagogia que se poso6 en el examen del pensamiento
fue la escuela de la comprension, cuyos principales exponentes son Howard Gardner y

David Perkins®*. El primero de ellos ha sido conocido, fundamentalmente, por la

34 Aqui, obviamente, somos conscientes de la omision de otras investigaciones de la pedagogia entre la
vision de Dewey y los pedagogos de la comprensidn.
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postulacion de las inteligencias multiples, enunciando siete diferentes inteligencias

humanas:

“(...) todos somos capaces de conocer el mundo a través del lenguaje, del analisis
I6gico-matematico, de la representacion espacial, del pensamiento musical, del
uso del cuerpo para resolver problemas o hacer cosas, de una comprension de los
deméas de los demés individuos y de una comprension de nosotros mismos”
(Gardner, 2016, p. 27).

A estas mdltiples inteligencias, o pensamientos, Perkins le agrega tres metas
generales de la educacion que consisten en retener el conocimiento, en comprenderlo y
en usarlo activamente, como ya mencionamos. VVolvemos a Dewey a través de Perkins a

través de la siguiente cita:

“(...) el aprendizaje es una consecuencia del pensamiento. Sélo es posible retener,
comprender y usar activamente el conocimiento mediante experiencias de
aprendizaje en las que los alumnos reflexionan sobre lo que estan aprendiendo y
con lo que estan aprendiendo. Este simple enunciado basta para trastocar la norma
convencional de la ensefianza. Segun dicha norma, los alumnos adquieren primero
el conocimiento y sélo entonces pueden pensar sobre el conocimiento adquirido y
con él. Pero ocurre justamente lo contrario, puesto que el conocimiento, lejos de
preceder al pensamiento, le va a la zaga. En la medida en que reflexionemos sobre
lo que estamos aprendiendo y con el contenido de lo que estamos aprendiendo, lo
aprenderemos cabalmente (...) necesitamos escuelas que en lugar de girar en torno

del conocimiento lo hagan en torno del pensamiento” (Perkins, 1995, p. 21).

Aqui queda claro, la vision de Perkins, aunque también de Gardner, respecto a la
capacidad de pensar y la necesidad, planteada en esa ultima oracion, de que las escuelas
se centren en el pensamiento, en lugar del conocimiento. Como se sabe, es frecuente que
muchas de las actividades se detengan mas en la memorizacion o en la informacion y
menos en la problematizacion o el pensamiento reflexivo. La escuela que conforman estos
autores —si se puede Ilamarla asi —, junto a otros, se centra alrededor de la comprension.
Este concepto, de dificil precision, ha sido delimitado en sus estudios. Para Perkins, la
comprension va mas alla de poseer informacion, sino que implica un estado propicio para
hacer algo: “Consideraremos la comprension no como un estado de posesion sino como

un estado de capacitacion. Cuando entendemos algo, no sélo tenemos informacion, sino
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que somos capaces de hacer ciertas cosas con ese conocimiento” (Perkins, 1995, p. 82).
Desde luego, que estas “cosas” implican un conjunto de actividades de comprension de
diferentes caracteristicas como explicar, ejemplificar, aplicar, justificar, comparar,
contextualizar y generalizar. Vale la pena resaltar que la comprension, segun estos
autores, no es algo que se obtiene o no, sino que es mas bien “abierta y gradual” o
procesual, puesto que siempre es posible profundizar en las comprensiones ya que
permanentemente aparecen nuevas maneras de explorar en el pensamiento que quizas
todavia no se han desarrollado. En suma, la comprension, entendida como capacidad de
desempefio flexible, es central en nuestra vision de las practicas de ensefianza, puesto que
nos parece relevante dar cuenta de aquellas practicas que favorecen la comprension del
estudiante y su autonomia (Perkins, 1999). La relacion entre desempefio y comprension
es fundamental para este autor. No es posible, entonces, comprender algo si no podemos

actuar a partir de esa comprension:

“Nuestro verdadero criterio de comprension debe ser el desempeiio.
Comprendemos algo cuando podemos pensar y actuar con flexibilidad a partir de
lo que sabemos, en lugar de solo repetir informacion y ejecutar habilidades
rutinarias. Si no podemos pensar a partir de las leyes de Newton, entonces en
realidad no las comprendemos. Si no podemos pensar y actuar como ciudadanos,
entonces en realidad no comprendemos qué es la ciudadania” (Perkins, 2016, p.
74).

A lo planteado por Perkins respecto a la comprension se debe agregar lo ya
sefialado por Gardner respecto a las inteligencias multiples. El resultado es que existen
diferentes maneras de comprender, no s6lo por las actividades de comprensién, sino

también por las diferentes inteligencias:

“Finalmente, una comprension plena de cualquier concepto de un grado de
complejidad cualquiera no puede restringirse a un unico modo de conocimiento o
a un unico modo de representacion. (...) Quizas de hecho, el pensador consumado
ejemplifica también esta flexibilidad. Tal como Philipp Frank escribid en relacion
con Albert Einstein: Cuando Einstein habia pensado en un problema, siempre
encontro preciso formular este tema de tantos modos diferentes como fuera
posible y presentarlo de modo que fuera comprensible para personas habituadas a

modos de pensamiento diferentes y con preparaciones educativas diferentes. Le
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gustaba formular sus ideas para los matematicos, para los fisicos experimentales,
para los filésofos e incluso para personas ajenas en gran parte al pensamiento
cientifico, con tal que estuvieran inclinadas a pensar de modo independiente”
(Gardner, 2016, pp. 245-246).

Discipulos de Perkins y Gardner han seguido con sus exploraciones respecto a la
comprension y han postulado la importancia de visibilizar los procesos de pensamiento.
Entre ellos, Ritchhart, Church y Morrison, se han centrado en lo que llaman el
pensamiento visible que implica develar las operaciones de pensamiento involucradas en

las acciones que realizamos cotidianamente:

“(...) Es decir, el pensamiento esta en el centro del proceso de aprendizaje y no se
trata de un agregado o de algo que se deja para hacer si sobra tiempo. Nosotros,
como docentes, debemos reconocer que al disminuir las oportunidades de
pensamiento en nuestros estudiantes, también estamos reduciendo su aprendizaje.
Sin embargo, incluso cuando creamos oportunidades de pensamiento debemos
reconocer gque el pensamiento de los estudiantes puede continuar siendo invisible
para nosotros. Con el fin de asegurar que no dejamos el pensamiento al azar y para
obtener la informacion que necesitamos para responder a las necesidades de
aprendizaje de nuestros estudiantes también debemos hacer visible su
pensamiento” (Ritchhart, Church y Morrison, 2019, p. 64).

Si se reconocen los mecanismos ocultos detras de los procesos de pensamiento,
desde la ensefianza se pueden redirigir las acciones para conducir a ello y conseguir
mejores resultados y aprendizajes méas potentes y duraderos. Finalmente, como cierre de
este corolario a través de las formulaciones de la psicologia y la pedagogia sobre lo que
es el pensamiento, recurrimos al punto de vista de un pedagogo francés como Philippe
Meirieu. Su contribucion implica complejizar la mirada sobre el aprendizaje y el
pensamiento, en sintonia con algunas cuestiones planteadas en este extenso recorrido
respecto a lo problematico, aunque util, de la secuenciacion del pensamiento y el
aprendizaje. En este sentido, entiende a estos procesos como un juego de “mufecas

rusas”, unas dentro de otras: una pequefia que implica la identificacion, otra mas grande
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que tendria que ver con el significado y una todavia mayor que referiria a la utilizacion

de dicho conocimiento®:

“Ciertamente, una concepcion como ¢sta puede tener un valor regulador para
permitir organizar una clase; ha sido, ademas muy ampliamente difundida por la
mayoria de los manuales escolares: en primer lugar encontramos, luego
comprendemos, y finalmente hacemos los ejercicios. Pero, en verdad, esta
concepcion ignora la realidad de los procesos mentales; en particular, que no
existe una simple identificacion perceptiva, que una informacion solo es
identificada si en cierto modo ya esta captada por un proyecto de utilizacion,
integrada dentro de la dindmica del sujeto y que es este proceso de interaccion
entre la identificacion y la utilizacion quien genera el significado, es decir, la
comprension. (...) un aprendizaje se efecta cuando un individuo recoge
informacidn de su entorno en funcion de un proyecto personal” (Meirieu, 1992, p.
59).

Lo planteado permite profundizar la vision secuencial del pensamiento y dar
cuenta de lo que esté detras en el proceso de aprendizaje de un estudiante. Pero es una
reflexion final del autor la que permite cerrar este recorrido en el que procedimos al
analisis de estas “maquinas de pensar”. Como se sabe, el humano llega al mundo provisto
de potencialidades mentales que es necesario desarrollar gracias a la asombrosa capacidad
de aprendizaje. Al no saber nada, debera familiarizarse con una multitud de signos,
adquirir una lengua, participar en una colectividad, conocer sus ritos, costumbres y

valores (Meirieu, 1998, p. 22). En sus propios términos:

“Educar no es so6lo desarrollar una inteligencia formal capaz de resolver
problemas de gestion de la vida cotidiana o de encararse a dificultades de orden
matematico. Educar es, también, desarrollar una inteligencia historica capaz de
discernir en qué herencias culturales se esta inscrito. (...) Educar es, pues,
introducir a un universo cultural, un universo en el que los hombres han
conseguido amansar hasta cierto punto la pasion y la muerte, la angustia ante el
infinito, el terror ante las propias obras, la terrible necesidad y la inmensa

dificultad de vivir juntos...un mundo en el que quedan algunas ‘obras’ a las que

35 En los términos de Perkins esto equivaldria a retener, comprender y usar activamente el conocimiento
(1995).
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es posible remitirse, a veces tan solo para asignar palabras, sonidos e imagenes a
aquello que nos atormenta, tan solo para saber que no se esta solo” (Meirieu, 1998,
pp. 24-26).

La reflexion anterior nos advierte que no hay solo “maquinas” sino también una
densa trama cultural en la que nos insertamos y a la que pertenecemos. Nos parece
necesario reformular esta cita para conectar con lo que sigue. Diriamos que educar es
también desarrollar un pensamiento social e historico que permita reconocer la
comunidad de pertenencia, la inscripcion dentro de la especie, el universo cultural del que

formamos parte y el legado que debemos recoger y protagonizar.

Pensar en sociedad

Estas “maquinas de pensar” se complejizaron por el funcionamiento social

caracteristico de nuestra especie:

“Se ha dicho que por espacio de cientos de miles de afios la finalidad primaria del
ser humano fue sobrevivir, y cabe suponer que casi todos los pensamientos del
hombre primitivo servian a ese fin. Pero pronto llegé la hora en que el hombre no
s6lo quiso vivir sino, ademas, vivir mejor. Esto llevé al reconocimiento de nuevas
alternativas, a la elaboracion de fantasias y a la modificacion del ambiente en el
intento de concretar esas fantasias. EI hombre se transformd en un ser social y en
ese proceso provoco problemas sociales que, a su vez, requerian solucion...Y una
vez mas el cerebro pensante del hombre enfrent6 nuevos desafios, pues no tienen
fin -ni lo tendrén -los problemas de la humanidad” (Raths, Wasserman, Jonas y
Rothstein, 1994, p. 21).

Aquello que Christian denomin6 “aprendizaje colectivo” no es otra cosa que un
pensamiento social, compartido a través de las generaciones (Christian, 2019). Lo que
nos caracteriza, entonces, mas alla de nuestros genes y cromosomas, es una cultura, una
sociedad y un desarrollo de la mente asistido desde el exterior (Bruner, 2016, p. 65).
Desde nuestra perspectiva, interesa promover la capacidad de pensar social e
histéricamente en los estudiantes, antes que la mera acumulacién de informacién y
conocimientos, aungue estos sean la base necesaria para hacerlo. Como ha sostenido
Perkins, “necesitamos escuelas que en lugar de girar en torno del conocimiento lo hagan

en torno del pensamiento” (Perkins, 1995, p. 21). Pero: ;Sobre qué tipos de pensamiento
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nos concentraremos? Es evidente que no podemos abordar todo aquello que implica
pensar. En particular, nos ocuparemos del pensamiento social e historico: ¢(Qué se

comprende por cada uno de estos conceptos?

El concepto de pensamiento social es complejo y polisémico (Pipkin, 2009).
Implica comprender los dos términos que lo componen, es decir, referir al pensamiento y
luego a lo social. Sobre el primero ya nos detuvimos en el apartado anterior. Sobre el

segundo:

“el aprendizaje de lo social requiere correr el velo de la ‘naturalizacion’ de las
acciones humanas (por ejemplo, la posibilidad de poder diferenciar y contraponer
lo social a lo biologico, evitando de este modo explicaciones de tipo biologicistas).
Al mismo tiempo, lo social implica la comprension del ‘otro’ que permita evitar
explicaciones de tipo voluntaristas que dificultan — cuando no impiden — pensar

en términos ‘sociales’” (Pipkin, 2009, p. 58).

Una dificultad para la definicion del concepto radica en su polisemia puesto que
muchas veces es concebido como equivalente con otros conceptos como pensamiento
critico, reflexivo, resolucion de problemas, indagacion, entre otros (Pipkin, 2009, p. 19).
Desde nuestra perspectiva, muchas de estas categorias estan involucradas dentro de lo
que concebimos como pensamiento social. Es claro que implica una mirada critica,

reflexiva, atenta a la problematizacion e indagacion:

“Sabemos que no partimos de cero, todo joven o adolescente tiene un esquema
interpretativo de la realidad social construido en forma espontanea, no sistematica
ni racional y muchas veces contradictorio. El pensamiento social que queremos
ensefiar en las escuelas a partir de contenidos sociolégicos es articulado, riguroso,
critico y autonomo. Por lo tanto, su construccion debe hacerse acorde a ciertas
reglas, pautas o principios. Un pensamiento que le permita al alumno concebir la
realidad social como una sintesis compleja y problematica, contextualizar la
informacion que recibe articulandola y significandola en explicaciones
multidimensionales sobre procesos sociales, comprender su insercion en el mundo
de las relaciones sociales, construir y aplicar herramientas tedricas Yy
metodoldgicas para analizar desde un abordaje cientifico su propia realidad
superando estereotipos devenidos del pensamiento social dominante” (Pipkin &
Sofia, 2004, p. 87).
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El pensamiento social es el que permite comprender la realidad social en la que
estamos inmersos y de la que participamos. Este concepto es frecuentemente referido
como objeto de estudio de las ciencias sociales en la escuela primaria®®. Estudiar ciencias
sociales es acercarse a la realidad social para comprenderla y para poder formar parte de
ella, lo que requiere ampliar y confrontar, las socializaciones primarias que portan los
estudiantes de sus grupos de referencia con las construidas socialmente en la escuela
(Siede, 2012, p. 29). Pensar socialmente implica pensar la realidad social que integramos

como miembros de una comunidad mayor de pertenencia.

El problema de definir el concepto “pensamiento social” es que se superpone o
solapa con otros como el de conocimiento social o saber social. Por ejemplo, para Pages
desarrollar el pensamiento social necesita reconocer las caracteristicas particulares del
conocimiento social. Desde su vision, el saber social es relativo e implica contextualizarse
en tiempo y espacio y en el seno de la cultura de la que emerge; posteriormente requiere
un esfuerzo de conceptualizacion y generalizacion, que parte de las particularidades del
contexto para ver qué tenemos en comin como sociedad. Resumimos su vision en que
para pensar socialmente tenemos que manejar ciertos conocimientos sociales primero y

las complejidades epistémicas de esos saberes (Pages, 1997).

Particularmente, si bien no nos detenemos precisamente sobre el concepto de
conocimiento social, es relevante comprender como se construye éste en el aula. El
conocimiento social es un saber que se inscribe dentro de las perspectivas epistemoldgicas
y metodolégicas de las Ciencias Sociales, en particular de los aportes de la Historia y la
Geografia. El conocimiento escolar es una construccion social que se construye en (. . .)
las relaciones y practicas (institucionales) cotidianas a través de las cuales los alumnos se
encuentran con y hacen suyos los conocimientos que la escuela intenta transmitir”
(Edwards, 1993). Dicho conocimiento social adquiere existencia concreta a través de un
conjunto de mediaciones. En primer lugar, respecto a la seleccion de los contenidos por
parte de los planes y programas de numerosos actores institucionales, lo que involucra la
determinacion de un conjunto especifico de “conocimientos pretendidamente cientificos”
que instituyen una definicion del “saber legitimo”. En segundo lugar, otra mediacion es
la que efectla el docente en la légica que piensa presentar el conocimiento a los

estudiantes. Finalmente, el aula es la ultima mediacion puesto que alli se posibilita o

3 Aungue en la actualidad el Disefio Curricular de Ciencias Sociales del nivel primario refiere al concepto
de mundo social (Direccion General de Cultura y Educacion , 2018).
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limita la forma de relacionarse con el conocimiento (Edwards, 1993). Parece relevante
sefialar que en la actualidad nos importa la integracion de distintas dimensiones que antes
estaban divididas al interior de las disciplinas pero que hoy es necesario articular. Como

ha planteado Benejam:

“El conocimiento escolar debe indagar en un conjunto de disciplinas sociales
como la historia, la geografia, el arte, la sociologia, la antropologia, la economia,
el derecho, etc., cada una de las cuales tiene su propio campo semantico y sus
metodologias preferentes y a veces especificas. Si la didactica no cuenta con
referentes sistematizados y establecidos y, por otra parte, es impensable resolver
el problema por adicién, se demuestra necesario construir un conocimiento social
escolar para ser ensefiado y aprendido. Consideradas estas dificultades, parece
sensato proponer que los docentes ayuden a sus alumnos a construir y a reconstruir
su conocimiento social desde la I6gica de las disciplinas en las que se han formado,
tal como aparece en las propuestas curriculares usuales basadas en la geografia, la

historia y el arte” (Benejam, 2002a, p. 64).

Entonces, como plantea Benejam los conocimientos escolares deben construirse
desde la l6gica de las ciencias en las que se formaron y éstas cambian con el correr del
tiempo, como quedo claro en el capitulo 1 de esta tesis. Es por ello que hoy los principales
referentes del campo de la DCS y la DH conciben la importancia de ensefiar a pensar
socialmente. Para Benejam, la formacion del conocimiento social [que calificaria como
pensamiento social®’] comporta el manejo de determinadas capacidades basicas como el
procesamiento de la informacion, la comprension de la realidad, la interpretacion y la
argumentacion o dialogo (Benejam, 2002a, p. 68). Ahora bien, al analizar el pensamiento
social, rapidamente aparecen sus caracteristicas. Una de ellas, quizas la mas relevante, es

que el pensamiento social es, para los autores, un pensamiento fundamentalmente critico:

“Uno de los objetivos alternativos tradicionales de la ensefianza de las ciencias
sociales ha sido la formacion del pensamiento critico en el alumnado. El

pensamiento critico es considerado como una forma de pensamiento de orden

37 Aqui estriba una diferencia sustancial entre conocer y pensar que es necesario discernir. Conocer implica
tener informacion sobre algo, pero no conduce al procesamiento de esa informacién. Pensar, entonces,
conllevaria la movilizacién de esa informacion. Los estudios recientes del campo eligen referirse al
pensamiento antes que al conocimiento puesto que éste exhibe mayor dinamismo y nos aleja de aquellas
visiones de los estudiantes como receptores pasivos de informacion.
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superior. La definicion méas comun lo concibe como el proceso para determinar la
autenticidad, la exactitud y el valor de una informaciéon o de un conocimiento
determinado, de un acontecimiento, de una idea o de una experiencia humana”
(Pages, 1997, p. 160).

En la actualidad, el pensamiento critico conecta con la literacidad critica,
retomando los aportes de Cassany y Castell4, como un concepto central que permite
formar estudiantes capaces de leer el mundo en toda su complejidad (Cassany y Castella,
2010). A partir de este concepto, otros autores conciben la posibilidad de ensefiar a leer
las lineas, entre las lineas y tras las lineas, pasando de una comprension literal, a una
comprensidn inferencial y finalmente, una de punto de vista o ideologia (Santisteban,
2015; Godoy Vera, 2018). Entonces, pensar socialmente implicaria el desarrollo de una
capacidad de leer la realidad en la que estamos insertos de manera critica. Pero no seria
la Unica caracteristica relevante de este tipo de pensamiento. ElI pensamiento social
implica una mirada sobre el tiempo, el espacio y las relaciones sociales. Dado que esta
tesis se ocupa especificamente del pensamiento histérico, nos detendremos
especificamente sobre sus caracteristicas, pero sin olvidar las relaciones que este concepto

posee con la capacidad de pensar lo social de manera mas abarcativa.

Pensar histéricamente y temporalmente

El derrotero seguido hasta aqui conllevo el andlisis de las “maquinas de pensar”,
la definicion del pensamiento social para dejarnos en las puertas de precisar aquello que
implica pensar histéricamente. Para ello nos centraremos en las siguientes preguntas:
¢Qué es el pensamiento histdrico? (Cémo se pueden definir los componentes que

componen este tipo de pensamiento?

Para comenzar el andlisis, nos vemos interpelados por la tentacion de plantear la
posibilidad de comprender el pensamiento histérico como un juego completo, a decir de
Perkins (2016). Segun su vision, la ensefianza de algunas materias u objetos debiera ser
equiparable a determinados juegos que se ensefian en versiones para principiantes pero
que emulan las caracteristicas de juegos en su totalidad. Hay numerosos ejemplos en su
trabajo sobre las posibilidades de conectar esto con el aprendizaje de la Historia. Por ello,

consideramos que pensar histéricamente es jugar un juego completo:
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“El aprendizaje significa cambiar el tablero de juego en lugar de aprender
estrategias mas elaboradas en el mismo tablero con las mismas piezas. En
ocasiones, el tablero con el que comenzamos contiene errores, puntos ciegos y
prejuicios. (...) Algo que hace que los juegos mas sofisticados sean dificiles de
comprender es que simplemente uno nunca llega a verlos. (...) Una de las tareas
de la ensefianza y el aprendizaje creativos consiste en poner el juego en cuestion
al alcance, en proporcionar experiencias umbral con ello. Tener un sentido del
juego completo constituye una muy importante clase de modelo mental” (Perkins,
2016, p. 76).

Mariana Maggio (2012), al plantear los componentes de lo que denomina
ensefianza poderosa sostenia la centralidad de “pensar al modo de la disciplina” que para
la Historia no quiere decir otra cosa que pensar historicamente®. Para Davini, las
didacticas especificas, entre ellas la DH, son las encargadas de la ensefianza de
determinados modos de pensamiento vinculados a la especificidad de los contenidos a
ensefiar, como el pensamiento deductivo, el historico-social, el experimental, el
analdgico, la estética, la comunicacion y la expresion (Davini, 2016, p. 50). En tanto
Bruner, segtn Camilloni, sostiene que hay que ensefiar la estructura disciplinar y de alli
un modo de pensar segun el tipo de ciencia, un saber paradigmatico narrativo sobre cémo
se construye el saber disciplinar en cada campo (Camilloni, 2010, pp. 61-62). En una de
sus obras, plantea la importancia de ensefiar a pensar en los términos de las ciencias de

referencia:

“Ensefiamos una materia no para producir pequeiias bibliotecas vivientes sobre el
particular, sino para conseguir que el estudiante piense matematicamente por si
mismo, para que considere las cuestiones como hace el historiador y tome parte
en el proceso de obtener conocimientos. Pero el conocimiento es un proceso, no
un producto” (Bruner, 1969, p. 96).

Esta frase de Bruner es sumamente llamativa puesto que en una época muy
temprana estaba anunciando la importancia de detenerse en el pensamiento, en este caso
histérico, como contracara de la ensefianza de la mera erudicién. También respecto al

sefialamiento del caracter procesual del conocimiento.

38 pensar historicamente es el titulo de las memorias del célebre historiador Pierre Vilar, lo que demuestra
la centralidad de la categoria pensamiento historico para la comunidad de historiadores (Vilar, 1997).
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Entonces: ¢ Qué se comprende por pensamiento historico? Este se corresponde con
la forma de razonar de la disciplina, al igual que la matematica desarrolla el pensamiento
matematico, aunque no en igual jerarquia (Salazar Sotelo, 2007). Se trata de un tipo de
pensamiento que no es natural ni brota automaticamente en el desarrollo psicologico de
la persona; es un tipo de pensamiento que requiere un proceso de formacion para

obtenerse:

“(...) el pensamiento historico, en su forma mas profunda, no es un proceso
natural ni algo que surge automaticamente del desarrollo psicolégico. Su
realizacion, en realidad va en contra de la manera en que pensamos
ordinariamente, una de las razones del porque es mas facil aprenderte nombres,
fechas, y relatos que cambiar las estructuras mentales basicas que utilizamos para

captar el significado del pasado (Wineburg, 2001)”.

Como bien ha planteado Chavez Preisler (2021), si bien el pensamiento histérico
ha sido abordado desde la Historiografia, la Teoria y la Filosofia de la historia, fueron las
investigaciones psicolégicas y didacticas en vinculacion con la ensefianza y el aprendizaje
las que permitieron desarrollar modelos conceptuales en torno a éste y las que delinearon
sus caracteristicas distintivas. Para dicha autora el pensamiento histérico es un proceso
que involucra diferentes operaciones propias de la Historia con el objetivo de interpretar
el pasado, que en nuestra vision se corresponderia con la comprension de la temporalidad
humana (Chavez Preisler, 2020, p. 65).

Algunas de las caracteristicas de este tipo de pensamiento fueron sistematizadas
por Ethier, Demers y Lefrancois (2010) al examinar los estudios desarrollados en francés
e inglés desde la década de 1990%. Sostienen que el pensamiento histérico es una
construccidn, que es metddico (refiriendo al método del historiador), que el pensamiento
historico integra una perspectiva temporal y que ofrece una interpretacion critica de los
procesos historicos. Estos elementos o atributos también pueden ser propios del
pensamiento social, aunque habria que considerar que, a diferencia de esta definicion

restrictiva propia de la Historia, el pensamiento social implicaria también una perspectiva

% Vale la pena recalcar que la inclusion de estos autores refiere a la sistematizacion de algunas
caracteristicas del pensamiento historico. Esto no da cuenta de una profundizacion mayor sobre los estudios
sobre el pensamiento historico de las tradiciones anglosajona y francesa, aunque refiramos mas adelante a
otros autores no hispanohablantes.
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espacial atenta a los grupos o actores sociales. Chavez Preisler sefiala otras caracteristicas

a las ya mencionadas para el pensamiento historico:

e Es contextual, en el sentido de que corresponde a una comprension de la
temporalidad que se da en el marco propio de cada cultura y en la que
colaboran la identidad, la experiencia, la memoria y las emociones.

e Esarticulado y jerarquizable, lo que implica en algin punto la existencia
de diferentes componentes, competencias o habilidades en su
construccion.

e Es preferentemente hipotético deductivo ya que la historia aborda la
problematizacion, el planteo de preguntas, el abordaje documental y la
construccion de explicaciones argumentadas®.

e Es Unico, en el sentido de cada persona elabora su propio pensamiento
historico, en base a su cultura y sistema de creencias.

e Es antinatural, como ya referimos gracias al aporte de Wineburg, lo que
quiere decir que no brota espontaneamente de la mente de los sujetos, sino
que es una construccion social.

e Es progresivo, puesto que en desarrollo de cada persona se produciran las
operaciones propias de este modo de pensamiento. Esto equivaldria a decir
gue es un pensamiento secuenciado o secuencial como ya expusimos a lo

largo de este capitulo.

Desde ya que el aporte que se sefiala en esta tesis se nutre de un conjunto de
investigaciones para ofrecer esta sintesis que fue ampliada en funcion de los intereses

particulares de este capitulo®’. Entre las caracteristicas enunciadas por la autora también

40 Sobre esta caracteristica, Carretero y Limén (2005) han planteado que “la adquisicion del razonamiento
hipotético-deductivo en Historia parecia indicar que razonar sobre este contenido resultaba
considerablemente mas dificil que razonar sobre otros, como los fisico-matematicos, estudiados por
Piaget” y que, como se ha argumentado, el pensamiento social e histérico no se ve representado de manera
satisfactoria por el pensamiento hipotético-deductivo que se suele utilizar en el &mbito cientifico natural”
por lo que “careceria de sentido evaluar la comprension de la Historia y las Ciencias Sociales por parte del
alumno utilizando tareas disefiadas para evaluar el pensamiento hipotético-deductivo” concluyendo que
faltan todavia investigaciones en ese sentido para poder realizar esta correspondencia (p. 34).

41 Una perspectiva interesante es la que plantea Pulido Cérdenas (2009) al caracterizar el pensamiento
histérico como un pensamiento complejo desde la conceptualizacion de Morin (2005).
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se refiere a la perspectiva critica de este tipo de pensamiento, ya sefialada por Ethier,
Demers y Lefrancois y por Pagés para el pensamiento social (Chavez Preisler, 2021)*2,

A los fines de la escritura de este capitulo se examinan algunas de las
investigaciones mas relevantes sobre el pensamiento histérico. Existen diferentes
maneras de organizar las investigaciones. Una opcién para hacerlo es en funcion de los
paises donde provienen los investigadores. En nuestro caso, el criterio se guia por las
competencias o habilidades de pensamiento histérico que involucran los estudios. Por un
lado, existen modelos conceptuales que intentan delimitar todos los elementos
involucrados dentro del pensamiento historico. Por otro, aparecen otras propuestas que se

posicionan sobre alguna habilidad o competencia especifica.

Entre los que intentan delimitar la gran cantidad de elementos propios del
pensamiento histérico estdn aquellos que se apoyan en las competencias propias del
método de trabajo del historiador profesional, es decir, que se sostienen en la forma de
construccién del conocimiento historico propia de la historia académica. Una definicién

en ese sentido es la que proporciona Pages:

“El pensamiento historico es presentado aqui como una serie de competencias
intelectuales, copiadas del trabajo historico, y por las que el alumno podra
construir, como este ultimo, sus saberes historicos de manera mas autbnomay no
solamente ‘consumir’ relatos historicos ya construidos y ofrecidos por el profesor,

[aunque] fueran de gran calidad” (Pageés, 2009, p. 3).

Como bien ha sefialado este autor, se trata de construir un pensamiento autbnomo
en los estudiantes que se conjugue con los modos de pensar propios de la disciplina o del
trabajo del historiador. En este sentido, su propuesta se concentra en el proceso de
adquisicién de procedimientos generados por los historiadores, una alfabetizacién
disciplinar, que Pages recupera de Levesque (2009), al proponer el dominio de dos tipos
de contenidos historicos: por un lado, el contenido substantivo sobre el pasado,
consistente en los conceptos especificos relacionados con la Historia, los hechos y los
personajes que le dan forma y por otro, el contenido procedimental que permite
estructurar y dar sentido y coherencia a los acontecimientos historicos a partir de

reconocer evidencias y construir explicaciones historicas (Valencia Castafieda y Villalon

42 Sin embargo, vale la pena aclarar, como ha planteado Pla (2021) que “la historia ha demostrado que no
ha desarrollado el pensamiento critico dentro de la escuela, ha hecho exactamente lo contrario” (pp. 8-9).
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Galvez, 2018)*3. La perspectiva de Pagés se complementa con la de Santisteban y el
equipo de investigaciones liderado por ambos (conocido como GREDICS)*. Apoyados
en sus investigaciones han propuesto un modelo que reconoce cuatro competencias
fundamentales para el desarrollo del pensamiento historico, que bien ha sintetizado

Santisteban:

“Pensar histéricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse
mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad, para ir
construyendo una conciencia histérica que relacione pasado con presente y se
dirija al futuro. Requiere, en segundo término, capacidades para la representacion
historica, que se manifiesta principalmente a través de la narracion histérica y de
la explicacion causal e intencional. En tercer lugar, imaginacion historica, para
contextualizar, desarrollar capacidades para la empatia y formar el pensamiento
critico-creativo a partir del andlisis histérico. Y, por ultimo, la interpretacion de
las fuentes histéricas y del conocimiento del proceso de construccién de la ciencia
historica” (Santisteban, 2010, p. 39)*.

La propuesta de Santisteban se complementa con una mirada que posiciona al
pensamiento histérico como un requisito para la construccion de ciudadania. En palabras

de Pages:

“cuando el alumnado se enfrenta a un reto o a un problema. El aprendizaje de
procedimientos tales como saber utilizar y analizar evidencias, saber formularse
preguntas, saber sintetizar y comunicar informacion, comprender los mecanismos
del cambio y la complejidad de la causalidad historica, argumentar los propios
puntos de vista y valorar los de los demas, respetar la diversidad cultural o saber
comprender los puntos de vista de los demas es fundamental para formar jovenes

ciudadanos que sepan vivir y actuar en una sociedad democratica y puedan aplicar

43 Esto también ha sido planteado por Tribo Traveria al referir a la semantica y la sintaxis de la historia lo

que es lo mismo que los contenidos sustantivos y procedimentales (Trib6 Traveria, 2005).

4 Una resefa de los proyectos de investigacion realizados por dicho grupo puede encontrarse en
Santisteban, Gonzéalez y Pages (2010) y Santisteban, Castellvi Mata, Gonzéalez Monfort, Gonzélez Valencia
y Massip Sabater (2021).

4 Pposteriormente, el mismo autor ha reorganizado el modelo proponiendo que las competencias de
interpretacion, imaginacion y narracion historica se sintetizan en la conciencia historica-temporal. Esto
implica que dicha competencia (la conciencia histérica-temporal) posee una relevancia mayor al retomar
los elementos de las otras en su manera de comprender la temporalidad humana como conciencia histérica
(Santisteban, 2017).
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sus competencias a todo tipo de situaciones y problemas y a su propia vida”
(Pages, 2009, p. 10).

Otro modelo conceptual que se apoya en las caracteristicas del método del
historiador es el de Seixas y Peck. Estos investigadores postulan seis competencias entre
las que se encuentran: encontrar el significado o sentido de los hechos historicos, aprender
a trabajar con fuentes historicas, reconocer la continuidad y el cambio, trabajar con la
causalidad histdrica, obtener una perspectiva historica y aprender la empatia historica y
las dimensiones éticas de la disciplina (Seixas y Peck, 2004). Posteriormente el marco fue
redefinido por Seixas y Morton quienes han postulado estos conceptos como los big six.
Se trata de conceptos porque los autores los plantean como tales, pero reconocen que
pueden ser presentados como estrategias (o habilidades) para responder a seis problemas

clave, gue se conectan con las siguientes preguntas:

e Cbmo decidimos qué es importante aprender sobre el pasado?

e Cbmo sabemos lo que sabemos sobre el pasado?

e Cbmo podemos darle sentido a los complejos flujos de la Historia?

e ;Por qué los acontecimientos suceden y cuales son sus impactos?

e ;COmo podemos comprender mejor a las personas del pasado?

e ;COmo puede la Historia ayudarnos a vivir el presente? (Seixas y Morton,
2013)

Cada uno de estos interrogantes se vincula con los conceptos o competencias
enunciados anteriormente. La primera pregunta conecta con el significado historico de
los acontecimientos y procesos; la segunda con el uso e interpretacion de las fuentes
historicas; la tercera se relaciona con la idea de cambio y continuidad; la cuarta con la
causalidad histérica, la quinta con la perspectiva y empatia histérica y finalmente, la sexta
con las dimensiones éticas de la disciplina. Como se puede notar este modelo esta pensado
a partir de las caracteristicas del trabajo del historiador pero, como reconocen los autores,

no se trata de un sistema aplicable a todas las sociedades y culturas:

“El pensamiento historico es el proceso creativo por el que pasan los historiadores
para interpretar la evidencia del pasado y generar el relato de la Historia. Seria
ingenuo esperar encontrar una estructura universal de pensamiento historico que

se aplicaria a todas las culturas de todos los tiempos. Las diferentes culturas tienen
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diversas formas de entender las relaciones entre el pasado, el presente y el futuro.
Las diferencias entre las historias orales y escritas son solo los ejemplos méas
obvios. Consideremos el enorme desafio de construir historias para nuestro propio
momento, la era mas compleja en la que jamas haya vivido el ser humano. ;Cémo
podemos construir historias en una época de mezcla, movilidad y comunicacion
sin precedentes entre diferentes culturas mientras vivimos con un ritmo acelerado
de cambio y mientras somos impulsados por economias y tecnologias globales
que se revolucionan en afios en lugar de generaciones o siglos? (Seixas y Morton,
2013, p. 2)%.

Un esfuerzo por sistematizar los modelos anteriores es el de Chavez Preisler
(2021), a quien ya referimos. La autora intenta aglutinar los componentes enunciados por
los modelos conceptuales presentados anteriormente, aunque reconoce algunos otros
elementos adicionales propuestos por otros especialistas. La estructura del enfoque
contempla la articulacion de dimensiones, componentes e indicadores. En el caso de las
dimensiones, éstas son pensadas como un agrupamiento de componentes que tributan a
su realizacion y los indicadores son elementos concretos plausibles de ser identificados

en la investigacion realizada. Las dimensiones contempladas entonces son:

e Dimension personal: se concentra en los estudiantes como seres historicos
que comprenden el mundo desde sus representaciones sociales. Articula
distintos componentes como la identidad, la memoria, las experiencias y
las emociones construidas a partir de representaciones sociales.

e Dimension metodoldgica: permite conectar al estudiantado con los
procedimientos propios de la ciencia historica. Contempla componentes
como la representacion historica y el método de trabajo del historiador.

e Dimension cognitiva: consiste en el aprendizaje de los procedimientos
propios de la Historia como la temporalidad y el cambio, la significancia,
la perspectiva y la causalidad histéricas.

e Dimension social: integra el juicio y los valores éticos y/o morales. Es la
dimensidn que permite conectar el pensamiento histérico con la conciencia

histdrica tal como fue planteada por Riisen (1992).

46 a traduccion del original nos pertenece.
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Interesa resaltar el valor de la dimensién metodoldgica porque alli la autora
recupera algunos elementos centrales para nuestra investigacion como el papel de la
problematizacion, a partir de las ideas de Bain, R. (2005) y Dalongeville (2003) y el rol
de la(s) preguntas(s) historica(s), de la mano de la propuesta de Collingwood (1952) y
Gruzinski (2019).

En similar sentido, pensando desde los procedimientos del historiador, Kitson,

Husbands y Steward plantean que pensar historicamente significa:

“ser capaz de analizar fuentes del pasado de manera que se tenga en cuenta el
contexto en el que se produjeron; significa ser capaz de seleccionar criticamente
entre estas fuentes con el fin de construir cierto tipo de explicacion y significa
comprender el estatus y las limitaciones de esas explicaciones. Esto requiere que
los alumnos piensen de forma muy diferente de la habitual en otras materias.
Significa dejar a un lado la comprension de sentido comdn y adquirir una
mentalidad diferente, mas anti-intuitiva. En esta seccion consideraremos cuatro
dimensiones del pensamiento historico: comprender la naturaleza de la evidencia
y, particularmente, que la verdad y la certeza estan fuera de nuestro alcance;
comprender que las personas del pasado no eran como nosotros; comprender el
cambio con el tiempo; y finalmente, comprender las interpretaciones historicas”
(Kitson, Husbands y Steward, 2015, p. 75).

Como se puede vislumbrar existe una cercania de los modelos conceptuales
respecto a los elementos que componen el pensamiento histérico. En algunos casos, 10s
estudios han planteado una mirada holistica o integrativa de los componentes y en otros
se han detenido especificamente sobre alguna competencia especifica. Como ya
mencionamos, la mayoria se han detenido en los procedimientos del historiador,
recuperando la centralidad de la interpretacion de las fuentes, el trabajo sobre la
temporalidad historica, la perspectiva, empatia e imaginacion, entre otras. Una
competencia frecuentemente abordada es la escritura de la Historia, aunque a veces se
encuentra un poco perdida desde los enfoques que presentan la multitud de
procedimientos del historiador. La mirada de Mattozzi permite recomponer la
importancia de escribir historia para pensar histéricamente. Para ello, se requiere que los
estudiantes comprendan “la Historia no solo como una asignatura oral, sino méas bien

como una asignatura textual” (Mattozzi, 2004, p. 46):
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“El texto es central, porque de ¢l depende la calidad de lo que comprendemos y
aprendemos sobre historia. Todo lo que sabemos del pasado se lo debemos a la
produccidn de textos y a la comprension de los mismos. La investigacion historica
pone de relieve al texto historico y el texto adquiere una relevancia epistemologica
dentro de la investigacion. Por desgracia, en la mayoria de los libros de
metodologia y en las representaciones escolares sobre los procedimientos de
construccién del saber histérico se pone mas énfasis en las actividades que el
historiador extrae de las fuentes, pero de la parte fundamental de la actividad, de
la construccidn del texto, normalmente nada suele decirse. S6lo de un tiempo a
esta parte viene reconociéndose la textualidad del conocimiento histérico y siendo
objeto de reflexion metodoldgica, de manera que actualmente numerosas son las
investigaciones y las reflexiones que se interesan por el caracter textual del
conocimiento, ya no s6lo en la investigacion historica, sino en todas las ciencias

sociales e incluso en las econdémicas” (Mattozzi, 2004, p. 39)*'.

Un enfoque que se preocupa de la escritura de la historia sin detenerse,
especificamente, en las caracteristicas del oficio del historiador es el de Sebastian PI&. Su
propuesta sefiala otras influencias en la ensefianza de la historia escolar como los usos
publicos de la historia en los debates contemporaneos, lo que conlleva una interpretacion
diferente de la ensefianza de la Historia. Desde su vision, la historia escolar en la
actualidad no debe vincularse tan estrechamente con los procedimientos del trabajo
histérico ni con sus discusiones historiograficas o académicas sino méas bien con una

concepcidn gue recupere los usos publicos de la historia en los tiempos presentes:

“;Qué pasa con la historia? ;Qué aporta la historia ciencia a la historia escolar y
coémo forma parte de ella? Hoy, por ejemplo, pensaba ¢;En qué momento de la
ensefianza de la historia, decidimos que era mas importante ensefiar el cambio y
la permanencia, que la explotacion de los humanos por los humanos? ¢En qué
momento decidimos que era mas importante trabajar causa y consecuencia, que la
violencia del hombre contra la mujer? Esas preguntas solo pueden tener sentido
en cuanto nos ubicamos en el lado educativo de la ensefianza de la historia, no en
el lado histérico. Ahora, si me pregunto: ¢qué es historia y para qué le sirve a este

chico y esta chica que no van a ser historiadores, que no van a volver a agarrar un

47 Un ejemplo en este sentido es Sant, Pages, Santisteban, Gonzalez Monfort y Oller Freixa (2014).
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libro de historia, que van a trabajar en los cafetales, que van a ser guias de turista
0 que cuidaran la flora y la fauna en el parque Manuel Antonio? Yo pensaria mas
bien en una historia critica, una historia que les ensefie, por ejemplo, a defender
sus derechos laborales o que les ensefie a pensar criticamente desde la perspectiva
politica, es decir, no en el sentido de que vamos a analizar una fuente historica,
que es lo que predomina en la actualidad. Aqui es donde tengo una diferencia

importante con muchos investigadores contemporaneos” (P&, 2021, pp. 9-10).

Sin ser el objetivo de su texto, podemos notar como su vision conecta con la
competencia ciudadana que ya planteaba Pages, pero la diferencia fundamental se
encuentra en las preguntas que Pla considera que son significativas desde su perspectiva
de la ensefianza de la Historia. Alli no le preocupa tanto una mirada centrada en los
conceptos o habilidades asociados a la interpretacion de las fuentes, la causalidad o las
nociones de cambio y permanencia sino mas bien establece los lineamientos de una
historia critica que invite a pensar y que aliente la accion. Para Pl4, la epistemologia del

saber escolar de la historia poco tiene que ver con la ciencia histérica:

“Y eso me hizo que lo tratara de juntar y me dio por resultado el pensar
histéricamente, en parte de la forma en que lo han trabajado los anglosajones, que,
sin lugar a dudas, es una forma cultural e histérica de pensar de los historiadores,
pero sobre cuando el conocimiento historico llega a la escuela, transmuta su
epistemologia y se convierte en otro tipo de saber historico. Las corrientes
contemporaneas de la historiografia son muy importantes, pero el saber escolar ni
siquiera sigue esa ldgica. Yo no lo mido en cual es mejor o peor, lo mido en que
es una distinta forma de pensar porgue estan en juego otros aspectos que me llevan
a pensar en el uso publico de la historia y no en la ciencia historica” (PI4, 2021, p.
6).

Entonces, Pla propone una Didactica de la Historia que, anclada en otras

perspectivas, dialoga con los tiempos presentes en la escuela:

“Entonces en estos antagonismos, en estas luchas publicas por el pasado ¢a cual
se parece mas la ensefianza de la historia: a la historia profesional o al uso publico
de la historia? Pues a la de uso publico. No se trata de como debe ser la ensefianza
de la historia, porque siempre va a estar en falta. Se trata de reconocer su

caracteristica de conocimiento, comprender la epistemologia de esa otra historia
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que es su uso publico. Comprenderlo, permitira tener una historia democratica,

colectiva, presente, dentro de la escuela” (Pla, 2021, p. 8).

En el modelo desarrollado por PI& el acento no esta puesto en el pensamiento
historico en tanto sustantivo, lo que implicaria en efecto que se podria alcanzar o no, sino
mas bien en acciones o estrategias del pensar histéricamente. Alli se vuelve fundamental
la escritura de la Historia en tanto competencia o habilidad clave para el aprender a pensar

histéricamente:

“Es importante aclarar que se partio del principio de que el pensamiento histérico
y la escritura de la historia dependen de un crecimiento ontogenético sin el que es
posible que se desarrolle. Es decir, para desarrollar el pensar histéricamente se
requiere del desarrollo de habilidades de pensamiento y de un desarrollo cognitivo
general que son indispensables, pero a la vez hay estrategias de pensamiento
particulares que se han construido histérica y culturalmente en Occidente. (...)
Por tanto, es necesario ir definiendo las caracteristicas del conocimiento histérico
para que se definan las estrategias del pensar histéricamente y la funcion de la
escritura en el proceso de aprendizaje de la historia. En conclusion: se llegé a la
conviccion de que, aunque hay dependencia de un desarrollo biol6gico del
individuo para pensar histéricamente, éste no es un acto natural surgido del
crecimiento, sino que es cultural por lo que requiere, en la mayoria de los casos,

de una ensefianza sistematica para alcanzarse” (Pla, 2005, p. 196).

Esta cita de Pla condensa parte de su perspectiva respecto al pensar histéricamente
y en algin punto resume los avances de numerosas investigaciones al respecto. Las
influencias de este autor pueden encontrarse en los textos de De Certeau (2000) y Ricouer
(1995) por su mirada sobre la importancia de la narracion y la escritura en el aprendizaje
de la historia, a la vez que en su definicidn se observa el acuerdo con ciertas propuestas
como la de Wineburg (2001) que conciben al aprendizaje histérico como un producto
cultural. Para PI& la escritura de la historia se manifiesta en numerosas funciones que
representan determinadas estrategias del pensar historicamente: la narracion, la
causalidad, la intertextualidad, el tiempo histérico, el acto moralizante y el juicio
reflexivo. Como ha quedado en evidencia, Pla se aleja de las miradas que se concentran
en el pensamiento historico como una reproduccion del trabajo de los historiadores o de

la Historia académica y trata te construir una mirada de la ensefianza de la historia que
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parta de las aulas y que contemple no s6lo el discurso historiogréafico sino también los
usos publicos del pasado en el presente:

“En este modelo 1lamado discurso historico escolar se han tejido las relaciones
entre la consolidacion de la historia como disciplina profesional que se produce
desde un lugar epistemologico, que se representa a través de una escritura con
normas y formas escrituristicas propias, caracteristicas de una narracion, pero una
narracion que parte de una derivacion de segundo orden desde la literatura hacia
la historia. Esta narracion, producida desde un lugar, termina formando una unidad

de significado que inexorablemente es moralizante” (Pla, 2005, p. 81).

Por ultimo, para culminar su mirada sobre el pensamiento historico, Pla conecta
este concepto con el de justicia curricular®® al reflexionar sobre la ensefianza de
determinadas habilidades de pensamiento histérico y ubicarlas en el seno de la cultura
occidental, lo que implica una particular mirada de la temporalidad humana. Por ello, se
interroga provisoriamente sobre como debemos repensar las relaciones entre estos dos

conceptos, a partir de las siguientes preguntas:

“Cuando hacemos investigacion, creo oportuno preguntarnos: ;Cudl es el
posicionamiento epistemoldgico que sostengo y como este se relaciona con otras
formas epistemoldgicas de pensar y narrar el pasado? ;Qué posicionamiento
politico —e ideoldgico— implica mi preferencia cognitiva para definir los procesos
de ensefianza y aprendizaje de la historia en la escuela? ¢Qué idea de justicia
curricular subyace en mis practicas de investigacion? ¢ Desde qué posicionamiento
politico tiendo puentes y establezco diferencias entre las diversas formas
epistemoldgicas de pensar el pasado dentro y fuera de la escuela? En cuanto a
nuestra accion docente, creo que cabria preguntarnos: ¢;Qué tipo de justicia
curricular fomento con mis practicas de ensefianza? ¢Desde qué posicionamiento
politico selecciono los contenidos y las formas de ensefianza? ;Soy capaz de
comprender -y ensefiar— multiples formas legitimas de narrar e interpretar el
pasado? ¢ Las estrategias didacticas fomentan una paridad jerarquica entre saberes

o reproduce las desigualdades cognitivas?” (P14, 2017, p. 42).

48 Algunos trabajos que abordan este concepto son Connel (2006) y Torres Santomé (2012).
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Como es notorio, buena parte de los enfoques sobre el pensamiento historico se
detienen en la importancia de la construccion ciudadana o en la relevancia de aprender a
pensar la Historia para comprender los tiempos presentes. Como ha planteado Linda
Levstik

“Si pensar histéricamente tiene objetivos civicos, entonces debe preparar a los
ciudadanos para que comprendan a otras personas, para que puedan ser humanos
y aplicar ese entendimiento en la toma de decisiones mas inteligentes y humanas
en una democracia plural. La historia funciona de manera diferente en las
dictaduras que en las democracias, y también funciona de manera diferente en las
democracias mas homogéneas que en las heterogéneas. Entonces, si voy a hablar
sobre lo que significa pensar histéricamente, lo estoy pensando en el contexto de
una democracia plural, con gente con muchas diferencias y cuyas diferencias a
menudo son dificiles de negociar. Pensar historicamente implicaria, primero,
pensar en las formas en que los seres humanos han negociado tales diferencias a
lo largo del tiempo; segundo, evaluar cuestiones basadas en pruebas historicas en
diferentes contextos, y tercero, examinar las contingencias a las que se enfrentaron
las personas en el pasado para ir avanzando en la historia. Desde mi punto de vista,
eso es probablemente lo mas importante que nos aporta la historia como
ciudadanos que somos y sigue siendo el mejor argumento para Seguir
incluyéndose en el plan de estudios de las escuelas de los paises democraticos.
(...) En las escuelas, sin embargo, la historia tiene que servir para el bien comun.
Si piensas en la ensefianza en los EE. UU., cuando se esta ensefiando el legado de
la esclavitud, por ejemplo, seria posible volver atrds y aprender qué significaba
ser esclavo y cémo se vivia. (Y qué aprendes entonces? Nada. No creo que
aprendas a pensar histéricamente si no estas aplicando tus conocimientos a algo”
(Levstik, Arias Ferrer y Egea Vivancos, 2021, pp. 219-220).

La ciudadania comporta entonces una funcion especifica del pensamiento
historico en la actualidad, tal como plantea Levstik, Pla y antes Pages y Santisteban. Una
revision sobre la importancia de la educacion para la ciudadania es la que plantearon Ross

y Vinson:

“Las condiciones contemporaneas demandan una Educacion para la Ciudadania

antiopresiva, una que se tome en serio las desigualdades sociales y econémicas y
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la opresidn resultante del capitalismo neoliberal y que construya posibilidades de
antiopresion dentro de las perspectivas oficiales establecidas y sancionadoras. (...)
El poder pedagdgico de la ‘ciudadania peligrosa’ que exploramos en este articulo
reside en la capacidad de alentar al alumnado y al profesorado en las
oportunidades de implicarse dentro de su propia escuela o institucion para
imaginar una educacion que tenga en el centro la libertad y la democracia y para
interrogarse sobre sus propias practicas, que, aunque bienintencionadas, pueden
ser complices de las condiciones que se producen (especialmente en la

reproduccion de las condiciones opresivas)” (Ross y Vinson, 2012, p. 76).

En una misma sintonia se posiciona Pages, pero le agrega el valor de trabajar en
la ensefianza de la participacion como complemento de la mirada ciudadana que tiene que
brindar el pensamiento social e historico. Se trata, en suma, de no solamente pensar sino
también actuar para conseguir una sociedad mas justa, igualitaria y democrética (Pages,
2012).

En sintesis: (Como se aborda el pensamiento social e historico en esta
investigacion? ¢Desde qué lugar? Visto todo el recorrido y reflexionando desde el lugar
de la ensefianza, resulta valiosa la sistematizacion propuesta por Santisteban (2010; 2017)
respecto a reconocer cuatro elementos centrales para la ensefianza del pensamiento

historico. Sobre estos, parece necesario precisar algunas cuestiones en particular.

Si se presta atencion al desarrollo de la conciencia historica, es necesario
diferenciarla de la memoria histérica, en tanto un proceso de desarrollo propio de cada
individuo, en tanto ser situado en un tiempo (Ethier, Demers y Lefrancois, 2010)*°. A la
par, es menester incorporar una mirada geografica que contemple que la conciencia no es
Unicamente temporal sino también espacial®®. Parece auspicioso pensar que la conciencia
social implica una mirada de la temporalidad y de la espacialidad humana, que reconozca
tanto el espacio propio como los ajenos, asi como el tiempo presente, el pasado y el futuro.

Sobre el futuro es menester trabajarlo en la escuela puesto que la ensefianza de la Historia

4% La memoria historica, en tanto, consistiria en una construccién social colectiva que es “irreflexiva como
una especie de in/conciencia historica compartida por un grupo”, por lo que se opondria a la conciencia y
al pensamiento histdrico al mismo tiempo, dado que estos implican una interpretacidn critica del pasado
(Ethier, Demers y Lefrancois, 2010, p. 64).

%0 El concepto de conciencia geografica implica reconocerse como un actor dentro de un espacio delimitado
en el que uno se siente responsable y cuya responsabilidad varia en funcién de las escalas locales, regionales
y globales. Una sintesis sobre los principales trabajos sobre este concepto puede encontrarse en Ortega
Rocha (2021, pp. 81-87).
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al asimilarse erréneamente al estudio del pasado, deja de lado una comprension mas cabal
que integre las diferentes temporalidades para poder construir desde el presente otros
futuros posibles (Augeé, 2013). El futuro, segun comprende Santisteban, es un tiempo
olvidado que pocas veces es retomado desde la ensefianza de la historia escolar
(Santisteban, 2015).

Sobre la imaginacion histdrica, es preciso recordar la sentencia de Febvre (1982)

respecto a que “la primera cualidad del historiador es la imaginacion”. Al respecto:

“La imaginacion hace siempre mas que rellenar las faltas. Por su capacidad de
crear imagenes, ella es necesaria para el ejercicio de contextualizacion, es decir
de reconstitucion de las situaciones estudiadas por el historiador. Para ‘salir de los
documentos’ y comenzar, a partir de ellos a desplegar un analisis, es necesario en
efecto dejar de examinar el archivo y preguntarse coémo pasaron las cosas, lo que
habia en ese lugar, etc., aunque sea para buscar otros archivos. Este trabajo puede
apoyarse sobre una erudicion importante, pero la reconstitucion del ‘decorado’ y
la inmersion en el pasado suponen en general un esfuerzo de imaginacion

suplementario” (Deluermoz y Singaravélou, 2018, p. 101).

Esta vision sobre la imaginacion histérica como herramienta necesaria para
producir la contextualizacion es compartida por Santisteban, quien ademas le agrega otros

atributos a considerar:

“La imaginacion historica es uno de los instrumentos de la narracion historica.
Segun Levesque, la imaginacion historica ayuda a poblar los huecos que deja
nuestro conocimiento de la historia, ya que incluso los historiadores carecen de
algunas de las claves del pasado. En este sentido, la imaginacion histérica no se
refiere a los sentimientos de fantasia de la gente sobre el pasado (la pura
imaginacion), sino a una disposicion clave para dar sentido a las acciones y
evidencias histéricas. El uso de la imaginacion histérica no pretende ofrecer una
imagen completa o perfecta del pasado, sino dotar de sentido a los
acontecimientos historicos, a través de la empatia y la contextualizacion. Por lo
tanto, segun este autor podemos viajar en el tiempo con la imaginacion histérica,
como instrumento Util y necesario del pensamiento histérico como pensamiento
creativo, siendo conscientes que lo hacemos desde nuestro contexto cultural y

usando el aparato conceptual de la actualidad” (Santisteban, 2010, p. 46).
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Como se vislumbra, la creatividad es un puente para la imaginacion que vincula a
su vez con la empatia histérica, la capacidad de reconocerse en hombres y mujeres del
pasado. En ello radica lo que Carr (1984) ha denominado “comprension imaginativa” de
las mentes de las personas del pasado, puesto que “no se puede hacer historia, si el
historiador no llega a establecer algin contacto con la mente de aquellos sobre los que
escribe” (pp. 32-33).

La representacion historica, en tanto, implica considerar la narracion, la
explicacion y la causalidad histérica. La importancia de la narracion es fundamental para
la disciplina. Como ha planteado Bruner (1997), los seres humanos le otorgan sentido al
mundo contando historias a través del modo narrativo de construir la realidad. En el
mismo sentido, se expresa Eisner (1998), para quien “la historia, si es algo, es una manera
de contar a la gente cuentos sobre el pasado que les ayudaran a comprender como fue y
como llegd a ser asi”. La narracién conecta con la escritura y explicacion historica,
competencias que hemos considerado a partir de los aportes de Matozzi (2004) y Pla
(2005). Por su parte, la causalidad ha sido siempre un tema central para la disciplina
puesto que, como recordaba Carr (1984) “el estudio de la historia es el estudio de las

causas” (p. 117). Atenerse a ellas conlleva una serie de cuestiones:

“El problema es antiguo. La historia como disciplina se defini6 rapidamente como
el estudio de las causas. Asi Polibio en el 11 siglo antes de nuestra era intenté poner
en marcha esta investigaciéon de las causas a propoésito de las guerras panicas,
deduciendo una teoria de causas particulares y generales. Segun él, la verdadera
causa reside en las disposiciones morales y las intenciones de los mismos autores.
Sin embargo toma también en consideracion la causa estructural que explica el
enfrentamiento entre los Romanos y los Cartagineses: la Constitucion romana.
Siguiendo este modelo enunciado por Aristételes y Polibio, los historiadores
tienen a distinguir diferentes tipos de causalidad, coyuntural y estructural,
particular y general; diferentes causalidades que reenvian al encajonamiento de
diferentes temporalidades. Los historiadores consideran la identificacion de las
causas llamadas profundas como el ejercicio méas peligroso, aunque necesario, ya
que estas causas estructurales son a menudo juzgadas como las méas determinantes.
Esta investigacion causal induce por lo tanto a una jerarquizacion de las causas
que seria una especificidad del trabajo del historiador. Una vez adquirida la idea

de una pluralidad de causas, una serie de tensiones emerge. Una de ellas opone
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determinismo y contingencia, 0 mas exactamente, plantea la pregunta por el

continuum entre una y otra” (Deluermoz y Singaravélou, 2018, p. 119).

Esta centralidad de la causalidad para la disciplina ha dado lugar, en el Gltimo
tiempo, a la posibilidad de pensar una “historia de los posibles”, centrada sobre los
analisis contrafactuales y los futuros no acontecidos, que pese a los reparos de la
comunidad académica de los historiadores por concentrarse en lo que no sucedio en lugar
de en lo que efectivamente acontecid, lentamente se abre paso en la Historiografia e
incluso en la Didéactica de la Historia, a partir del trabajo sobre ucronias, videojuegos y

otro tipo de propuestas pedagdgicas (Deluermoz y Singaravélou, 2018)°*.

Por dltimo, la interpretacion historica es aquella que ayuda a leer las fuentes con
las que se construye el relato historico. No es nuevo decir que las fuentes son mudas y
que hay que hacerlas hablar. En este sentido, no puede dejarse de lado el desarrollo de
esta competencia al utilizar preguntas para abordar las fuentes. Se necesitan tres procesos
para alcanzar este objetivo: a) la lectura o tratamiento de documentos o evidencias
historicas, b) la confrontacion de textos histdricos con interpretaciones diferentes u
opuestas, y c) la comprension del proceso de construccion de la historia (Santisteban
Fernandez, 2010: 49). Estos mecanismos en torno a las fuentes y a la metodologia del
trabajo del historiador, requieren de la combinacion de diferentes preguntas, muchas de
ellas articuladas. Seguramente se necesitan muchas preguntas para ensefiar a interpretar
las fuentes histdricas y algunas de mayor complejidad para develar el proceso de
construccion del discurso historico. Aqui cobra sentido el trabajo de Trib6 Traveria quien
presenta una serie de procedimientos para su abordaje en la escuela, lo que denomina
vaciado de la fuente o extraccion de la informacion, que aborda en primer lugar las
caracteristicas formales de la fuente historica para luego centrarse sobre el contenido de
la misma (Trib6 Traveria, 2005, pp. 155-158).

Por altimo, comprender estos componentes requiere contemplar también aquello
sefialado por Pla respecto a los usos publicos de la historia en la escuela, a la vez que
atender también la importancia de la construccion ciudadana (P14, 2021; Levstik, Arias

Ferrer y Egea Vivancos, 2021; Pages, 2009). Combinar estos elementos es central a la

51 Sobre la cuestion especificamente didéctica, véase el capitulo 11 del libro de Deluermoz y Singaravélou
(2018).
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hora de pensar una propuesta que haga pie en las dificultades del aula. Ello requiere
traducir el pensamiento en habilidades, o practicas, concretas.

Traducir el pensamiento en habilidades concretas

En este apartado se busca delimitar como concebir aquellas acciones que implican
el desarrollo del pensamiento social e historico. Para hacerlo, tomaremos los siguientes
interrogantes: ¢Que diferencias y similitudes habria entre habilidades, procedimientos y

competencias? ¢Desde qué lugar se abordaran en esta investigacion?

Es notorio que la preocupacién por la ensefianza de otras formas de conocimiento
excede a la Historia y las Ciencias Sociales escolares. Como ha planteado Edwards
(1993), los contenidos escolares se transforman y no son independientes de las formas en
las que son presentados. Durante mucho tiempo la ensefianza se ha centrado en los
contenidos como saberes estaticos y no se ha preocupado por la transmision de saberes
procedimentales propios de las ciencias. La reforma educativa de los *90 en nuestro pais
se ocupd de presentar diferentes maneras de abordar los contenidos escolares al dividirlos

en contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales (Finocchio y Garcia, 1993).

Hasta ahora, indistintamente, cuando describimos los componentes del
pensamiento histdrico, o del pensar histéricamente, referimos a ellos como habilidades,
procedimientos y competencias. ¢Qué implica cada una de estas conceptualizaciones?

Como han planteado Anijovich y Cappelletti:

“a partir de la década de los 90, se visibiliza otra tension, especialmente presente
en las definiciones acerca de qué ensefiar en el marco de la escolaridad secundaria:
el debate acerca de las competencias. Contenidos, competencias, habilidades,
capacidades: no se trata solamente de un modo de nombrar, sino de concepciones
que caracterizan qué es lo relevante para que los estudiantes aprendan” (Anijovich
y Cappelletti, 2020, p. 25).

En primer lugar, los procedimientos permiten identificar una metodologia propia
del trabajo del historiador. Abordamos esta cuestion con anterioridad porque gran parte
de los estudios sobre el pensamiento historico recuperan los procedimientos del oficio del
historiador para elaborar desde alli formas de hacer y pensar propias de la disciplina. Esta
vision es deudora de aquella que separa en semantica y sintaxis de la Historia, a la que ya

referimos con anterioridad. Se trata de una semantica que aborda el contenido sustantivo
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sobre el pasado, principalmente los metaconceptos, los hechos y los personajes historicos
y de una sintaxis que se detiene en el contenido procedimental que permite estructurar los
acontecimientos y procesos a partir del abordaje documental y la construccién de las
explicaciones historicas. Tribo Traveria incluso propuso un modelo de aprendizaje para
abordar ambas cuestiones a partir de una V que condensa el trabajo del historiador entre
conceptos y procedimientos (Tribé Traveria, 2005, pp. 56-57). Los procedimientos
entonces se comprenden como parte de la metodologia del trabajo del historiador,

asociada a la forma de pensar de la disciplina.

Una segunda conceptualizacion es la que se concentra en las competencias. Como
han sefialado Anijovich y Cappelletti es necesario reconocer la diversidad de sentidos de
este concepto y la posibilidad de historizarlo como categoria:

“La competencia aparecié en latin como la forma competens, que se referia a ser
capaz y, en la forma de competentia, entendida como la capacidad. En el siglo
XV1, el concepto estaba ya reconocido en inglés, frances y holandés; en la misma
época esta datado el uso de las palabras competence y competency en la Europa

occidental” (Anijovich y Cappelletti, 2020, p. 25).

Asi aparecen una multitud de significados en torno a este concepto, tales como la
competencia como una lista de tareas, como un conjunto de atributos indispensables para
el desempefio efectivo del experto, como una relacion holistica e integrada y aquella que
las concibe como superadoras de la dicotomia accidén/conocimientos disciplinares
(Anijovich y Cappelletti, 2020, pp. 26-27)°2. Sobre esta ultima, es conocida la
formulacién de Perrenoud (2004), que entiende por ella la “capacidad de movilizar varios
recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (p. 8). En otra definicion

del autor:

“Una competencia organiza un conjunto de esquemas. Un esquema es una
totalidad constituida, que sirve de base a una accion o a una operacion singular,
mientras que una competencia de cierta complejidad pone en practica varios
esquemas de percepcion, de pensamiento, de evaluacion y de accion, que sirven
de base a inferencias, anticipaciones, transposiciones analdgicas,

generalizaciones, al calculo de las probabilidades, al establecimiento de un

52 Un concepto alternativo al de competencia es el de capacidad, frecuente en las prescripciones curriculares
para la formacion docente. Para profundizar en él véase Feldman (2008).
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diagnostico a partir de un conjunto de indicios, a la investigacion de informaciones

pertinentes, a la formacion de una decision, etc”.>

En la ensefianza de la Historia, la utilizacion del concepto “competencia/s” ha sido
por demas frecuente. Ejemplo de ello es la referencia a las “competencias de pensamiento
historico” ya analizadas por nosotros en el apartado anterior (Santisteban, Gonzalez y
Pagés, 2010; Santisteban, 2010)°*. Pero el concepto comporta algunas dificultades que se
originan, por un lado, en los multiples sentidos de los que parte, y por otro, por el contexto
de las reformas educativas impulsadas por organismos internacionales. Pla (2010) se
detiene en ese contexto de incorporacion del concepto “competencia” la disciplina y lo
enmarca en las transformaciones impulsadas por la Cepal, Unesco y el BID a partir de los
noventa, pero es todavia mas critico al sefialar un derrotero que subsume la disciplina
historica a saberes estandarizados, propios de nociones empresariales, a tono con el
escenario reformador®. Afios mas tarde, dicho autor vincula el concepto de competencias
con los discursos de la calidad educativa y las evaluaciones estandarizadas®®. Desde
luego, que la visién critica de Pla sobre este concepto no impide que haya quienes se
posicionen sobre las competencias y que las traten de mensurar a tono con los estandares
internacionales de las pruebas PISA®’. Como ha sefialado Pla al revisar las reformas

educativas de Argentina, México y Uruguay, es claro que:

53 a cita de Perrenoud puede encontrarse en Anijovich y Cappelletti (2020, pp. 28-29).

54 En otro trabajo, Santisteban y Gonzalez Monfort se detienen en como ensefiar ciencias sociales para
contribuir al desarrollo de competencias “basicas” (2011).

%5 Como sostiene este autor: “Otro aspecto sobre el que es necesario llamar la atencion es que las
competencias, provenientes de discursos econémicos y administrativos, requirieron de una imbricacion con
la disciplina histoérica y con la psicologia. En estudios anteriores he demostrado el papel del constructivismo
en la psicologizacion del conocimiento histdrico, en los que sostengo que a través de un proceso de
transposicion didactica y psicolégica, la metodologia de la historia, en especifico la proveniente de la
escuela francesa de los Annales, se convierte en objetivo de aprendizaje, pues permite el desarrollo de
competencias de caracter heuristico. El aprendizaje de la historia, reducido en habilidades de pensamiento
0 en esquemas mentales por el constructivismo cognitivo, se convierte en el instrumento mediante el cual
los procesos psicolégicos son entendidos como competencias demostrables y evaluables. Asi se pasa de la
historia a la psicologia y finalmente a nociones empresariales como las competencias. Tomando en cuenta
los aspectos globales y locales, asi como los procesos de imbricacion disciplinar en los disefios curriculares
para la ensefianza de la historia en educacion secundaria, considero necesario analizar como las
competencias modificaron la epistemologia del conocimiento histérico escolar” (Pl&, 2010, p. 63)

%6 En un andlisis todavia mas critico que el anterior, PI4 planteo los discursos de la calidad educativa y las
evaluaciones estandarizadas: “han logrado centrar la discusion en los resultados y la han alejado de los
contenidos. Los resultados desplazan de la mesa de didlogo a los contenidos o al qué ensefiar. Lo importante
es qué resultados se obtienen, qué nivel de competencias posee el alumno y el lugar en que queda cada pais
en una escala de valores bastante limitada y definitivamente carente de cualquier resquicio de
interculturalidad. El contenido, o mas exactamente, el conocimiento, ha quedado fuera de la discusién sobre
la justicia social y la educacion” (2017, p. 38).

57 En un estudio reciente, por ejemplo, se adaptaron las competencias cientificas de las pruebas PISA a las

CEINNT3

competencias historicas. Si PISA propone “explicar fendmenos cientificamente”, “utilizar e interpretar las
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“(...) se construye una propuesta en la que, aparentemente con base psicologica y
disciplinar, existen competencias mensurables de desarrollo que s6lo la historia o
en su caso las ciencias sociales pueden desarrollar. Las competencias, como se ha
podido observar, no surgen de la historia profesional o de otras formas de
significar el pasado, si no de la economia o del mundo del trabajo, que adaptan los
contenidos disciplinares a la idea de ciudadano competitivo que se exige. De esta
manera, la historia apoya la formacion de la ciudadania a través de la valoracion
de la pluralidad, el uso del tiempo libre, el respeto y cuidado del legado heredado

del pasado y la formacién de una conciencia historica” (Pla, 2010, p. 68).

Un concepto diferente es el de habilidades de pensamiento que tradicionalmente
se han ubicado en el campo de la psicologia educativa. Existen numerosas maneras de
interpretar este concepto, pero aludimos a la version que Maggio (2018a) retoma de
Perkins en tanto “desempefios de rutina a mano”, como una consolidacién de un proceder
que aparece con flexibilidad y facilidad (p. 19). Perkins, sin embargo, promueve otros

conceptos propios que parecen satisfacer mas las necesidades de su enfoque:

“Uno de los problemas con el movimiento en pro de las habilidades del pensar,
tiene que ver con la limitacion del término ‘habilidades de pensamiento’. En
realidad, a nadie que se dedique a la ensefianza del pensamiento le satisface la
palabra. ‘Cultivar los lenguajes del pensamiento’ nos parece una manera mas

amplia y flexible de comprender la tarea” (Perkins, 1995, p. 109).

Ademas de Perkins, otros investigadores de la escuela de la ensefianza de la
comprension proponen conceptos alternativos al de habilidades. Ritchhart, Church y
Morrison (2019), por ejemplo, refieren a “rutinas de pensamiento” entendidas como
herramientas, estructuras y patrones de comportamiento (pp. 86-91). Su apuesta por hacer
visible el pensamiento permitié identificar un conjunto de ‘tipos de pensamiento’ de

orden superior que consideramos relevante presentar en tanto habilidades:

1. Observar de cercay describir qué hay ahi.
2. Construir explicaciones e interpretaciones.

3. Razonar con evidencia.

pruebas cientificas” y “comprender la investigacion cientifica”, es plausible adaptar este marco a la
ensefianza de la historia y plantear asi tres competencias generales para la disciplina: “explicar
9% <

historicamente hechos del pasado y del presente”, “utilizar las pruebas historicas” y “comprender la 16gica
del conocimiento histérico” (Dominguez, Arias, Sdnchez y Garcia, 2016).
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Establecer conexiones.

Tener en cuenta diferentes puntos de vista y perspectivas.
Captar lo esencial y llegar a conclusiones.

Preguntarse y hacer preguntas.

Descubrir la complejidad e ir méas alla de la superficie.

© o N o g b

Identificar patrones y hacer generalizaciones.

10. Generar posibilidades y alternativas.

11. Evaluar la evidencia, argumentos y acciones.

12. Formular planes y acciones de monitoreo

13. Identificar afirmaciones, suposiciones y prejuicios

14. Aclarar prioridades, condiciones y lo que se conoce (Ritchhart, Church y
Morrison, 2019, pp. 46-51).

Esta lista ofrece un panorama de las habilidades de pensamiento para desarrollar
en el aula. Pero el debate educativo también conduce a pensar la escuela por venir y sentar
las bases de las “habilidades del siglo XXI”, de aquello que es preciso trabajar en la
escuela hoy en dia. Mariana Maggio ha identificado algunas cuestiones al analizar
diferentes propuestas educativas y ha valorado la importancia del trabajo colaborativo, el
desarrollo de proyectos personales y grupales valiosos para las comunidades, la
problematizacion y la generacion de soluciones a modo de experto, la creacion como

patrimonio y el disefio como enfoque de trabajo (Maggio, 2018a, pp. 78-79).

Las habilidades requieren ser retomadas en conexion con las disciplinas a ensefiar

como advierten Anijovich y Cappelletti puesto que es muy dificil construirlas:

“Ensefiar a pensar, ensefiar habilidades de pensamiento requiere configurar
escenarios didacticos que permitan gue se pongan en juego, que se exploren, que
se construyan. La categorizacion acerca de cuales (¢cual es mas importante? ¢ Hay
que comenzar de las més sencillas a las mas complejas? ¢Es posible categorizar
habilidades de pensamiento sencillas o complejas independientemente de en qué
situaciones contextuales se ponen en juego?) pierde sentido. Ensefiar a pensar es
valioso. El modo de hacerlo requiere ponerlo en clave de ensefianza” (Anijovich
y Cappelletti, 2020, p. 40).

Esto lleva a preguntarse, como traducir estos enfoques centrados en los estudiantes

en uno que se focalice en los docentes que son el objeto de estudio de esta investigacion.
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Puesto que son ellos los encargados de colaborar con los procesos de construccion de
estas habilidades en los estudiantes, asoma la siguiente pregunta:

“;Las habilidades del siglo XXI pueden entrar en esta zona de riesgo?
Definitivamente, por tratarse de un constructo que esta referido al despliegue de
las posibilidades de los estudiantes antes que a las practicas que nosotros los
docentes tenemos que llevar a cabo para favorecerlas. La traslacion automaética de
un plano a otro limita nuestras posibilidades de crear propuestas que hagan que

esas posibilidades efectivamente se desplieguen” (Maggio, 2018, p. 22).

Ya desde el plano de la ensefianza me abocaré a delimitar nuestra mirada sobre la
traduccion de estas “competencias”, “procedimientos” o “habilidades” a practicas
concretas. Se trata de definir practicas de preguntar que conecten estas habilidades con
las diferentes maneras de pensar propias de la Historia. ¢Son las preguntas un vehiculo
para construir estas habilidades? ¢(Como la sistematizacion de determinadas practicas
contribuye con la formacién del pensamiento historico de los estudiantes? La traduccion
aparece, para nosotros, en formato de practicas de preguntar, es decir, de maneras de
preguntar habituales y repetidas en las clases de Historia. Sobre el papel que las preguntas
(y las practicas asociadas a ellas) se ocuparé el siguiente capitulo.

Una sintesis sobre el pensamiento social e histérico

Al inicio del capitulo postulamos una serie de preguntas: ¢(Qué aportes,
provenientes de los campos de la psicologia educativa y de la pedagogia, permiten definir
como se construye el pensamiento? ;Qué se comprende por pensamiento social y por
pensamiento historico? ;Qué implica “pensar historicamente”? ;COmo se pueden definir
los elementos que lo componen? ;Que diferencias y similitudes habria entre habilidades,

procedimientos y competencias? ¢Desde qué lugar se abordaran en esta investigacion?

Atravesamos conceptualmente las maneras de pensar propias de nuestra
naturaleza humana en tanto “maquinas” de pensamiento a través de los aportes de la
Psicologia de la Educacion y de la Pedagogia. Estas “maquinas de pensar” poseen una
forma particular de razonamiento que implica las posibilidades de pensar(nos)
socialmente y en la temporalidad. Asi definimos las caracteristicas del pensamiento social

e historico a través de haber retomado los principales enfoques y perspectivas de estudio.
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Finalmente, nos detuvimos a examinar las formas de comprender las maneras de pensar

como habilidades, competencias o procedimientos.

Llegado este punto fue necesario precisar como se abordard el pensamiento
historico en esta investigacion. Como se sefiald, aunaremos una mirada que se detiene en
los elementos sefialados por Santisteban (conciencia temporal y espacial, representacion,
imaginacion e interpretacion histdrica) con otra que permite pensar los usos publicos y la
construccion de ciudadania en la escuela. El trabajo sobre habilidades se vera mediado
por lo que denomino préacticas de preguntar, que mas adelante se integraran dentro de un
modelo conceptual y metodoldgico para pensar el papel de las preguntas en la clase de

Historia.

Como es comun sefialar, este recorrido es tan solo uno de los posibles para analizar
el pensamiento social e historico, dada la abundancia de estudios sobre la materia. Sin
dudas, es un ejercicio de lectura que intenta recuperar las principales lineas de trabajo
relevantes para el desarrollo de la presente investigacion sobre el papel de las preguntas

como constructoras del pensamiento historico.
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LLEGADA

CAP./  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

En este tercer capitulo, nos dedicamos al analisis
del pensamiento social e histérico a partir de la
metafora de las maquinas de pensar. El extenso
recorrido nos condujo por un andlisis del
pensamiento y su traduccibn en habilidades
concretas. Es claro para nosotros, reuniendo los
aportes de muchos autores, que el pensamiento
histérico no es natural, que es una construccién,
gue es metddico y que implica una perspectiva
temporal. Alli emergieron las competencias de
pensamiento  histérico  plausibles de ser
transformadas en practicas de preguntar en el aula
de Historia. Otros conceptos importantes para la
investigacion fueron los usos publicos de la Historia
y la construccién de ciudadania en conexion con los
tiempos presentes.




CAPITULO 4: LOS
INTERROGANTES DEL
PREGUNTAR. PRACTICAS
DE PREGUNTAR EN LA
CLASE DE HISTORIA




CAPITULO 4: LOS INTERROGANTES DEL PREGUNTAR. PRACTICAS DE PREGUNTAR
EN LA CLASE DE HISTORIA

“Desde entonces los dioses caminan con preguntas y no paran nunca,
nunca llegan y nunca se van. Asi aprendieron los hombres y mujeres
verdaderos que las preguntas sirven para caminar, no para quedarse
parados asi nomas. Y, desde entonces, los hombres y mujeres verdaderos
para caminar preguntan, para llegar se despiden y para irse saludan. Nunca

se estan quietos” (Marcos, 2011).

“Una de las primeras frases que aprendemos de nifios es ;por qué? En parte
porque queremos saber algo sobre este misterioso mundo en el que hemos
entrado involuntariamente, en parte porque queremos entender cdémo
funcionan las cosas en este mundo, y en parte porque sentimos la necesidad
ancestral de relacionarnos con otros habitantes de este mundo, apenas
dejamos atrds nuestros primeros balbuceos y arrullos empezamos a
preguntar ¢por qué? Y nunca dejamos de hacerlo. Descubrimos muy
pronto que la curiosidad pocas veces es recompensada con respuestas
significativas y satisfactorias, sino mas bien con un deseo cada vez mayor
de formular nuevas preguntas, y con el placer de dialogar con otros. Como
todos los inquisidores saben, las afirmaciones tienden a aislar; las
preguntas unen. La curiosidad es un medio para declarar nuestra

pertenencia al género humano” (Manguel, 2019, pp. 13-14).

Este capitulo se detendra especificamente en el acto de preguntar. Como guia
habitual usaremos algunos interrogantes centrales: (Como fueron concebidas las
preguntas desde una mirada filosofica y pedagdgica? ;De qué manera la Didactica
General y las didacticas especificas pensaron las preguntas en el proceso de ensefianza?
¢Qué importancia tiene reconocer sus diferentes tipos y sus movimientos (0 secuencias)
dentro de las clases? ;Como fueron pensadas las preguntas en las Ciencias Sociales y la
Historia? ;Qué modos de preguntar fueron los protagonistas exclusivos de las clases de
esas disciplinas? ¢Como se relacionan preguntas y problemas? ;Como se construye el

acto de preguntar en una préactica especifica de la clase de Historia?

Las preguntas han concitado la atencion de numerosos especialistas y la

abundancia de informacion es abrumadora. Es por ello que se selecciona los principales
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trabajos que permiten conectar con el objeto de estudio: las practicas de preguntar como
constructoras del pensamiento histérico de los futuros profesores en Historia de la
UNMdP.

Una (filo)pedagogia del preguntar

En este primer apartado, tomaremos el primero de los interrogantes mencionados
para este capitulo: ;Cémo fueron concebidas las preguntas desde una mirada filosofica y
pedagdgica? Como se sabe, la Filosofia y la Pedagogia se encuentran hermanadas por una
preocupacion genuina por el didlogo como constructor del saber. Es por ello que este
derrotero por la Pedagogia es también un itinerario por la Filosofia que comienza con
Platén o, mejor dicho, con lo que Platon presenta de Socrates. La mayéutica era el proceso
de dar a luz, de develar lo oculto, a partir de preguntas y Sdcrates era el filosofo/maestro,
el hombre mas sabio de la antigua Grecia puesto que era consciente de su no saber, que
se resumia en la frase “solo s¢ que no sé nada”. Gadamer, leyendo lo que Platon cuenta

de Sdcrates, llega a la conclusion de que “preguntar es mas dificil que contestar”:

“Para poder preguntar hay que querer saber, esto es, saber que no se sabe; y en el
intercambio cuasi comico de preguntas y respuestas, de saber y no saber que
muestra Platon, se puede reconocer que para todo conocimiento y discurso que
quiera conocer el contenido de las cosas la pregunta va por delante. Una
conversacion que quiera llegar a explicar una cosa tiene que empezar por

quebrantar esta cosa a través de una pregunta” (Gadamer, 1999, pp. 439-440).

El didlogo asoma entonces como el vertebrador de las preguntas y constructor del
saber, siempre provisorio, porque como indicamos con la cita inicial del Subcomandante
Marcos “las preguntas sirven para caminar” y, a decir de Manguel, se ubican “mas alla

del horizonte (Manguel, 2019, p. 17)%. Es en el didlogo donde se configuran algunas

58 Al parecer la forma oral de la pregunta es anterior a su formato escrito, o por lo menos en los lenguajes
occidentales como ha seflalado Manguel: “La representacion visible de nuestra curiosidad -el signo de
pregunta que se ubica al final de una interrogacion escrita en la mayoria de los lenguajes occidentales (y al
principio, en castellano), curvado sobre si mismo en oposicién al orgullo dogmético -llegé tardiamente a
nuestra historia. En Europa, la puntuacién convencional no se establecid hasta finales del Renacimiento
cuando, en 1566, el nieto del gran impresor veneciano Aldo Manucio publicé su manual de puntuacion para
tipdgrafos, el Interpungendi ratio. Entre los signos disefiados para concluir un parrafo, el manual incluia el
punctus interrogativus medieval, definido por Manucio el Joven como una marca que sefialaba una
pregunta, que por convencion, requeria una respuesta. Uno de los primeros ejemplos de esos signos de
pregunta aparece en una copia realizada en el siglo 1X de un texto de Cicerén, hoy conservado en la
Bibliothéque Nationale de Paris, trazado como una escalera que asciende hacia la parte superior derecha en
una serpenteante linea diagonal que nace en la parte inferior izquierda. Preguntar nos eleva” (Manguel,
2019, p. 17).
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caracteristicas centrales de la pregunta: el sentido, el grado de apertura, la curiosidad (o
mejor dicho lo que no sabe o ignorancia), la perspectiva u horizonte, etc. Estas
particularidades han sido presentadas por Gadamer (1999). Respecto del sentido, dicho
autor sostuvo que es “esencial a toda pregunta el que tenga un cierto sentido de
orientacion (...) el sentido de la pregunta es simultaneamente la inica direccién que puede
adoptar la respuesta si quiere ser adecuada, con sentido” (p. 439). Para este fildésofo
aleman, la apertura es fundamental en la caracterizacion de la pregunta y del acto de

preguntar:

“Esta es la razon por la que la dialéctica se realiza en preguntas y respuestas, y por
la que todo saber pasa por la pregunta. Preguntar quiere decir abrir. La apertura
de lo preguntado consiste en que no esté fijada la respuesta. Lo preguntado queda
en el aire respecto a cualquier sentencia decisoria y confirmatoria. El sentido del
preguntar consiste precisamente en dejar al descubierto la cuestionabilidad de lo
que se pregunta. Se trata de ponerlo en suspenso de manera que se equilibren el
proy el contra. El sentido de cualquier pregunta sélo se realiza en el paso por esta
situacion de suspension, en la que se convierte en pregunta abierta. La verdadera
pregunta requiere esta apertura, y cuando falta no es en el fondo mas que una
pregunta aparente que no tiene el sentido real de la pregunta; Algo de esto es lo
que ocurre, por ejemplo, en las preguntas pedagogicas, cuya especial dificultad y
paradoja consiste en que en ellas no hay alguien que pregunte realmente. Lo
mismo ocurre en la pregunta retérica, en la que no s6lo no hay quien pregunte,

sino que ni siquiera hay nada realmente preguntado” (Gadamer, 1999, p. 440).

Esta cita presenta algunas caracteristicas fundamentales de las preguntas que se
retomaran mas adelante, como el grado de apertura que da lugar a que una buena pregunta
(siempre que sea abierta) invite a configurar un dialogo®. A la vez, no se trata solamente
de abrir, sino de orientar puesto que la pregunta “tiene sentido y ayuda a construir sentidos
compartidos entre quienes la abordan” (Siede, 2012, p. 275). La cuestion de la perspectiva
u horizonte, ya sefialada por Manguel, también es retomada por Gadamer (1999) para
quien “una pregunta sin horizonte es una pregunta en vacio (...) dicho de otro modo, la

pregunta tiene que ser planteada” (p. 441). Finalmente, la pregunta depende de la

59 Sin embargo, consideramos que la Pedagogia produce preguntas auténticas y genuinas, a diferencia de lo
planteado por dicho autor. Estas preguntas auténticas y genuinas estdn marcadas por el asombro y la
curiosidad y se alejan de un lugar meramente burocréatico (Freire y Faundez, 1968).
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curiosidad, aquello que segun Manguel en la cita que abre este capitulo permite reconocer
la pertenencia al género humano. En otras palabras, también depende de la ignorancia,

del no saber, retomando la argumentacion socratica:

“No hay método que ensefie a preguntar, a ver qué es lo cuestionable. El ejemplo
de Sdcrates ensefia que en esto todo depende de que se sepa gque no se sabe. Por
eso la dialéctica socrética, que conduce a este saber a través de su arte de
desconcertar, crea los presupuestos que necesita el preguntar. Todo preguntar y
todo querer saber presupone un saber que no se sabe, pero de manera tal que es un
determinado no saber el que conduce a una determinada pregunta” (Gadamer,
1999, p. 443).

Como ha sintetizado Zuleta Araujo respecto a la tarea de los maestros, es frecuente
olvidar que “el ser humano es filosofo por naturaleza que, si se le ofrece la oportunidad,
se hace preguntas a todas las edades y, a partir de ellas, descubre el mundo y que poco a
poco va apropiandose de él” (Zuleta Araudjo, 2005, p. 117). El ejemplo de Socrates
fraterniza con los planteamientos de Freire en torno al acto de preguntar, quien retoma el
método socratico de la mayéutica, el dar a luz a partir de preguntas. Como ha planteado
Walter Kohan, Freire y Socrates se encuentran hermanados por una misma forma de

entender la funcion de las preguntas, pero no solamente por ello:

“Paulo Freire también se percibe a si mismo como un pastor. Describe su mision
de un modo bastante semejante a los términos socraticos: pensando el ser humano
como un ser inconcluso, y, a partir de la conciencia de esa inconclusion, entiende
que su mision es despertar en los otros, a partir de una pedagogia de la pregunta,
un sentimiento de procura y de bdsqueda en quienes, igualmente inconclusos, no
se saben como tales (P. Freire, 1996). Hay, en los términos socraticos y freireanos
una antropologia, epistemologia y ontologia comunes: un modo de ser, conocer y
habitar el mundo humano sustentado en la pregunta, la curiosidad, el
inacabamiento y el deseo de que la vida sea una forma de aceptar y al mismo

tiempo enfrentar criticamente esa condicion” (Kohan, 2016, p. 4).

Estos vinculos comunes se expresan en mayor medida en la vision que Paulo
Freire tiene sobre el dialogo y las preguntas. Sobre el primero, Freire (2017) ha sostenido
que es “el encuentro de los hombres que pronuncian el mundo” y es por ello “un acto

creador” que no puede ser “instrumento del cual eche mano un sujeto para conquistar a
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otro” dado que “la conquista implicita en el didlogo es la del mundo por los sujetos
dialégicos, no la del uno por el otro” lo que en definitiva implica la “conquista del mundo
para la liberacion de los hombres” (pp. 105-106). Para el pedagogo brasilero, el dialogo
es parte de la naturaleza de nuestra especie. Somos seres comunicativos y dialdgicos en

la vision freiriana:

“(...) el didlogo debe entenderse como algo que forma parte de la propia
naturaleza historica de los seres humanos. Es una parte de nuestro progreso
histérico en el camino para convertirnos en seres humanos. ¢Esta claro este
pensamiento? Es decir, el dialogo es una especie de postura necesaria, en la
medida en que los seres humanos se transforman cada vez mas en seres
criticamente comunicativos. El didlogo es el momento en que los seres humanos
se encuentran para reflexionar sobre su realidad, de la manera que la hacen y la
rehacen. Otra cosa: en la medida en que somos seres comunicativos, que nos
comunicamos los unos con los otros, nos volvemos mas capaces de transformar
nuestra realidad, somos capaces de saber que sabemos, que es algo mas que solo
saber. (...) nosotros, seres humanos, sabemos que sabemos, y sabemos también
que no sabemos. Por medio del dialogo, reflexionando juntos sobre lo que
sabemos y lo que no sabemos, podemos actuar criticamente para transformar la
realidad” (Freire y Shor, 2014, p. 159)°.

Como se observa, Freire presenta, en su conversacion con Shor, al didlogo como
un acto profundamente humano y lo vincula con la tradicion socratica al dar cuenta de la
importancia de saber que sabemos y saber que no sabemos. Esto se podria vincular
directamente con la educacion puesto que se trata de desarrollar a través de ella conciencia
de nuestra ignorancia y de nuestro saber para modificar la cotidianeidad en la que estamos
inmersos. Esta vision del proceso educativo se contrapone con la educacion bancaria que
Freire ha analizado a lo largo de sus obras ya que ésta no propone la liberacion sino, al

contrario, la opresion:

“No es de extrafiar, pues, que, en esta vision ‘bancaria’ de la educacion, los
hombres sean vistos como seres de la adaptacion, del ajuste. Cuanto mas se

ejerciten los educandos en el archivo de los depositos que les son transferidos,

80 La cursiva es del original.
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tanto menos desarrollaran en si la conciencia critica, de la que resultaria su

insercion en el mundo como transformadores de él” (Freire, 2017, pp. 78-79).

Entonces, en el pensamiento de Paulo Freire el dialogo es un acto profundamente
humano que se construye a partir de preguntas. Pero con ellas, ocurre algo similar a lo
anteriormente sefialado para la educacidon bancaria, un proceso que Freire denomina

“burocratizacion” de la pregunta:

“Las escuelas rechazan las preguntas o bien burocratizan el acto de preguntar. La
cuestion no radica simplemente en introducir en la curricula el momento de hacer
las preguntas, de las nueve a las diez, por ejemplo. jNo es eso! jLo que nos ocupa
no es la burocratizacion de las preguntas, sino reconocer la existencia como un
acto de preguntar! La existencia humana esta, porque se hizo preguntando, en la
raiz de la transformacion del mundo. Existe una radicalidad de la existencia, que
es la radicalidad del acto de preguntar. Concretamente, cuando una pregunta
pierde la capacidad de asombrar, se burocratiza” (Freire y Faundez, 1968, pp. 75-
76).

Esta llama curiosa implica, fortalecer lo que Marilyn Cochran-Smith denomina
“la indagacién como una postura”, “un modo integral de ser y estar en el mundo y en la
profesion: curioso, critico, preguntdn, dispuesto a seguir pensando siempre. Un modo que
se vincula con la posibilidad de construir una brujula interna que nos guie en el camino
de actuar como profesionales de la educacion”®®. Una cuestion adicional sefialada por
Freire es la importancia del contexto en la construccion de las preguntas. Se trata en efecto
de pensar preguntas situadas, desde los contextos particulares de las comunidades en las

que se inscriben. Freire recuerda una poderosa anécdota para dar cuenta de lo sefialado:

“Era una experiencia de un técnico agronomo que, llegado a una comunidad
campesina mexicana, propuso sustituir el maiz autéctono por el hibrido. En el
desemperio de su tarea mantuvo varias reuniones con la comunidad campesina, en
las que hablé de las ventajas econdmicas que produciria esa sustitucion. El
agronomo se explayaba sobre la productividad. EI aumento de la produccion seria
indiscutible, exultante; media el rea de las parcelas, calculaba con los campesinos

cuanto mas podrian producir. Y los campesinos decian si, muy bien, y finalmente

61 a cita puede encontrarse en Furman (2021, p. 38).
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sustituyeron un maiz por otro. Muy feliz, muy contento, llevando siempre su
discurso de buenas intenciones consigo en el cumplimiento de una tarea que le
parecia importante, fundamental. La tarea era realmente importante, pero estaba
mal cumplida. A la vuelta, fue al mismo lugar para examinar los resultados. El
cambio de maiz hibrido habia intensificado la produccién como habia previsto.
Pero los campesinos habian parado de producir, de plantar maiz hibrido, y habian
vuelto a plantar el otro maiz. Solo entonces supo las razones por las que los
campesinos plantaban maiz autoctono. La fundamental era que esa comunidad no
plantaba el maiz para venderlo sino para comerlo en tortillas y el gusto del maiz
hibrido era absolutamente diferente del otro y alteraba una dimension fundamental
de la cultura de la comunidad, representada por el gusto de la tortilla. Ese
agrénomo tuvo que sufrir ese impacto para comprender una obviedad a la que ya
aludimos en este didlogo: antes de proponer un cambio es preciso saber cuéles son
las condiciones culturales del grupo al que se la hace la propuesta” (Freire y
Faundez, 1968, pp. 155-156).

Podriamos combinar el final de la cita de Freire, con aquella célebre frase de Mario
Benedetti “Cuando creiamos que teniamos todas las respuestas, de pronto, cambiaron
todas las preguntas”. El contexto, entonces, asoma como fundamental en el ejercicio de
construir preguntas. Como ha sefialado Litwin (1997): “Desde la pregunta socratica que
tenia como propo6sito ensefiar a pensar, hasta la pregunta freiriana que favorece los
procesos de emancipacion del hombre, podriamos reconocer multiples propdsitos y
estilos que darian cuenta de las implicancias didacticas de la cuestion” (p. 91). Las
preguntas se plantean como una relacién y esa relacion ocurre en un contexto
determinado. Volviendo sobre el didlogo, es clara la importancia del vinculo en la

construccién pedagdgica de las preguntas:

“En consecuencia, los usos pedagogicos de las preguntas suscitan muchas de las
preocupaciones generales que llevan a crear y cultivar una determinada forma de
relacion genuina entre los interlocutores de un didlogo: una relacion de interés,
confianza, respeto, etc. Consideradas las preguntas fuera de una relacion asi, las
despojariamos de su capacidad de instar a un pensamiento y a una reflexién serios;
y aqui, como en otros terrenos, hacen falta acomodaciones no verbales y verbales
para crear y cultivar una relacion de esa naturaleza” (Burbules, 1999, pp. 146-
147).
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En suma, dialogar es preguntar y preguntar es dialogar. Y en ambos casos se trata
de una “relacion en la que entramos” puesto que “no es algo que hagamos o empleemos”
sino mas bien un vinculo (Burbules, 1999, p. 15). El itinerario seguido hasta aqui nos
presento al acto de preguntar en clave filosofica y pedagogica. En el proximo apartado
nos ocuparemos del andlisis de las preguntas desde su dimension didactica: sus tipos, sus

secuencias y su ubicacion dentro de la clase.

Una didactica del preguntar

Una didé&ctica del preguntar invita a sumergirse en la reflexion sobre las preguntas
desde la didactica general y las didacticas especificas. Este convite permite dar cuenta de
uno de los interrogantes planteados al inicio del capitulo: ¢De qué manera la Didactica
General y las didacticas especificas pensaron las preguntas en el proceso de ensefianza?
Pero también parece relevante enfocarse en otras cuestiones de la reflexion didactica de
las preguntas y por eso nos preguntamos: ;Que importancia tiene reconocer sus diferentes

tipos y sus movimientos (o secuencias) dentro de las clases?

Como ya exploramos en un capitulo anterior, las multiples relaciones entre
didactica general y didécticas especificas (Camilloni, 2016, pp. 23-39)% proveen distintas
miradas sobre las preguntas en el escenario didactico. Una nocion fundamental para este

asunto nos la provee Edith Litwin al definir el concepto de configuracién didactica:

“La configuracion didéctica, tanto en lo que respecta al dominio del contenido
como a la manera en que el docente implemente la préctica, constituye la
expresion de la experticia del docente, a través de una propuesta que no constituye
un modelo para ser trasladado como un esquema para la ensefianza de uno u otro
contenido. En las configuraciones did4cticas el docente despliega y organiza la
ensefianza de los contenidos en un especial entramado de distintas dimensiones”
(Litwin, 1997, p 98).

El conocimiento didactico del contenido®, entendido como la “amalgama entre
materia y pedagogia...como forma especial de comprension profesional” (Shulman,

2005, p. 11), y la configuracion didactica del docente se construyen en el espacio de la

62 Puede revisarse también Camilloni, Bazan y Devoto, 2013.

83 Recordemos que éste se construye con el conocimiento de la materia, el conocimiento didactico general
y el conocimiento de los estudiantes. Las decisiones del docente se ven supeditadas a este cimulo diverso
de conocimientos pedagégicos (Shulman y Gudmunsdottir, 2005, p. 3).
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clase como unidad de medida del proceso didactico (Sanjurjo, 2011). La clase ocurre en
el aula, un espacio dinamico y heterogéneo, que es parecido “por su actividad a la
proverbial colmena” (Jackson, 1975, p. 51)%. En la clase, las decisiones que toma el
docente para llevar a cabo la ensefianza conducen al concepto de estrategias. Anijovich
y Mora (2010) las definen “como el conjunto de decisiones que toma el docente para
orientar la ensefianza con el fin de promover el aprendizaje de sus alumnos” (p. 23). En
un sentido mas restringido Quinquer (2004) ha planteado que son éstas “el camino elegido
para llegar a la meta propuesta” (p. 1). A su vez, las estrategias conllevan dos dimensiones
principales: la dimension reflexiva, en la que el docente disefia su planificacion y la
dimension de la accion que involucra la puesta en marcha de las decisiones tomadas. Por
ultimo, estas dos dimensiones se manifiestan en tres momentos claramente delimitados:
el de la planificacion en el que se anticipa la accidn; el de la accion o momento interactivo
y el de evaluar la implementacion del curso de accion elegido, en el que se reflexiona
sobre los efectos y resultados obtenidos, se retroalimenta la alternativa probada y se
piensan y sugieren otros modos posibles de ensefiar (Anijovich y Mora, 2010, p. 24). Las
estrategias, entre las que se encuentran las preguntas, no pueden pensarse disociadas del

contenido, como ha planteado Shulman (2005). Al respecto, Litwin sostuvo:

“Las buenas estrategias raramente se encuentran aisladas o disociadas del riguroso
tratamiento del contenido. Es mas: probablemente, los alumnos ni siquiera las
mencionarian si ellas no hubieran pasado primero por una real apreciacion del

valor del contenido desarrollado™ (Litwin, 2016, p. 65).

En el derrotero sefialado hasta aqui, discurrimos por los conceptos de
conocimiento didactico del contenido, configuraciones didacticas y estrategias para
ahora detenernos sobre lo que implica una pregunta a nivel didactico. Si bien,
presentamos algunos elementos en la reflexion filoséfica y pedagdgica, desde una mirada
didactica comprendemos a las preguntas como “textos breves, concretos, vinculados a la
curiosidad” (Brailovsky y Menchén, 2012, p. 69). Entendidas asi, éstas pueden ser
escritas u orales, las primeras asociadas a las actividades que despliega el profesor en el
aula y las segundas relacionadas con los momentos de exposicion y dialogo, en mayor

medida. Nos interesa puntualmente abarcar las preguntas desde la ensefianza, aunque

64 Este funcionamiento de colmena, para Jackson, torna necesario detenerse en el trafico social de la clase,
donde la figura del docente y su cantidad de interacciones se vuelven trascendentales para su
desenvolvimiento (Jackson, 1975, p. 51).
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reconocemos el valor de las estrategias que plantean la elaboracion de preguntas como un
ejercicio potente cuando es realizado por los estudiantes y es coordinado adecuadamente
por el profesor (Salto, 2017).

¢Qué se entiende por “buenas preguntas”? (Anijovich y Mora, 2010). Al respecto,
existe una profusa bibliografia sobre la materia, con multiples tipologias y definiciones
didacticas. Sotos Serrano (2001), siguiendo a Lago, entiende a éstas, como aquellas que
“invitan a los alumnos a participar en la conversacion de forma activa, involucrandose
personalmente en la produccion del conocimiento”, distinguiéndose de las “malas”
preguntas, “las que so6lo buscan, en el mejor de los casos confirmar una informacién
prefijada” (p. 263). Desde esta conceptualizacion, se podrian retomar los aportes de
Gadamer ya sefialados en el apartado anterior y la importancia del didlogo en la
construccién de las preguntas (Gadamer, 1999; Burbules, 1999; Freire y Faundez, 1968).
Entre las preguntas “malas”, la autora ubica a las preguntas retoricas, a las cerradas y a
las oraciones enunciativas usadas como preguntas. Del otro lado, las preguntas “buenas”
son exploratorias e investigadoras y parten del supuesto de que quien pregunta, considera
valiosa la respuesta buscada. Merece la pena preguntarse entonces si se esta produciendo
el asombro y la creacion, o invitando a la adaptacion que provee una pedagogia de la

respuesta:

“Las aulas estan llenas de preguntas, pero vacias de toda indagacion. En este
sentido, las preguntas que los docentes utilizan para lo que sirven es para el
aprendizaje del aburrimiento programado, pues parece que, socialmente, se
prefiere la asimilacion de lo sabido al cuestionamiento y la busqueda de lo nuevo

que, por nuevo, debe ser diferente” (Sotos Serrano, 2001, p. 268).

Como sostiene Sotos Serrano (2001), “cuando las preguntas surgen de las
respuestas, que ya estan prefijadas, el discurso escolar se limitara a repetir lo ya dicho y
se sustituye el conocimiento por, en el mejor de los casos, la erudicion” (p. 268) Esto
remite a la calificacion de Gadamer respecto a preguntas “aparentes” (las malas) y
preguntas “auténticas” (las buenas): “las preguntas aparentes delimitan artificialmente lo
gue puede valer como una respuesta satisfactoria, mientras que las preguntas auténticas
quedan fundamentalmente abiertas (...) en el hecho de que la respuesta no esta
establecida” (Burbules, 1999, p. 141). Roca Tort y Marquez Bargallé (2006), por su parte,

se ocupan de las “preguntas que ayudan a aprender” y definen algunas de sus
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caracteristicas: grado de apertura, la presencia de un objetivo, la necesidad de un contexto,
la existencia de indicios o elementos de una teoria o conceptos implicados y la
visibilizacion de una demanda clara que se solicita (pp. 65-68). En tanto Grisales (2012),
define a la pregunta didactica como aquella que evidencia el sentido del saber y su
construccion, teniendo tres caracteristicas principales: la apertura de espacios de didlogo,
la posibilidad de la comunicacion y comprensién de sentidos y la introduccion de los
estudiantes en los métodos de construccion del saber (p. 130). Como es evidente, algunas
enunciaciones que parecen preguntas, en efecto no lo son y otras que no tienen su forma
producen el mismo efecto que las preguntas. Esto es lo que Burbules (1999) denomina
preguntas explicitas o implicitas, lo que vuelve importante los factores situacionales de
una pregunta a la vez que sus aspectos formales puesto que “distintos aspectos de la
situacion pueden impedir que incluso una pregunta bien hechay bien orientada sea eficaz”
(p. 146). ElI mismo autor, recupera la advertencia de Jackson (1975), respecto a que los
estudiantes suelen percibir las preguntas como “invasoras”, “amenazadoras” y
“artificiales”, cuando notan que el docente soélo “quiere pescar” una respuesta
determinada. Si las preguntas se sienten como invasoras, amenazantes y artificiales es
porque han perdido su apertura, su invitacion a la curiosidad, rasgos que configuran su
caracter genuino. Retomando este concepto, ¢(Qué se entiende por preguntas genuinas?
Litwin, Maggio y Lipsman (2005) postulan que “representan preguntas para las cuales no
hay una Unica respuesta posible y en cuya resolucién se sienten comprometidos diversos
actores. Su solucion implica la consideracion y evaluacion de multiples alternativas” (p.
75). Retomando el marco de la ensefianza para la comprension, la recurrencia alli es
referir a “preguntas esenciales”, que aprehenden los aspectos mas importantes del topico
estudiado por los alumnos. Estas preguntas designan “el ‘qué’ del curriculo y exigen que
ese ‘qué’ sea importante, atractivo y se relacione con la vida de los alumnos” (Blythe,

2002, p. 153):

“(...) al principio las preguntas que se proponen estan siempre mas pegadas al
curriculum. Son maés escolares, podriamos decir. (...) Como veran, no se trata de
malas preguntas. Pero todavia les falta un trecho para ser esenciales. Primero,
porque estan escritas en un lenguaje que no convoca directamente a nuestra
audiencia (...). Segundo, porque les falta hacer visibles los interrogantes mas
profundos sobre esos temas. Son preguntas redactadas como para cumplir con la

tarea, algo que los estudiantes suelen detectar en un instante. Anticipan que la
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respuesta esta en algin lado y, por ende, dejan de implicarse. Saben que con copiar
y pegar lo resuelven, que no hace falta pensar, porque ya lo respondié otro. La
buena noticia es que, con un poco de préactica, es sencillo ir tomandole la mano a

armar preguntas esenciales” (Furman, 2021, p. 90).

Si se presta atencion a las respuestas, es conocida la distincion entre preguntas
convergentes, que buscan una respuesta especifica y delimitada, y preguntas divergentes
que contemplan una multitud de posibles contestaciones (Burbules, 1999). Una ultima
conceptualizacion es aquella que comprende a las preguntas como invitacion a aprender,
pero fundamentalmente a pensar. Las “preguntas para pensar” presentan desafios situados
en contextos auténticos y genuinos que movilizan habilidades cognitivas de orden
superior (Furman, 2021, p. 149). Para la misma autora, las preguntas “facticas (¢ inertes”,
habituales en las clases, pueden ser transformadas en preguntas para pensar a partir de
algunos procedimientos: “(...) darle al contenido un contexto que lo implique en una
situacion, (...) que esa situacion plantee un problema o desafio, (...) que los estudiantes

tengan que asumir un rol protagonico en la respuesta” (p. 155).

Como es visible, la gran cantidad de estudios tornan imposible retomar aqui todas
las conceptualizaciones. Por ello, decidimos recopilar algunas de ellas que se tornan
valiosas para nuestro enfoque. Una vez superado este paso, uno adicional es prestar

atencion a los diferentes tipos de preguntas reconocidos en la bibliografia.

Edith Litwin (2016) distingue diferentes maneras de agruparlas. En una primera
organizacion plantea la existencia de tres tipos diferentes de interrogantes: preguntas
referidas a la cognicién, a la metacognicion y al nivel epistémico. En el primer caso se
trata de aquellas preguntas que refieren a los conceptos, a los datos o informacién que se
desarrolla, lo que ella vincula con el nivel del contenido y su adquisicién por parte del
estudiante. En un segundo caso, las metacognitivas consisten en la ayuda que como
docentes acercamos a los estudiantes para que reconozcan como pensaron, de qué manera
establecieron esas relaciones, produjeron sintesis o generalizaciones. Este segundo
escaldn de interrogantes se podria adjudicar al nivel de la reflexion sobre el aprendizaje.
Finalmente, las preguntas epistémicas colaboran con la comprension de las fronteras del
conocimiento, su caracter provisorio, su proceso de construccion y los debates en los que
se encuentra implicado el tema abordado (pp. 81-83). Otra manera de agruparlas que

analiza la autora se vincula con los momentos de la clase. Asi es posible encontrar
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preguntas que aparecen en el inicio, para recordar algun tema visto, conectar con la clase
o darle sentido a lo que se trabajard. Posteriormente, podemos hallar preguntas en el
desarrollo de la clase que conectan el nuevo saber con lo que ya se sabia. En el cierre de
la clase, aparecen interrogantes que ayudan a construir sintesis o conclusiones y que
colaboran en conectar con el nuevo tema (p. 81). Por ultimo, una ultima tipologia que
acerca esta autora se vincula con los niveles de complejidad que representan para los
estudiantes. De esta manera se tienen preguntas dirigidas a la opinién (las mas simples),
preguntas que remiten a la diferenciacion o analisis (de mayor complejidad y que implican
un analisis de “causas, consecuencias, relaciones, orden y prioridades, hipotesis, posibles
soluciones”), preguntas que implican la evaluacion (todavia mas complejas dado que
requieren juzgar, por ejemplo, la mejor solucion a tomar o el mejor curso de accion a
seguir) y preguntas que se dirigen a provocar abstracciones o teorizaciones (las mas

elevadas, que buscan alcanzar definiciones o desarrollos tedricos) (p. 83)%.

Una tipologia que integra los elementos provistos por Litwin respecto a las
anteriores formas de agruparlas es la de Anijovich y Mora (2010). Ellas distinguen cuatro
tipos de interrogantes. Las preguntas sencillas que buscan informacion concreta 'y remiten
a respuestas unicas y breves. Por ejemplo, cuando preguntamos: ¢En qué afio nacio José
de San Martin? O (/Cuél es la capital de la Argentina? Las preguntas de comprensién
implican el procesamiento de la informacion. Aqui podemos volver sobre los comentarios
realizados por Perkins para entender como estas preguntas estimulan el pensamiento. En
este caso se asemejan al segundo tipo de la Gltima tipologia presentada por Litwin y
requieren un examen de causas, consecuencias, relaciones, orden y prioridades, hipotesis,
etc. En un tercer nivel se encuentran las preguntas de orden cognitivo superior que las
autoras definen como aquellas que “demandan respuestas que exigen interpretar, predecir,

evaluar criticamente”. Por ejemplo:

“A partir del analisis de las caracteristicas geograficas de la region X'y de los
cambios climéticos que se produjeron en los ultimos cinco afios, ¢qué hipotesis

propondrian acerca de las caracteristicas del proximo invierno en dicha region?

8 Otra tipologia es la que provee Selma Wasserman (2006) en el planteamiento de las “preguntas criticas”
en torno a la construccion de estudios de caso. Si bien, es especifica de este tipo de estrategias didacticas,
permiten reconocer interrogantes que, en un primer término examinan los elementos superficiales de la
narracion; en un segundo momento, se concentran en los detalles que se encuentran debajo de los
acontecimientos y, por Gltimo, preguntas que requieren evaluaciones y juicios, propuestas de soluciones y
establecimiento de prioridades.
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¢En qué se basan para formular sus anticipaciones?” (Anijovich y Mora, 2010, p.
38).

Volviendo sobre Perkins (1995), estas preguntas se encontrarian en un escalon
posterior porque implicarian utilizar o “aplicar” la comprension en la produccion de un
saber nuevo. Son preguntas mas complejas y requieren una redaccion mas larga, como se
vislumbra en el ejemplo. Finalmente, encontramos las preguntas metacognitivas que, a
nuestro entender, implican corrernos del contenido abordado en las anteriores para
ocuparse del aprendizaje del saber por parte de los estudiantes (Anijovich y Mora, 2010,
pp. 38-39).

Desde una mirada proveniente de las didacticas especificas, esta tipologia parece
una excelente sintesis sobre las anteriores demarcaciones. La retomamos para la
ensefanza de la Historia y las Ciencias Sociales al pensarlas como una “secuencia
virtuosa” que ordena la construccion del conocimiento por parte de los estudiantes, de lo
mas simple a lo mas complejo (Rodriguez, 2019). Esta categoria (0 su contrario la
“secuencia no virtuosa’) nos ha permitido pensar formatos de clase, vinculados con la
metéfora de escaleras, a partir de la invitacion que Anijovich y Cappelletti realizaron al
respecto:

“(...) Metaforas que nos movilicen como ensefiantes. Que constituyan un desafio
para nosotros, y en esa misma linea, para nuestros estudiantes. ; Como seria, en el
marco de mi asignatura, ‘una clase auténtica’? ;Y una ‘clase sin aula’? O la ‘clase
fractal’, o la ‘clase puente’, o la ‘clase anfibia’. ;Cual seria la clase que podria
definirse con la metafora ‘navegar mar adentro’ o ‘el que busca encuentra’? Como
profesores hemos sido formados en el disefio de clases que siguen estructuras o
bien lineales, o bien previsibles y compatibles con procesos administrativos.
Elegir una metéafora y pensar clases que puedan encuadrarse en esa definicion
puede colaborar en nuevas configuraciones, a la vez cambiantes, a la vez potentes,
a la vez renovadoras y generativas de experiencias valiosas para nuestros
estudiantes” (Anijovich y Cappelletti, 2020, pp 75-76).

Asi postulamos escaleras simples, lineales y ascendentes, y otras escaleras
“caracol” que giran alrededor de los problemas de la clase, quedando pendiente la

posibilidad de pensar “escaleras infinitas”, recordando las pinturas de Maurits Escher
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(Rodriguez, 2021)%. Esta formulacion, sélo fue posible integrando la tipologia de
Anijovich y Mora con las ideas de Litwin (1997) para quien, la idea de secuencia se
vincula con la progresion de la clase, comprendida como un ‘“desarrollo gradual y
continuo de un tema o problema a lo largo de una clase” (p. 109). En su propuesta, las
secuencias son definidas en relacion con el contenido, al tema o problema que se pretende
ensefiar, y en nuestra perspectiva, éstas intentan guiar el proceso de construccion del
aprendizaje del estudiante®’. Muchas veces, se presentan propuesta “lineales”, que no dan
cuenta de los procesos que como docentes llevamos adelante para elaborarla: nuestras
idas y vueltas, saltos, retrocesos y trayectos paralelos que, al entregarlos procesados, no
generan comprensiones profundas como las que buscamos (Maggio, 2018). De esta
manera, quedan enunciados dos elementos fundamentales para pensar las preguntas, que
retomaremos mas adelante, como son el tipo y la secuenciacion u ordenamiento de las

mismas.

Otras contribuciones en el campo de la DCS y la DH se posicionan en pensar las
preguntas en conexion con los problemas, aspecto que analizaremos con mas
detenimiento en el siguiente apartado (Siede, 2012) y también estan las que se ocupan de
pensar las preguntas formuladas por los estudiantes y aquellas que refieren a la ineludible
relacién entre preguntas y consignas con las actividades de lectura propias de la clase de
Historia (Salto, 2017; Aisemberg, 2010). Ademas, es posible hallar algunas apuestas que
intentan conectar los interrogantes con la categoria de pensamiento histérico y
pensamiento geografico (Andrade Gonzalez, 2020; Granados Sanchez, 2017). En el caso
de Andrade Gonzalez (2020), se propone pensar las “preguntas controversiales” como
categoria que permita vincular con los abordajes centrados en la problematizacion. Su
propia delimitacion de preguntas plantea una tipologia que incluye interrogantes
exploratorios, emocionales y de pensamiento historico, aunque nuestra mirada implicaria
que las dos primeras demarcaciones podrian ser repensadas desde la ultima categoria. El
trabajo de Granados Sanchez (2017) proporciona una perspectiva de integracion
interesante de los elementos anteriormente presentados puesto que presenta niveles de
complejidad cognitivos (a los que agrega verbos que se podrian conectar con los esfuerzos
taxondmicos de Bloom) que se acrecientan al mismo tiempo que desde las preguntas se

construye pensamiento geografico. Los cuatro niveles presentados por el autor remiten a

8 Véase, por ejemplo, la obra “Relatividad” de 1953.
87 Litwin por ejemplo distingue la secuencia progresiva lineal y la secuencia progresiva no lineal y dentro
de cada una de ellas brinda diferentes formatos y ejemplos (1997).
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la tipologia de Anijovich y Mora lo que da cuenta de cierta mirada compartida respecto a

la secuenciacion de las demandas cognitivas. Sin embargo:

“(...) Si nuestro objetivo es que los jovenes desarrollen un pensamiento critico,
entonces debemos procurar formular preguntas de los cuatro niveles de demanda
cognitiva que hemos propuesto de una manera equilibrada, y especialmente incluir
actividades didacticas que fomenten la aplicacion, la creacion y la evaluacion del
conocimiento geografico, asi como cuestiones de metacognicion, porque estos dos
altimos niveles permiten que los alumnos profundicen en el conocimiento y creen
conexiones entre todo lo que han aprendido. Pero no debemos olvidar que, como
afirman Costa y Kallick (2015), todos los niveles son validos y necesarios. Lo
importante es utilizarlos de manera constante, flexible y no necesariamente de
forma progresiva, porque, aunque la mayor parte de las taxonomias son lineales y
progresivas, el aprendizaje es recursivo, emergente y aprendemos de forma no
lineal” (Granados Sanchez, 2017, p. 557).

Esto Gltimo parece muy interesante porque implicaria que los esfuerzos por
sistematizar secuencias de preguntas no necesariamente tienen que seguirse al pie de la
letra, sino que pueden retomarse desde multiples lugares dada la recursividad del
aprendizaje sefialado. Desde nuestra mirada centrada en la DH elaboramos una apuesta
similar que conecta los niveles de complejidad cognitivos con las competencias de
pensamiento historico y las preguntas a partir de la integracién de los aportes de Anijovich
y Mora y Santisteban (Galluzi y Rodriguez, 2023). En particular, nos detuvimos en una
competencia especifica como el desarrollo de la conciencia temporal y espacial a partir
de reconocer los diferentes componentes del tiempo histérico (Feliu Toruella y
Hernandez Cardona, 2011)°:

% Elaboracion propia en base a los elementos sefialados anteriormente. Puede encontrarse en Galluzi y
Rodriguez (2023).
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Componentes de

la competencia

Secuenciacion

Tipo de pregunta /Consigna

Ubicacion espacio-

temporal

-Establecimiento de
coordenadas
tiempo/espacio. Sincronia

y diacronia

-Secuenciacion de
acontecimientos

historicos.

Preguntas sencillas: ;Cuando? ;Donde? ;Quiénes?

¢ Qué?

Realiza una lista con los acontecimientos de un

periodo.

Ordena los hechos histdricos del mas lejano al mas

cercano.

Contextualizacion

-Analisis de contextos
histéricos. Referencias
concretas a la
temporalidad del

momento estudiado.

-Analisis de cambios y

continuidades.

-Diferenciacion de
acontecimientos, procesos

y estructuras

Preguntas de comprension: ;Cémo? ;Por qué?

¢Cudles son las caracteristicas del periodo
estudiado?

¢Qué cambios introdujo el acontecimiento? ;Qué

continuidades hubo?

¢Qué diferencia en cuanto a duracién/ritmos posee
un acontecimiento, un proceso y una estructura?
¢ Como se relacionan estos con los cambios y

continuidades?

Periodizacion

-Realizacion de

periodizaciones.

-Ordenacion de hechos y
procesos historicos segin

criterios justificados

Preguntas de orden cognitivo superior:

Elabora una periodizacion del periodo que tenga en
cuenta las nociones de diacronia y sincronia
(linealidad temporal y simultaneidad con otros
espacios). Elige una manera creativa y novedosa de
representar visualmente la informacién. Consejo:
piensa en la dificultad de poner todo en una misma
linea. Inclui en la periodizaci6n otros
acontecimientos o procesos significativos para vos

segln el tema estudiado.
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Deconstruccion del

tiempo historico

-Trabajo con prospectivas
y ucronias. Recuperacion
de laagenciay la
incertidumbre en la
construccion del tiempo

historico.

-Experiencias inmersivas
utilizando la imaginacion

y la empatia histéricas

-Relacién
pasado/presente. Posicion

y reversibilidad.

-Comparacion de tiempos
historicos. Trabajo sobre
la alteridad del tiempo

historico.

Preguntas de orden cognitivo superior:

¢Qué hubiera pasado si tal acontecimiento o

proceso no se realizaba? (Ucronia)

Imagina que viajas 50/100 afios al futuro: ;C6mo
verias el proceso estudiado? ;Qué reflexion podrias

hacer? (Prospectiva)

Imagina que sos un actor social del pasado:
Redacta un diario personal que dé cuenta de tu

experiencia cotidiana. (inmersion)

¢Qué diferencias y similitudes encontras entre el
periodo estudiado y el tiempo presente? (alteridad

del tiempo historico)

Aprendizaje de la

temporalidad

-Reflexion sobre las
potencialidades y
dificultades del
aprendizaje del tiempo

historico.

Preguntas metacognitivas:

¢Qué diferencias y similitudes encontras entre la
lista de acontecimientos y la periodizacion

elaborada?

¢Que dificultades y potencialidades encontras al
diferenciar acontecimientos, procesos y estructuras

histéricas?

¢Que dificultades y potencialidades observas en el
trabajo con ucronias, prospectivas y experiencias

inmersivas?

¢Qué oportunidades brinda la comparacion de los
tiempos histéricos? ;Qué advertencias se deberian

tener en cuenta al hacerlo?

¢Qué aprendiste durante el recorrido por la

temporalidad historica?

Tabla 4: Grilla de secuenciacidn de la conciencia temporal y espacial.

148



La construccion de la grilla no tiene la pretension de esquematizar sino de
centrarse en posibles secuenciaciones de preguntas. Se puede observar una primera
columna que incluye una ordenacion de la habilidad de menor complejidad hacia la mayor
dificultad de trabajo sobre el tiempo historico. En la segunda columna, se visibiliza la
descomposicion de la competencia en un conjunto de habilidades o tareas especificas.
Finalmente, incluimos una Gltima columna en la que se propuso un conjunto de preguntas
0 consignas que, a modo de modelos, pueden ser adaptadas al trabajo sobre los diferentes

contenidos y periodos historicos a ensefiar.

Otras contribuciones de las didacticas especificas provienen de la ensefianza de
las Ciencias Naturales. Alli podemos encontrar, por ejemplo, los trabajos que se detienen
en la ensefianza de la indagacion en el aula, en una metodologia de trabajo que permite
desarrollar competencias de pensamiento cientifico (Di Mauro y Furman, 2012; Furman
y Podesta, 2021; Garcia Gonzalez y Furman, 2014). En particular, se observa en estas
investigaciones una categoria nueva de preguntas: las de investigacion o “investigables”,
aquellas que pueden ser respondidas con base empirica en el aula. Estas pueden ser
formuladas por los docentes, pero también por los estudiantes, aunque requiere un
proceso alcanzar su construccién en clase. Algunas de las caracteristicas de estas
preguntas se enlazan con las posibilidades de construir pensamiento cientifico en el aula.
Tienen que ser factibles de ser contestadas en un tiempo prudente, deben ser seductoras
y atrapantes, y deben incitar a la reflexion y a la construccion de nuevos interrogantes
(Garcia Gonzélez y Furman, 2014, p. 82). Al mismo tiempo, para que una pregunta se
convierta en “objeto de investigacion escolar” los estudiantes tienen que apropiarse de
ella, lo que requiere que el interrogante plantee una situacién que resulte interesante y

tenga sentido para ellos (Furman y Podesta, 2021, p. 80).

Estas investigaciones, a pesar de provenir de otras didacticas especificas, ponen
en el centro la importancia de desarrollar competencias cientificas en el aula, habilidades
propias del desarrollo cientifico de las Ciencias Naturales. Alli encuentramos un
paralelismo con la construccion del pensamiento histérico por parte de los estudiantes a
partir de la utilizacion de preguntas y del desarrollo de habilidades propias de las Ciencias
Sociales. En el siguiente apartado revisaré las conexiones posibles entre la Historia (y las

Ciencias Sociales) con el arte de preguntar.
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Una historia del preguntar

“Durante milenios, el hombre fue cazador. La acumulacion de innumerables actos
de persecucion de la presa le permitié aprender a reconstruir las formas y los
movimientos de piezas de caza no visibles, por medio de huellas en el barro, ramas
quebradas, estiércol, mechones de pelo, plumas, concentraciones de olores.
Aprendié a olfatear, registrar, interpretar y clasificar rastros tan infinitesimales
como, por ejemplo, los hilillos de baba. Aprendi6 a efectuar complejas
operaciones mentales con rapidez fulminea, en la espesura de un bosque 0 en un

claro lleno de peligros” (Ginzburg, 2008, p. 192).

Como ya es habitual, acudimos a los interrogantes que se plantearon al inicio del
capitulo, para abocarnos especificamente en los siguientes: ;Como fueron pensadas las
preguntas en las Ciencias Sociales y la Historia? ;Qué modos de preguntar fueron los
protagonistas exclusivos de las clases de esas disciplinas? ; CoOmo se relacionan preguntas

y problemas?

Contestar estos interrogantes convoca a situarse ante el gran historiador francés
Marc Bloch, fundador de la escuela de los Annales junto a Lucien Febvre, quien
comenzaba su célebre libro Introduccion a la Historia, con una pregunta. En el comienzo
del mismo, refiere a un interrogante que un nifio le hace a su padre historiador: “Papa,
explicame para qué sirve la historia” (Bloch, 2001). Asi iniciaba un camino por cuestiones
centrales para la disciplina como la legitimidad de su saber y su pretendida utilidad a la
que Bloch respondia reconociendo el valor de la reflexion y las posibilidades que esta
ciencia brinda para “vivir mejor”. Parrafos mas adelante, Bloch, recuerda la célebre
sentencia de su maestro, el positivista Seignobos, quien planteaba “Es muy Util hacerse
preguntas, pero muy peligroso responderlas”. Desde luego, que el padre de Annales
recogia la valia o la intrepidez para construir una Historia anclada en preguntas y en
problemas que se puedan responder, 0, mejor dicho, comprender. Febvre, recordaba, un

pensamiento compartido con Bloch respecto al sentido de las preguntas:

“(...) Eso es lo que siempre ha sido, aqui, para Marc Bloch y para mi. Lo que sera
mafana para todos los amigos que me ayudaron en mi trabajo. La historia
responde a las preguntas que el hombre de hoy se plantea necesariamente.
Explicacién de situaciones complicadas en cuyo ambiente el hombre se debatira
menos ciegamente si conoce su origen” (Febvre, 1982, p. 70).
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Ambos autores plantean una disciplina renovada que se apoya fundamentalmente
en lo que se conoce como historia-problema, es decir, una ciencia historica sostenida en

la indagacion de preguntas y problemas. En palabras de Febvre:

“(...) Lo mismo ocurre con la historia. Comprende y hace comprender. No es una
leccion que hay que aprender, devotamente, cada mafiana, sino, realmente, una
condicion permanente de atmosfera. Eso es lo que siempre ha sido, aqui, para
Marc Bloch y parami. Lo que sera mafiana para todos los amigos que me ayudaron
en mi trabajo. La historia responde a las preguntas que el hombre de hoy se plantea
necesariamente. Explicacion de situaciones complicadas en cuyo ambiente el
hombre se debatirdA menos ciegamente si conoce su origen. Recuerdo de
soluciones que fueron propias del pasado -y que, en consecuencia, no podran ser
en ningun caso las del presente-. Pero entender bien en qué se diferencian el
pasado del presente, ;no es una gran escuela de flexibilidad para el hombre
alimentado por la historia? (...) Yo les pido que trabajen como Claude Bernard,
con una buena hipotesis de trabajo en la cabeza. Que no se hagan nunca
coleccionistas de hechos, a lo que salga, como antafio uno se hacia buscador de
libros en los andenes. Y que nos proporcionen una historia no automatica, sino
problematica. De esta manera operaran sobre su época. Y permitiran a sus
contemporaneos, a sus conciudadanos comprender mejor los dramas de que van a
ser, de que ya son, todos juntos, actores y espectadores. Asi es cOmo aportaran los
mas ricos elementos de solucion a los problemas que turban a los hombres de su
tiempo” (Febvre, 1982, pp. 69-71).

En paralelo a estos movimientos, desde la Filosofia de la Historia, Collingwood
criticaba a los historiadores de “tijeras y engrudo”, aquellos que cortan y pegan fuentes,
que se interesan por recopilar informacién y que se dedican a estudiar periodos, antes que
problemas. Frente a esta posicion, defiende el trabajo de los historiadores y lo asemeja al

abordaje del detective:

“(...) Los historiadores cientificos estudian problemas: hacen preguntas, y si se
trata de buenos historiadores hacen preguntas a las cuales ven la manera de
responder. Era una correcta comprension de la misma verdad la que llevo a
Monsieur Hercule Poirot a hablar con sorna del ‘sabueso humano’ que se arrastro

por el suelo tratando de recopilar todo, no importa qué, que pueda convertirse en
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pista, y a insistir en que el secreto del detectivismo esta en emplear lo que, con
repeticion posiblemente fatigada, llamaba ‘las pequenas células grises’. No es
posible recopilar pruebas antes de empezar a pensar, eso es lo que queria decir;
porque pensar significa hacer preguntas (por favor, 16gicos, tomen nota) y nada es
prueba como no sea en relacion con alguna pregunta definida” (Collingwood,
1952, p. 338).

Aqui queda expuesta la relacion entre pregunta y método del historiador, al
compararlo con el trabajo detectivesco, en la piel del célebre Poirot de las novelas de
Agatha Christie®®. Este vinculo queda expuesto en la cita que inaugura este apartado
donde se filia la busqueda de indicios con una conducta propia de la evolucién de nuestra
especie. El trabajo de detectives es plausible de ser recuperado para la ensefianza de la
Historia a través del “desarrollo de técnicas que capacitaran a los nifios para estudiar el
pasado como investigadores aptos en la evaluacion de sus fragmentos escogidos [del
pasado] con métodos similares a los empleados por el historiador profesional” (Pluckrose,
1996, p. 19). Plantear las potencialidades de un juego de detectives en el aula es una
posibilidad concreta para desarrollar: formular preguntas, construir hipotesis, reunir

observaciones y elaborar juicios a partir de ellas.

La emergencia de problemas o el trabajo con preguntas genuinas en las clases de
Historia se presenta como un desafio y una necesidad. Para ejemplificar esto quizas valga
la pena apelar a un testimonio de una docente en formacion, a principios del siglo XXI:
“Las clases de Historia eran siempre iguales. La maestra venia, saludaba, nos pedia que
abriéramos el manual y le pedia a algin alumno que leyera un parrafo. (...) Al terminar
de leer todo el tema del manual, ella hacia una charla sobre el tema, dictaba unas
preguntas, y nosotros teniamos que responder del manual” (Siede, 2012, p. 24). Hoy,
desde luego, adherimos a pensar una clase de Historia centrada en los problemas
(conectados con buenas preguntas, desde luego), en correspondencia con la visién actual
de la DH. Vale la pena volver sobre Febvre (1982) para quien “plantear un problema es,
precisamente, el comienzo y el final de toda historia. Sin problemas no hay historia” (p.
42). ;Como hacerlo en clase? ; De qué manera conectar preguntas con problemas? Frente

a este interrogante, una posible respuesta es la presentada por Robert Bain:

69 Esta figura la del investigador novelesco es retomada para la Historia por Ginzburg (2008) en un célebre
texto donde analiza el método indiciario como un procedimiento propio del trabajo del historiador, Ilegando
incluso a postular que esta en las raices de todo conocimiento humano.
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“Entonces, al construir problemas o preguntas, los maestros de Historia en
educacion secundaria deben trabajar en multiples niveles pedagdgicos e
historiogréaficos, disefiando problemas historicos que sean transportables entre
escalas de tiempo de instruccion —actividades, lecciones, unidades y cursos— a
la vez que se captan los procesos factuales, conceptuales y cognitivos que son
centrales para la generacion del entendimiento de la Historia y para el
cuestionamiento de los supuestos de los estudiantes. Al demarcar estos problemas,
los maestros de Historia deben preguntar: “;Qué interrogantes historicos
conectaran las actividades del curso y motivaran a mis estudiantes a aprender
contenidos a la vez que amplian su capacidad para el pensamiento historico?”
(Bain, R., 2005).

Es claro que frente a esta cuestion existen diferentes caminos teéricos acerca de
la problematizacion que es necesario reconocer. Inicialmente se pueden encontrar tres
maneras diferentes de comprender los problemas sociales (Bazan y Devoto, 2023)7°. En
la primera de ellas, los problemas se corresponden con los interrogantes que las distintas
ciencias sociales se formulan para analizar la realidad desde sus objetos de estudio. Una
segunda manera establece que los problemas pueden ser pensados como articuladores de
los contenidos y desarrollados desde la programacion de la ensefianza. Finalmente, la
ultima forma los considera estrategias de ensefianza y analiza su implementacién en
escenarios aulicos (Diaz Barriga, 2005). Esta Gltima perspectiva es la que conecta con la

metodologia especifica del aprendizaje basado en problemas (ABP):

“El ABP consiste en el planteamiento de una situacion problema, donde su
construccidn, analisis y/o solucidn constituyen el foco central de la experiencia, y
donde la ensefianza consiste en promover deliberadamente el desarrollo del
proceso de indagacion y resolucion del problema en cuestion. Suele definirse
como una experiencia pedagogica de tipo practico organizada para investigar y
resolver problemas vinculados al mundo real, la cual fomenta el aprendizaje activo
y la integracion del aprendizaje escolar con la vida real, por lo general desde una
mirada multidisciplinar. De esta manera, como metodologia de ensefianza, el ABP

requiere de la elaboracion y presentacion de situaciones reales o simuladas —

70 Esta investigacion es deudora de las reflexiones sobre la construccion de problemas para la clase de
Historia, originadas en el seno del Grupo de Investigaciones en Didactica de la Historia y las Ciencias
Sociales (GIEDHICS), de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata.
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siempre lo més auténticas y holistas posible- relacionadas con la construccion del
conocimiento o el ejercicio reflexivo de determinada destreza en un ambito de
conocimiento, practica o ejercicio profesional particular. EI alumno que afronta el
problema tiene que analizar la situacion y caracterizarla desde méas de una sola
Optica, y elegir o construir una o varias opciones viables de solucion” (Diaz
Barriga, 2005).

Santisteban (2019) presenta algunas de las caracteristicas de esta estrategia a partir
de los aportes de De Vecchi y Carmona-Magnaldi (2002). Asi contrapone los problemas
a los ejercicios al requerir la creacion, utilizar métodos creativos y desconocidos y
favorecer la autonomia de los estudiantes. El trabajo con problemas es muy diferente de
la ejercitacion, pero la cita anterior de Siede pareceria evidenciar que ese modelo sigue
presente en las clases de Historia. Como contrapartida, afloran las propuestas que
plantean la centralidad de los problemas para la ensefianza de la Historia. Alli aparecen
diferentes conceptualizaciones. Una primera que postula el concepto de situacion-
problema entendida como una “situacion de aprendizaje en la que se propone al alumno
un enigma que sélo podré descifrar si es capaz de remodelar una representacion que pueda
identificar con precision o si adquiere una competencia que le falte, es decir, si supera un
obstaculo” (Huber, 2004, p. 34)"*. En particular en el Gltimo tiempo, la discusion ha
pasado por qué tipo de problemas construir y desde qué lugar hacerlo. La mayoria de los
estudios reconocen la importancia de partir de los intereses de los estudiantes:

“Los buenos profesores nos dijeron: los seres humanos tienen mas oportunidad de
aprender profundamente cuando tratan de resolver problemas y de responder
preguntas que ellos mismos consideran importantes, intrigantes o bellas. (...) la
mayoria de los estudiantes probablemente cuestionen y quizas cambie sus
paradigmas si, al ir tras aquellas preguntas y problemas, se encuentran en una
situacién donde sus paradigmas existentes producen explicaciones insatisfactorias

o incorrectas” (Bain, K., 2012)"2.

1 Esta conceptualizacion proviene de la tradicion francéfona (Canada y Francia). Se encuentran alli los
estudios de Dalongleville (2003), Huber (2004), entre otros.

2 En un sentido similar lo planted Barrel (2007), quien sostuvo que: “Es muy importante elegir areas que
puedan estar relacionadas de alguna manera con la vida de los alumnos. Este no es el Unico criterio, pero
es el que puede contribuir mucho a que entiendan el contenido de la instruccién. Cuando los alumnos
pueden establecer relaciones con sus propias vidas (sus pensamientos/conocimientos previos y sentimientos
y disposiciones actuales) y cuando descubren que hay relaciones entre lo que aprenden en la escuela y sus
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Asi emergen otras consideraciones para el abordaje de la problematizacion en el
aula que vinculan estos intereses con los problemas del presente”. Dentro del grupo de
investigaciones GIEDHICS, del que formamos parte, Sonia Bazan (2019) ha desarrollado
el concepto de “Historia/s urgente/s” para ciudadanias mestizas para asi “conectar
tiempo-territorio-sensibilidad para lograr la disposicion a aprender acerca de esos
fragmentos del pasado que se filtran en las imégenes del presente”. Su propuesta implica
encontrar los rastros pretéritos que operan como relecturas del presente en la formacion

de la conciencia historica.

En resumen, la enunciacién de problemas cotidianos, que se construyan desde los
intereses de los estudiantes y sean socialmente vivos y pensados desde el presente,
representa una blsqueda necesaria para los docentes en formacion. Consideramos que
“los problemas sociales no estdn dados en la realidad, sino que son pedagdégicamente
construidos” (Bazan y Devoto, 2023). Queremos decir con ello que la elaboracion por
parte de los docentes es fundamental para transformar el problema en un problema de
ensefianza (Bazéan, 2018). Siguiendo esta misma linea de trabajo, junto a colegas hemos
formulado otras metéaforas para pensar la centralidad de los problemas educativos,

refiriéndonos a ellos como “piedras en el zapato” (Bazan, Devoto y Rodriguez, 2022).

Desde las metaforas se hace visible las posibilidades de conectar los problemas
con las preguntas. Un concepto arquitectonico que utilizamos es el de “dintel” para referir
a la centralidad o al soporte que los problemas representan para los “edificios” o
secuencias de nuestras clases (Rodriguez, 2021). Estas secuencias con problemas fueron
concebidas como “secuencias virtuosas con problemas”, a partir de la figura de una

escalera de caracol que articularia preguntas alrededor de un problema nodal de la

propias vidas; todo llega a ser més significativo a nivel personal (...) Todos los alumnos necesitan poder
establecer relaciones entre el contenido de lo que aprenden y ellos mismos” (p. 88).

3 Desde la tradicion anglosajona, se plantea la posibilidad de abordaje de los “problemas sociales relevantes
o temas controvertidos”. La tradicion francéfona, que anteriormente habia postulado el concepto de
situaciones problemas, se aboco a la definicion de “cuestiones socialmente vivas” (Santisteban, 2019). Una
cuestion es “socialmente viva” si esta abierta y suscita debates y controversias sociales, si es una cuestion
mediatizada y representa un reto social, moviliza valores e intereses y puede ser portadora de emociones;
es por tanto una cuestion politicamente sensible (Tutiaux-Guillon, 2011, p. 25). En Espafia se encuentra
una heterogeneidad de conceptualizaciones. Por ejemplo, el grupo GREDICS ha trabajado con ambos
conceptos (Santisteban, 2019). Pero también aparece una nueva denominacion que es la de los “conflictos
sociales candentes”. Para Lopez Facal (2011), los conflictos sociales candentes refieren a “asuntos que
generan conflicto y dividen a la sociedad en un determinado momento dando lugar a opiniones
contrapuestas, que se expresan con cierta vehemencia y generan algtin tipo de confrontacion” (p. 67).

4 También hemos abordado esta cuestion a partir de la idea de pensar “secuencias con problemas o
secuencias en problemas” (Bazan y Rodriguez, 2021).
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estructura de la/s clases/s. Parece auspicioso que los docentes en formacién comprendan
que ambos conforman un todo y que muchas veces las preguntas permiten abordar las
diferentes dimensiones de un problema. La situacién problema reviste muchas veces de
una complejidad que puede ser, siguiendo una metafora matematica, descompuesta en
distintos factores, es decir, en preguntas de menor complejidad que el problema de nuestra
clase o secuencia (Rodriguez, 2021)"°. Siempre “conviene que una pregunta funcione
como punto de partida y marco de contencion del problema”, “a partir de una pregunta

general, puede haber luego ramificaciones y reformulaciones sucesivas del problema”
(Siede, 2012, p. 287).

Este discurrir por la Historia y por la Didactica de la Historia tiene presente la
centralidad de las preguntas y los problemas en la ensefianza.

Una préctica de preguntar

Este discurrir por las preguntas desde su vision (filo) pedagdgica, luego didactica
(ya sea una mirada desde la didactica general o de las especificas) y finalmente por la
Historia y las Ciencias Sociales, nos sitia en el momento de intentar definir lo que
concebimos como practicas de preguntar. De esta manera, buscamos contestar el
interrogante que faltaba de los planteados al inicio del capitulo: ;Como se construye el

acto de preguntar como una practica especifica de la clase de Historia?

Comencemaos primero por delimitar qué entendemos por préacticas, lo que conduce
indefectiblemente a Bourdieu (1980). La préactica nace opuesta a la teoria y refiere a algo
que es puesto en accion. En este sentido, “no es facil hablar de la practica de otro modo
que en forma negativa, y sobre todo de la practica en lo que ella tiene de mas mecanico
en apariencia, de mas opuesto a la l6gica del pensamiento y del discurso” (p. 129). Desde
el campo de la educacion, Davini entiende por précticas lo siguiente:

“(...) la capacidad de intervencion y de ensefianza en contextos reales complejos
ante situaciones gue incluyen distintas dimensiones y una necesaria reflexion, a la
toma de decisiones y, muchas veces hasta el tratamiento contextualizado de

desafios o dilemas éticos en ambientes sociales e institucionales. En otros

5 Como ha sefialado Birck (2011), “comprender el problema como tal es desatarlo de la complejidad que
forma con la solucién que de €l resulta” y al mismo tiempo, entender que “los problemas no desaparecen
con sus soluciones sino que se originan, subsisten o persisten; que la actividad del pensamiento no comienza
con su resolucion sino con su posicion”.
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términos en las practicas se trata con situaciones y problemas genuinos ” (Davini,
2016, p. 29).

De la mano de estas conceptualizaciones, parece valioso retomar los aportes de
De Certeau quien comprende las practicas cotidianas como artes de hacer’®. Por ejemplo,
al referir al acto de hablar, dicho autor sefiala un conjunto de caracteristicas, plausibles

de ser extrapoladas a otras practicas:

“Al ubicarse en la perspectiva de la enunciacion, proposito de este estudio, se
privilegia el acto de hablar: opera en el campo de un sistema linguistico; pone en
juego una apropiacion, o una reapropiacion, de la lengua a través de los locutores;
instaura un presente relativo a un momento y a un lugar; y plantea un contrato
con el otro (el interlocutor) en una red de sitios y relaciones. Estas cuatro
caracteristicas del acto enunciativo podran reencontrarse en muchas otras

préacticas (caminar, cocinar, etcétera)” (De Certeau, 2000)"".

De este modo, también se podria concebir a las précticas de preguntar en el
mismo sentido, dado que se sitlan dentro de un sistema linglistico, implican una
apropiacion por parte del docente de Historia (en este caso, se tratard del futuro/a
profesor/a), conllevan un contrato con el otro (con la clase) y se materializan en un
presente tanto espacial como temporal. Las précticas, en tanto maneras de hacer, refieren
a operaciones “multiformes y fragmentarias relativas a ocasiones y detalles” con sus
propias logicas y reglas. Se trata de “artes de hacer” que ponen en juego “una manera de
pensar investida de una manera de actuar, un arte de combinar indisociable de un arte de
utilizar” (p. 45). Para Gadamer, existe un “arte de preguntar”, que se manifiesta

dialécticamente:

“La dialéctica como arte del preguntar solo se manifiesta en que aquél que sabe
preguntar es capaz de mantener en pie sus preguntas, esto es, su orientacion
abierta. El arte de preguntar es el arte de seguir preguntando, y esto significa que
es el arte de pensar. Se llama dialéctica porque es, el arte de llevar una auténtica
conversacion” (Gadamer, 1999, p. 444).

76 Sobre este concepto de las practicas concebidas como artes de hacer véase el capitulo 2 de la presente
tesis.
" Los conceptos en cursiva corresponden a la version original del texto.
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Es asi que concebimos al acto de preguntar como un quehacer propio de la
ensefianza de la disciplina, como una practica fundamental y como un ““arte de hacer”
(Bazan y Rodriguez, 2018). Coincidimos con Bazan y Zuppa (2013) para quienes
“ensefar a pensar histéricamente es ensefiar a preguntar, buscando respuestas y
evidencias”, a la vez que la ensefianza de la historia implica “una manera de preguntar”
(p. 70). ¢Qué implica conceptualizar la forma de preguntar de un docente como una
practica? ;Qué elementos integra? ;Como se construye?;De qué manera contribuye este

concepto a repensar la formacion docente en Historia y Ciencias Sociales?

Ya definidas las practicas, interesa detenerse en el preguntar. Especificamente,
nuestra mirada no se posa en observar una Unica pregunta, en analizarla en detalle y ver
su funcionalidad en la dinamica de la clase. La intencion es observar los movimientos del
preguntar, su configuracion en la clase, sus origenes, su originalidad y sus vinculaciones
con la construccion del pensamiento historico. Se trata, entonces, de una dindmica propia
de cada docente y en particular de cada futuro/a profesor/a en Historia puesto que en el
transcurso de las practicas iniciales de ensefianza es donde las practicas de preguntar
comienzan a formarse. Si bien las raices de las practicas de preguntar encuentran sus
origenes en las biografias escolares de los docentes en formacion, es en el momento de
las précticas donde éstas se consolidan, se erigen, donde adquieren rasgos propios que el
docente ird modificando con el correr de su trayectoria y experiencia. Las practicas de
preguntar son una manera especifica de manifestar el conocimiento didactico del
contenido, segln la comprension que Shulman hace de este concepto (Shulman, 2005;
Shulman y Gudmunsdottir, 2005). También, pueden ser una forma de develar la
configuracién didactica de cada docente (Litwin, 1997). A la vez, pueden ser
comprendidas como juegos completos, en version para principiantes o en versiones mas
acabadas, que invitan a jugar y desplegar a partir de la actividad ladica una comprension

mas profunda de la realidad del aula (Perkins, 2016).

Dado que nos interesa el preguntar, por sobre las preguntas, integramos en las
practicas de preguntar otros elementos. En otras palabras, recurrimos a una nocion
amplia de preguntas o, mejor dicho, de lo que implica el preguntar en la clase de Historia.
Asi también prestamos atencion a las consignas (indicacion de una accién a realizar por
parte del estudiante) como un vehiculo del preguntar puesto que no bastan los signos o la
entonacion interrogativa para que existan preguntas. Asi, actividades como la realizacién

de un cuadro comparativo o0 una red conceptual, por dar algunos ejemplos que carecen

158



del formato tipico de interrogacion, son tenidos en cuenta en esta investigacion como
diferentes formas de preguntar. Varios autores se posicionan de la misma manera al

analizar esta cuestion:

“(...) las buenas preguntas (y aqui incluyo, también, a los buenos desafios y a las
buenas consignas en general) nos ayudan a plantear retos y problemas y a dar

pistas para orientar el aprendizaje” (Furman, 2021, p. 149).

Desde la misma consideracion es que las actividades, problemas o proyectos
también se materializan en clase como modalidades de las practicas de preguntar™, Si
bien es posible extrapolar este concepto a otras didacticas especificas, en la presente

indagacion se analiza con detenimiento las posibilidades especificas parala DH y la DCS.

Una sintesis sobre el preguntar

A lo largo de las paginas anteriores nos abocamos a un ejercicio de pensamiento
alrededor de las preguntas, y del acto de preguntar dentro de la clase de Historia. Para
hacerlo, seguimos un conjunto de interrogantes que sirvieron como guia: ;Como fueron
concebidas las preguntas desde una mirada filosofica y pedagdgica? ¢De qué manera la
Didéactica General y las didacticas especificas pensaron las preguntas en el proceso de
ensefianza? ¢Qué importancia tiene reconocer sus diferentes tipos y sus movimientos (0
secuencias) dentro de las clases? Como fueron pensadas las preguntas en las Ciencias
Sociales y la Historia? ;Qué modos de preguntar fueron los protagonistas exclusivos de
las clases de esas disciplinas? ;Como se relacionan preguntas y problemas? ;Como se

construye el acto de preguntar en una practica especifica de la clase de Historia?

Atravesar estas preguntas nos condujo por la Filosofia, la Pedagogia, la Didactica,
la Historia y la Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales. En el camino, se fueron
recogiendo los principales aportes para configurar una practica del preguntar propia de
la clase de Historia. Como se habra notado, las preguntas constituyen el corazon de la
propuesta de ensefianza de la Historia y es necesario interpretar como se manifiestan en

las clases de los futuros/as profesores/as. En el siguiente capitulo, de indole

8 La nocion de actividad es frecuente en la bibliografia didactica, aunque, como sefiala Cafal de Ledn
(2000) refiere a un concepto vago y de dificil discernimiento, a la vez que se confunde con otros como el
de tarea. Para Morata Sebastian y Rodriguez Sanchez: “Es necesario incluir en la clasificacion aquellos
actos o actividades didacticas que aparezcan como equivalentes a preguntas por provocar en el sujeto una
reaccion de respuesta linguistica o una accion equivalente a una respuesta” (Morata Sebastian y Rodriguez
Sanchez, 1997, p. 155).
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metodoldgico, se detallaran los principales elementos que consideramos como parte
sustancial de las préacticas de preguntar. Hasta aqui s6lo hemos dado cuenta de la

centralidad de este concepto para los futuros/as profesores/as en Historia.
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LLEGADA

CAP./  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

En este capitulo, las preguntas fueron Ilas
protagonistas excluyentes. Abordarlas nos llevé
por los terrenos de la Filosofia, la Pedagogia, la
Didactica y la Historia. Nos encontramos con
Socrates, Freire, Gadamer, Burbules, Bloch,
Febvre, Anijovich, Litwin, entre otras referencias.
De todas ellos recogimos aportes valiosisimos: la
centralidad del dialogo, la apelacién a la curiosidad,
la importancia de la secuenciacion y los diferentes
tipos de preguntas y la relevancia de la
problematizacién en el aula.

En el itinerario recurrimos a algunas
conceptualizaciones que habiamos elaborado
previamente como las secuencias virtuosas de
preguntas que quedaron subsumidas ahora dentro
de un concepto mayor como las practicas de
preguntar a lo largo de esta tesis.
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CAPITULO 5: UNA METODOLOGIA PARA INVESTIGAR EL PREGUNTAR. ENFOQUES
E INSTRUMENTOS PARA EL ABORDAIE DE LAS PRACTICAS

“El conocimiento cientifico siempre es discutible y provisorio, por lo cual
requiere para su critica que se hagan explicitos las teorias y los métodos
utilizados. La investigacion requiere también reflexionar sobre nosotros
mismos; quiénes somos y cuéles son los recursos de nuestros estudios e
interpretaciones. Somos conscientes de nuestros valores e intereses y de
las limitaciones de nuestras interpretaciones” (Sautu, Boniolo, Dalle y
Elbert, 2005, p. 24).

“El antropdlogo de manera caracteristica aborda esas interpretaciones mas
amplias y hace esos analisis mas abstractos partiendo de los conocimientos
extraordinariamente abundantes que tiene de cuestiones extremadamente

pequefias” (Geertz, 1995, p. 33).

“Hacer preguntas viene a significar preguntarse qué les parece intrigante a
los demas; de qué manera aprender a involucrarse con eso cambia a todas
las partes de maneras impredecibles. Las buenas preguntas solo se
presentan a quien pregunta con amabilidad, sobre todo si esa indagacion
amable ha sido provocada por el canto de un mirlo” (Haraway, 2019, p.
197).

Un ejercicio de busqueda

Esta segunda parte de la presente tesis esta integrada por este capitulo abocado a
la metodologia e instrumentos de la investigacion y por el siguiente dedicado al contexto
en el que se desenvolvid la pesquisa. Antes de comenzar con lo concerniente a la
metodologia, planteamos un conjunto de interrogantes para fortalecer el itinerario
previsto: ;Como caracterizamos la presente investigacion? ¢ Dentro de qué metodologias
y enfoques se incluye? ;Qué estrategias metodoldgicas involucra? ;Cémo se conjuga con
los distintos enfoques de la investigacion cualitativa? ¢Qué instrumentos de recoleccién

de datos utilizaremos y como fueron empleados?

La construccion de la metodologia de investigacion de la presente tesis es el
resultado de la interaccion entre diferentes métodos y enfoques (Denziny Lincoln, 2011).
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Es, desde luego, una perspectiva original y Unica, pensada para el abordaje de las
practicas de preguntar de los futuros/as profesores/as en Historia de la UNMdP. La
metodologia de una investigacion “designa el modo en que enfocamos los problemas y
buscamos las respuestas” (Taylor y Bogdan, 1994, p. 15). La investigacion cientifica es

concebida entonces:

“(...) como iniciada en una teoria de la cual se deducen objetivos que dan lugar a
la construccion de la evidencia empirica. Ademéas todas las decisiones
metodoldgicas (de procedimientos) en la elaboracion del proyecto o la realizacion
de la investigacion tienen implicaciones teoricas, y los resultados, como dijimos,
siempre son evaluados en funcién de su aporte a la comprension de una clase de
proceso, situacion, tipos de personas, grupos o sus comportamientos. Se produce
asi la transformacién de entidades empiricas a conceptos abstractos que los
contienen” (Sautu, Boniolo, Dalle y Elbert, 2005, pp. 22-23).

Esta investigacion es, desde luego, cualitativa puesto que “produce datos
descriptivos, las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta
observable (...) Es un modo de encarar el mundo empirico” (Taylor y Bogdan, 1994, pp.
19-20). Las caracteristicas de este tipo de investigaciones han sido desarrolladas por
Taylor y Bogdan (1994). Una de sus peculiaridades principales es que la investigacion
cualitativa sigue un disefio flexible puesto que comienza con interrogantes vagamente
enunciados. Al mismo tiempo, en este tipo de metodologia el investigador desarrolla una
mirada holistica del contexto y las personas en tiempo presente y pasado, que implica
comprenderlas dentro del marco de referencia que ellas proponen. Los investigadores
cualitativos se manifiestan sensibles a los efectos que produce su investigacion, de un
modo natural y no intrusivo. Otros rasgos adicionales implican una mirada Unica y no
anticipatoria, el multiperspectivismo, el humanismo, una validez proxima al mundo
empirico, la apertura a multiples temas plausibles de ser investigador, entre otras (Taylor
y Bogdan, 1994, pp. 20-24).

El paradigma cualitativo se sustenta en un replanteamiento de la relacion sujeto-
objeto, diferenciandose del paradigma cuantitativo o positivista. Se trata de una
integracion dialéctica sujeto-objeto que es el “principio articulador de todo el andamiaje

epistemoldgico de la investigacion cualitativa” (Gurdian-Fernandez, 2007, p. 54). En una

165



redefinicion de las caracteristicas anteriormente enunciadas, la investigacion cualitativa

requiere cuatro condiciones bésicas a la hora de recoger los datos cualitativos:

1. “La investigadora o el investigador se deben acercar lo mas posible a las
personas, a la situacion o fendmeno que se estd estudiando para asi
comprender, explicar e interpretar con profundidad y detalle’™ (...)

2. La investigadora o el investigador deben capturar (...) todo lo que esta
ocurriendo y lo que las personas dicen, los hechos percibidos, los sentimientos,
las creencias u opiniones, entre otros.

3. Los datos -en un principio-son eminentemente descriptivos.

4. Los datos son referencias directas de las personas, de la dindmica, de la
situacion, de la interaccién y el contexto” (Gurdian-Fernandez, 2007, pp. 54-
55).

En el ultimo tiempo, han proliferado nuevas formas de investigar que han dado
lugar a lo que se conoce como metodologias post-cualitativas. Estas perspectivas abrieron
nuevos horizontes y caminos para el desarrollo de la investigacion gracias a una apertura
“ala imaginacion que permita pensar que investigar no es sélo seguir un camino prefijado,
en el que se aplican unos métodos, para dar cuenta de unos resultados que ya se preveian
en las preguntas iniciales” (Hernandez-Hernandez y Revelles Benavente, 2019, p. 27). En
este sentido, se “deja sorprender por lo que acontece en el fluir de la investigacion” (pp.
41-42). En simultaneo, algunos investigadores han planteado la “horizontalidad” de la
investigacién, un espacio compartido entre voces académicas y no académicas en un
esfuerzo por igualar los términos del didlogo (Cornejo y Rufer, 2020). Asi se ha
planteado, la posibilidad del dialogo entre disciplinas y voces no académicas para
construir una “produccion horizontal del conocimiento” que busca una “paridad entre su

conocimiento y el que tienen todas las personas” (Corona Berkin, 2020, p. 13).

En la investigacion cualitativa conviven dos miradas: una interna que alude a los
elementos socioculturales de los actores y una externa que contempla los marcos,
mecanismos Yy dispositivos de regulacion y control social (Reguillo, 2003, p. 25). A partir
de la articulacion de ambas, es que el investigador cualitativo debe permitir que “los datos

le hablen” en un proceso de ver, escuchar, indagar en y con los datos que, a medida que

79 Esto recuerda la observacion de Geertz respecto a que “la primera caracteristica es la necesidad de que
la teoria permanezca mas cerca del terreno estudiado de lo que permanece en el caso de ciencias méas
capaces de entregarse a la abstraccion imaginativa” (1995, p. 35).
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se va desarrollando, deja en evidencia patrones y otras cuestiones relevantes para el
problema u objeto de estudio (Gurdian-Fernandez, 2007, p. 55). Si los datos hablan, hay
que encontrarles sentido, a partir de los distintos momentos recursivos de la investigacion.
Es asi que realizaremos un ida y vuelta entre la practica y la teoria propuesta en el marco
conceptual, tratando de construir las relaciones entre datos y conceptos (Coffey y
Atkinson, 2003). Ello conduce a las discusiones sobre la validez de los datos recabados.

Vale la pena recoger la pregunta planteada por Guba y Lincoln:

“;,como sabemos cuando tenemos investigaciones sociales especificas que son lo
bastante leales a cierta construccion humana para sentirnos seguros al actuar
basados en ellas o, lo que es mas importante, para que los miembros de la
comunidad en que se realiza dicha investigacion puedan basarse en ellas?”” (Guba
y Lincoln, 2012, p. 61).

Alli aparecen los criterios de validez en torno a la idea de autenticidad ontoldgica,
educativa, catalitica y tactica: la primera referida al nivel de conciencia de los sujetos
participantes de la investigacion; la segunda, respecto a los individuos con los que tienen
contacto por algun fin social u organizacional; la autenticidad catalitica, en tanto habilidad
para impulsar la accion por parte de los participantes de la investigacion; y la tactica en
el sentido de capacitacion de los participantes en formas especificas de accion social.
Puntualmente, nos interesa quedarnos con la idea de validez catalitica puesto que invita a
la transformacion social a partir de la accion comunitaria (Guba y Lincoln, 2012). De esta
manera, se moviliza a quienes estudia para que comprendan el mundo y la forma en que
esta construido para que ellos lo transformen. La validez catalitica dirigira el impacto del
estudio para que, quienes estan inmersos en él, obtengan autocomprension y

autodireccion (Kincheloe y McLaren, 2012).

Una cuestion central actualmente es la superacion de la vision tradicional respecto
a la triangulacion de los hallazgos, puesto que se supone que existen muchos mas lados

que tres para mirar un objeto de estudio:

“La forma burda de concebir la triangulacion suele implicar que los datos sacados
de diferentes fuentes, o derivados por métodos distintos, se pueden acumular de
cierta manera para producir un retrato mas acabado y auténtico del mundo social.
Tal consideracion implicaria que los diferentes tipos de datos, o diferentes

estrategias analiticas, permitirian que uno se aproximara con una fidelidad cada
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vez mayor a una unica representacion valida del mundo social. Este no es nuestro
punto de vista pues no creemos que se puedan sumar las diversas alternativas que
se generan por diferentes métodos y técnicas, y no se pueden acumular para formar

una imagen coherente y completa” (Coffey y Atkinson, 2003, p. 17).

En este sentido, Richardson y St. Pierre (2017) han postulado la idea de
‘cristalizacion’ en tanto metafora para pensar el trabajo de recoleccion de datos y las
perspectivas de interpretacion de los mismos. La idea de ‘cristal’ “combina simetria y
sustancia con una infinita variedad de formas, sustancias, trasmutaciones,
multidimensionalidades y angulos de enfoque”. Continuando con esta metafora, a partir
del cristal que elaboraremos con las herramientas conceptuales y metodoldgicas
presentadas, intentaremos interpretar las practicas de preguntar de los futuros profesores
en Historia en el transcurso de sus practicas iniciales de ensefianza en relacion con la

construccién del pensamiento historico.

Se trata de una indagacion cualitativa que como investigacion educativa conlleva
una doble ventaja como ha planteado Eisner (1998): “aprender sobre escuelas y aulas, de
una manera que sea Util para comprender otras escuelas y aulas, y aprender sobre aulas
concretas y profesores concretos de una forma que sea beneficioso para ellos mismos” (p.
29). Imaginamos entonces que el trabajo sobre aulas y docentes concretos revestira de

interés para comprender otras practicas de preguntar que se dan en otros contextos.

Dentro de la metodologia cualitativa, la investigacion desarrollada es de caracter
interpretativo. Al postular las caracteristicas de este enfoque es ineludible conectarlo con
los planteos de Clifford Geertz, para quien:

“Semejante concepcion de la manera en que funciona la teoria en una ciencia
interpretativa sugiere la distincion (en todo caso relativa) que se da en las ciencias
experimentales o de observacion entre ‘descripcion’ y ‘explicacion’, se da en
nuestro caso como una distincion aun mas relativa entre ‘inscripcion’
(‘descripcion densa’) y ‘especificacion’ (‘diagnostico’), entre establecer la
significacion que determinadas acciones sociales tienen para sus actores y
enunciar, lo mas explicitamente que podamos, lo que el conocimiento asi
alcanzado muestra sobre la sociedad al que se refiere y, mas alla de ella, sobre la
vida social como tal. Nuestra doble tarea consiste en descubrir las estructuras

conceptuales que informan los actos de nuestros sujetos, lo ‘dicho’ del discurso
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social, y en construir un sistema de analisis en cuyos términos aquello que es
genérico de esas estructuras, aquello que pertenece a ellas porque son lo que son,
se destaque y permanezca frente a los otros factores determinantes de la conducta
humana” (Geertz, 1995, pp. 37-38).

Siguiendo a Geertz, interpretar es establecer significados para determinadas
acciones propias de los actores sociales, lo que en otras palabras implica desentramar las
estructuras conceptuales de los actos. De esta manera es posible edificar un sistema de
analisis, resultado de la interpretacion, que es propio y tiene su raiz en lo que se esta
analizando. Parados en la hermenéutica critica, es que concebimos la busqueda de
comprensidon como una caracteristica fundamental de la humanidad, ya que el encuentro
con lo no familiar conlleva siempre la busqueda de encontrar significados (Kincheloe y
McLaren, 2012).

Como esta es una investigacion educativa, es menester recurrir al siguiente
interrogante: ¢Qué implicancias tiene el enfoque interpretativo para la investigacion en
educacion? Para algunos, este “giro interpretativo” se manifiesta en la Pedagogia (o0 en
las Ciencias de la Educacion) a partir de la tendencia “hacia la comprension de los marcos
referenciales desde los cuales se trabaja el conocimiento y sus formas de trabajo en la
escuela”. Surge asi la preocupacion por “hacer visibles y explicitos los supuestos sobre

los cuales se desarrollan los procesos de trabajo escolar” (Herrera, 2013, pp. 114-115).

El enfoque interpretativo es la base que amalgama un conjunto de instrumentos
metodolGgicos, puesto que la investigacion cualitativa, “como escenario de actividades
interpretativas, no privilegia una Unica practica metodoldgica sobre otras” (Denzin y
Lincoln, 2011, p. 55). Recurrimos entonces a la idea de “bricolage”, en tanto mezcla de
géneros y orientada hacia la inter/multi/transdisciplinariedad. Asi aparece un investigador
(bricoleur) y un resultado de investigacion (bricolage). Comprenderlo de este modo
implica un investigador que combina, inventa o rearma nuevas herramientas o técnicas a
medida que lo necesita, dado que la eleccion de las practicas interpretativas no siempre
se hace de antemano (Denzin y Lincoln, 2011)%. El “bricolage” se inscribe dentro de una
ontologia compleja y critica puesto que el objeto de investigacion no puede describirse

como una entidad encapsulada. Al contrario, se trata de una parte de muchos contextos y

8 Esto recuerda lo sefialado por Geertz (1994) respecto a los “géneros confusos”, a la combinacion de
enfoques diversos para acomodarnos a una situacion que es a la vez “fluida, plural, dispersa e
inevitablemente cadtica” (p. 33).
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procesos, culturalmente inscritos y situados en el &mbito histérico (Kincheloe y McLaren,
2012). Es por ello que se recurre a una interdisciplinariedad como método de trabajo

dentro del paradigma de la complejidad (Morin, 2005).

Asi se prevé instrumentalmente trabajar con: analisis documental, entrevistas en
profundidad, grupos focales y etnografia centrada en el analisis de las
préacticas/experiencias de los sujetos. De algunos de estos métodos se desprenden
enfoques particulares que se integran al interpretativo que atraviesa la investigacion. Nos
referimos al enfoque biografico narrativo y el etnografico que analizaremos en detalle
cuando nos ocupemos de las entrevistas y observaciones de clase. A la vez, en la busqueda
de esta tesis, nos pareci6 relevante la invitacion a “jugar”, desde un sentido ludico, a la
vez que colaborativo con la investigacion como se detallard méas adelante. En el camino
aparecera también un instrumento como el comecocos de las practicas de preguntar que
a partir de la reflexion tedrica y de la observacion empirica se erigié como una posible
via metodoldgica para interpretar las practicas aulicas de los/as futuros/as profesores/as

en Historia.

A través de los documentos

En la investigacion comprendida por esta tesis, utilizaremos una variedad de
métodos de investigacion. Entre ellos, se encuentra el analisis documental que interesa
utilizarlo para interpretar un conjunto de documentos generados en la dindmica de las
practicas de ensefianza para, a partir de ellos, comprender mejor las practicas de
preguntar de los futuros profesores en Historia. Entre estos documentos se encuentran
planificaciones generales, propuestas y secuencias de clase, fotografias de pizarrones y
de las dindmicas de trabajo, archivos auditivos, material proveniente de herramientas
tecnoldgicas interactivas, disefios curriculares y otros documentos de la politica

educativa, entre otros.

Cuando esta tesis era tan solo un proyecto interesaba principalmente dar cuenta
de los tipos y secuencias de preguntas realizados por los futuros profesores en sus planes
didacticos. Pronto, o en el devenir del trabajo de campo, dimensionamos que el analisis
documental excedia ampliamente la mirada atenta sobre las planificaciones. Se trata de
la interaccion de la documentacion producida por el practicante en la dindmica aulica y

en ello radica la principal dificultad para su abordaje. Ahora bien, ¢en qué consiste
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especificamente el analisis documental? ;qué tipo de documentos se consideran en la

investigacion cualitativa? ¢ Qué consideraciones deben ser tenidas en cuenta?

Si bien la intencion es documentar la investigacion como una ‘“‘estrategia
metodologica de obtencion de informacién”, en un sentido restrictivo el andlisis
documental consiste en el trabajo sobre textos (documentos escritos o no) (Valles, 1999,
p. 119). El trabajo con documentos es una técnica de recogida de datos necesaria y
complementaria de la observacion y la entrevista. Incluso, se puede entrevistar y observar
los documentos mediante preguntas, dando cuenta de la complementariedad de los
métodos de investigacion. Pero, especificamente aqui, se refiere al analisis de documentos
producidos por el practicante como las planificaciones de clase y generales, los disefios
curriculares, los materiales de trabajo proporcionados, entre otros (Rapley, 2014). En el
caso de fotografias o audios, su registro es compartido entre investigador y practicante,

como parte del trabajo etnografico propio del aula.

“La historia se hace con documentos”, dirian Langlois y Seignobos (2003, p. 59),
a lo que Febvre contestara que se hace con “textos” (1982, pp. 17-20). Como ya
mencionamos con anterioridad, los documentos en un sentido estricto son las fuentes para
la disciplina historica y hay que hacerlos “hablar”. Ello requiere hacer uso de la
interpretacion historica como competencia del pensamiento que implica tres procesos
para su consecucion: a) la lectura o tratamiento de documentos o evidencias historicas, b)
la confrontacion de textos historicos con interpretaciones diferentes u opuestas, y ¢) la
comprension del proceso de construccion de la historia (Santisteban Fernandez, 2010:
49). Estos procesos que plantea Santisteban, pueden ser asimilados al analisis documental
como parte de la investigacion educativa. También se puede recurrir a lo planteado por
Trib6 Traveria (2005) quien presenta una serie de procedimientos para el vaciado de la
fuente o extraccion de la informacién, que aborda en primer lugar las caracteristicas
formales de la fuente historica para luego centrarse sobre el contenido de la misma (pp.
155-158).

Asi como es habitual para la Historia, para la investigacién educativa, los
documentos son fundamentales y necesarios. Pero, ¢/en qué consisten? ¢qué se incluye
dentro de su acepcion habitual? En un sentido amplio, “los documentos son cosas que

podemos leer y que se refieren a algin aspecto del mundo social” que pueden haber estado
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construidos 0 no con la intencionalidad de registrar ese mundo®. Alli aparece la
intencionalidad, implicita o explicita, como un factor fundamental en la construccion de
los documentos. Un elemento primordial, que conduce de nuevo a la comparacion con la
Historia, es la nocién de documento, o mejor dicho su amplitud respecto a lo que incluye
su definicion. Volvemos sobre Febvre quien, desde la Historia social, planteaba una
nocion amplia de fuente, que extendia el trabajo de los positivistas con los documentos
oficiales escritos. Para Febvre, hay que usar todos los textos y lo plantea en un sentido

tan abarcativo e innovador que parecia oportuno traerlo en sus propias palabras.

“Hay que utilizar los textos, sin duda. Pero todos los textos. Y no solamente los
documentos de archivo en favor de los cuales se han creado un privilegio: el
privilegio de extraer de ellos (...) un nombre, un lugar, una fecha. (...) También
un poema, un cuadro, un drama son para nosotros documentos, testimonios de una
historia viva y humana, de pensamiento y de accién en potencia. Esta claro que
hay que utilizar los textos, pero no exclusivamente los textos. También los
documentos, sea cual sea su naturaleza: los que hace tiempo se utilizan v,
principalmente, aquellos que proporcionan el feliz esfuerzo de las nuevas
disciplinas como la estadistica, como la demografia (...), como la lingiiistica, (...)
como la psicologia que pasa del estudio del individuo al de los grupos y las masas.
Y tantas otras disciplinas. Hace milenios que el polen de los arboles forestales
cayd en los cenagosos pantanos del norte. (...) Ese polen milenario es un
documento para la historia. La historia hace con él su miel, porque la historia se
edifica, sin exclusion, con todo lo que el ingenio de los hombres pueda inventar y
combinar para suplir el silencio de los textos, los estragos del olvido...” (Febvre,

1982, pp 29-30).

Desde esta consideracion, quedan claros los vasos comunicantes de la Historia
con otras disciplinas, a la vez que se observa un programa de investigacion para las
ciencias de los “textos” en un sentido amplio. Teniendo en cuenta esta consideracion,
incluimos como documentos, fuentes de los mas variados soportes, no Unicamente
escritos. Se pueden encontrar documentos escritos, desde luego, pero también visuales y

auditivos, o audiovisuales, pero “las clasificaciones en si mismas no son lo mas

81 |a cita la encontramos en Valles (1999, pag. 120).
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importante, sino el reconocimiento de la riqueza de elementos documentales

aprovechables en la indagacion cualitativa” (Valles, 1999, p. 123).

Desde luego, los materiales documentales comportan ventajas y desventajas en la
investigacion cualitativa. Entre las primeras, se encuentran el bajo costo de la gran
cantidad de informacion, la no reactividad puesto que en general son producidos en
contextos naturales sin la intervencion (por observacién o conversacion del investigador),
la exclusividad consistente en su caracter Unico y la historicidad que brinda la posibilidad
de que permanezcan en el tiempo si alguien los conserva o archiva. Entre las desventajas,
se encuentran la selectividad en la produccion (o sesgo de quien la produce), su naturaleza
secundaria respecto de otras fuentes de informacion (lo que implica la necesaria
complementariedad con otras metodologias), su interpretabilidad multiple y cambiante
dependiendo del contexto, entre otras. En general, como plantea Valles (1999), no se trata
de dificultades propias de los documentos sino mas bien de un uso inadecuado o acritico

de la informacion (pp. 129-130).

Existen, sin embargo, problemas especificos de la investigacion documental,
coincidentes tanto para la investigacion histérica como educativa. Entre ellos, se hallan
aquellos relacionados con la autenticidad, la disponibilidad, el muestreo, la credibilidad
y la posibilidad de hacer inferencias. La autenticidad y la disponibilidad recuerdan la
critica a los documentos escritos esbozadas por los positivistas Langlois y Seignobos
(2003). El muestreo, la credibilidad y la posibilidad de hacer inferencias sobre ellos
refieren a la representatividad del documento, su veracidad y capacidad de aportar

informacién a la investigacion cualitativa.

El analisis documental proporciona una ayuda fundamental para interpretar los
datos cualitativos que surgen a partir de las numerosas fuentes de informacion relevadas
en esta investigacion educativa. Entre estas fuentes se encuentran principalmente, la
planificacion general y diaria junto al informe final de las précticas. Adicionalmente,
incluiremos algunos documentos elaborados por los practicantes como recursos para el

trabajo aulico con los estudiantes.

Instrumento 1: Planificacion general y diaria

UNIVERSIDAD NACIONAL de MAR DEL PLATA
Facultad de Humanidades
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Departamento de Historia

Did4ctica Especial y Préactica Docente
Plan general de Practicas docentes
Estudiante:

Matricula:

Correo electronico:

Meses y afio:

1. Datos de la institucion

2. Descripcion del curso y diagnéstico de la continuidad pedagdgica

3. Titulo de la unidad-
3.1- Titulo del Modulo
4. Fundamentacion y Propdsitos
5. Situacién problematica
6. Objetivos
7. Contenidos
8. Estrategias de ensefianza

9. Plan General de Clases

Contenidos Actividades Fuentes y Recursos

(no es el tema, es (acciones que (Mencidnelos con precision

una formulacion Ilevaran a cabo y citelos adecuadamente)
problematizada y sus estudiantes)

articulada de los

contenidos)

Recursos
tecnoldgicos y
medios de
comunicacion e
interaccion

Evaluacién
(Criterios, indicadores

y, si aplica, su
instrumento)
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1 El “Onganiato”: La -Analisis de fuentes Narrativa: Plataforma: Moodle /Google Criterios: 15 minutos
aplicacion de la histéricas y Classroom (video de
Modelo de | Doctrinade la periodisticas. Adaptada de Canalletti, Clarin, - Identificacion | clase)
ejemplo Seguridad Nacional en 9 de junio de 2005 de la “gran
la Argentina en el - Resolucion de idea”
marco del conflicto “preguntas criticas” | Mil y una formas de ir “en Medio de presentacion: (Wassermann)
Este- Oeste. (Wasserman) cana” 1 hora
- Originalidad y | preparacion
- Formulacién de pertinencia de de clase
_ hipdtesis Video de clase sobre la Doctrina | las hipotesise | escrita,
Conceptos basicos Fuentes: de la Seg. Nacional y el Estado interpretaciones | actividadesy
disciplinares: - Blsqueda e Burocratico Autoritario. (se consignas.
Autoritarismo, D.S.N, | indagacién en la “Margaride, la topadora cargara a youtube) - Coherencia de
Enemigo Interno, web, contrastacion. moral” las
Frontera ideolégica. intervenciones
- Debate dirigido Revista Gente, 4/8/66 45 minutos
(puesta en comun) Presentacion de clase escrita en - Pertinencia de
soporte PDF. (alternativo) lainformacion | Retroalimenta
relevada cion de foros
“La corporacién policial” . i
(fragmento) en Vazquez - Articulacion
Recaredo (1961) adecuada entre
caso y
Actividad en entorno virtual: contexto.
Lxs
Mensaje de las FFAA Se desarrollara un intercambio en | - Respeto por estudiantes
anunciando golpe de Estado un foro abierto a tal fin. Los las opiniones tienen una
de 1966 (Fragmento) estudiantes compartirn un QICls semana para
comentario critico en base a L la elaboracion
En Altamirano (2007) preguntas orientadoras para el - DISDOSICIOD,a del )
anélisis de las fuentes. la colaboracién | comentario y
la
participacion
Discurso de Ongania en West en el foro
Point, 1964 (Todo en acuerdo con el Prof.
titular)
Recursos TIC:
Teléfonos celulares.
Aplicacion Whatsapp
2
3
4
5
6
7
8
9
10

10. Criterios de Evaluacion generales (recuerde los presupuestos de la evaluacion

formativa y de proceso)

11. Instrumentos de Evaluacion
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12. Bibliografia del docente

13. Bibliografia del estudiante

PLANIFICACION DE CLASE (desarrollara la clase tal como se la presentara
a los alumnos/as y como fue anunciada en la planificacion general)

Nombre del estudiante:

Escuela:

Curso:

Profesor titular:

Clase

Fecha:

Tema:

Contenidos:

O OO O O E RN ORI

Objetivos:

[ERY
o

. Situacion problematica:

=
=

. Tiempos de la clase:

=
N

. Presentacién de la clase: (A modo de ordenamiento, siempre como hipdtesis)
Actividades del docente: (explicar la tarea a realizar)
Actividades del estudiante:

13. Desarrollo
Actividades del Docente
Actividades de los estudiantes:
14. Cierre:
Actividades del docente:
Actividades de los estudiantes:
15. Evaluacion:
16. Recursos:

17. Bibliografia para los estudiantes /Bibliografia para el docente

Como se observa, la planificacion general presenta una serie de componentes
fundamentales para el disefio de la propuesta de las “practicas”. Alli asoman elementos

descriptivos y organizacionales como el diagndstico de la escuela y del grupo aulico, el
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titulo de la unidad, los contenidos, objetivos, estrategias, criterios e instrumentos de
evaluacion y bibliografia. A la vez, aparecen otros componentes que implican un caracter
propositivo como la definicion de la situacion problematica de las clases y el desarrollo
de una fundamentacion que debe contemplar aspectos curriculares, historiograficos y
didacticos. El practicante debe también elaborar un plan de 10 clases, tomando como
ejemplo el cuadro brindado. Desde luego que esa propuesta o grilla inicial se ird
modificando en el desarrollo de las practicas. Antes de comenzar a dar clases, es requisito
de la catedra cumplimentar la entrega de la planificacion general y de la planificacion de
las dos primeras clases. A partir de la tercera, su elaboracion no es revisada o corregida
por el equipo antes de su plasmacion en el aula; en este caso, es corregida in situ, puesto

que el practicante tiene la obligacion de presentarla al docente observador.

Respecto a las planificaciones de clase, presentan el contenido a trabajar que debe
ser acompafiado por una situacion problema especifica, complementaria de la planteada
para todas las clases. A la vez, se plantean tres momentos (presentacion, desarrollo y
cierre), organizados en actividades del docente y de los estudiantes. Finalmente, se
incorporan cuestiones relacionadas a la evolucion del mddulo didactico, junto a los

recursos y la bibliografia.

Instrumento 2: Informe de Practicas y diarios de clase

CONDICIONES PARA LA ENTREGA DEL TRABAJO FINAL
Organizar un informe que contenga:

1. Carétula: Nombre y Apellido del alumno, Asignatura, lugar donde practico, curso,
nombre del docente responsable del curso...

2. Introduccion.

3. Planificacion general y planificaciones semanales/diarias con todo el material que
produjeron.

4. Evaluaciones entregadas por los docentes tutores de la catedra (POPEH)
5. Autoevaluacion de la propia practica y diarios de clase
6. Entregar por lo menos una semana antes de la mesa.

7. Inscribirse en la materia y presentarse para pasar la nota. Observacion: se debe
integrar en el informe la bibliografia utilizada durante la cursada.
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El informe de las practicas es otro documento que utilizaremos en la investigacion.
Este contiene las planificaciones generales y diarias, mencionadas anteriormente, junto a
los prismas de observacion que se detallaran mas adelante. La diferencia respecto a estos
instrumentos radica en la organizacion por parte del practicante, la inclusion de una
introduccién general y una autoevaluacion de la propia practica. También incluyen un
“diario de clases” como autoevaluacién de cada una de sus encuentros frente al grupo
aulico. En este caso, consistio principalmente en un “instrumento metodolédgico que
permite observar la practica, reflexionar sobre ella, analizar lo que ocurre en el aula y
tomar decisiones en funcién de su mejora” (Zuppa, 2018, p. 14). El diario de clases
permite acceder a una reflexion que, en general, ocurre durante el proceso de las practicas
sobre algunos elementos centrales para la formacién de un docente. Entre ellos se
encuentran la identidad profesional y el valor de la reflexidn sobre la propia préctica, las
decisiones y dilemas propios de la dindmica de la clase y cuestiones relativas a la
retroalimentacion y evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes (Zuppa, 2018) En
nuestro caso, utilizaremos estas reflexiones puesto que producen analisis situados sobre
algunos problemas centrales de las clases, a veces, apoyandose en los autores y conceptos
vistos en la catedra. Vale la pena resaltar que en el proceso de construccion del proyecto
de investigacion no se habia dimensionado el valor del informe y de los diarios de clase
y que en el desarrollo de la misma emergieron como fuentes valiosisimas de informacién

sobre las practicas de preguntar de los/as futuros/as profesores/as en Historia.

Entrevistar a través del enfoque biografico-narrativo

En el capitulo 2 nos detuvimos en el analisis de la importancia de las biografias
escolares para la formacioén inicial del profesorado. Alli planteamos algunos de los
trabajos que se han dedicado al examen de esta tematica para el desarrollo de los
futuros/as profesores/as. En esta oportunidad, nos interesa observar esta tematica desde
la metodologia de la investigacion. De esta manera, se pone el acento en las entrevistas
en profundidad y en el enfoque biogréfico narrativo para el estudio de las practicas de
preguntar de los futuros/as profesores/as en Historia de la UNMdP. ;En qué consiste el

enfoque biografico narrativo y que relacion guarda con las entrevistas?

Para Bolivar, el enfoque no se circunscribe al instrumento de relevamiento de

datos conocido comUnmente como entrevista, sino que es mucho mas amplio, al revestir
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como una metodologia propia dentro de la tradicion hermenéutica, o interpretativa a la

que ya referimos:

“(...) el enfoque biografico-narrativo no cabe limitarlo a una metodologia mas de
recogida/analisis de datos, actualmente se ha constituido en una perspectiva
propia, como forma legitima de construir conocimiento en la investigacion. Una
metodologia “hermenéutica” que permite conjuntamente dar significado y
comprender las dimensiones cognitivas, afectivas y de accién. Se trata de otorgar
toda su relevancia a la dimension discursiva de la individualidad, a los modos
como los humanos vivencian y dan significado al “mundo de la vida” mediante el
lenguaje. La subjetividad se convierte en una condicion necesaria del

conocimiento social” (Bolivar y Porta, 2010).

Desde la metodologia, la narrativa consiste en “la experiencia vista como relato”
y es tanto “estructura” como “método para recapitular las experiencias” (Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001, p. 17). En el mismo sentido, Conelly y Clandinin refieren a

que la narrativa es tanto el fendmeno que se investiga como el método de la investigacion:

“(...) “‘Narrativa’ es el nombre de esa cualidad que estructura la experiencia que
va a ser estudiada, y es también el nombre de los patrones de investigacion que
van a ser utilizados para su estudio. Para preservar esta distincion usaremos un
recurso razonable y ya bien establecido: llamar ‘historia’ o ‘relato’ al fendmeno y
‘narrativa’ a la investigacion. Asi decimos que la gente, por naturaleza, lleva vidas
‘relatadas’ y cuenta las historias de esas vidas, mientras que los investigadores
narrativos buscan describir esas vidas, recoger y contar historias sobre ellas, y

escribir relatos de la experiencia” (Connelly y Clandinin, 1995, p. 12).

La investigacion narrativa es claramente, como sefialan los autores anteriores, un
tipo de investigacion cualitativa puesto que se basa en la trayectoria de vida y en los
caracteres de dicha experiencia para los actores analizados. El enfoque pone en el centro
una cualidad “re-historiadora” de la narracion, como han planteado Conelly vy

Clandinin®. Para los autores, es lo mas dificil de capturar con la escritura puesto que:

82 Aqui también se puede volver sobre lo sefialado en el capitulo 2 respecto a la mirada de Bruner (1997)
sobre la narracién.
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“Un documento escrito parece definitivo y permanente; hay un momento en que
la narracion parece terminada. El relato ha sido escrito, las vidas de los personajes
han sido construidas, las historias sociales han sido recogidas, el sentido ha sido
expresado para que todos lo vean. No obstante, cualquiera que haya escrito una
narracion sabe que ella, como la vida, es un despliegue continuo en el que las
intuiciones narrativas de hoy serdn los acontecimientos cronoldgicos de mafiana.
Estos escritores saben de antemano que todavia hay mucho por hacer en la tarea
de trasmitir la idea de que una narracion esta siempre inacabada, de que las
historias seran re-contadas una y otra vez, y de que las vidas seran re-vividas de

formas nuevas” (Connelly y Clandinin, 1995, p. 40).

La narrativa tiene un valor sustancial cuando conecta con las biografias, las
autobiografias y los relatos de vida®®. Como se vislumbra, aparece una expansion de la
mirada biogréafica para la investigacion cualitativa, en particular la educativa que consiste,
para Porta (2021), en reconocer a la “investigacion narrativa como una experiencia vital,
en el sentido de que permite cartografiarnos a nosotros mismos a través de los relatos que
componemos y COCOMpoNemaos, asumir una primera persona para enunciar, preguntarnos

por lo que ocurre en nuestra intimidad y restaurar una pedagogia vital” (p. 33).

Estos abordajes impactan de lleno en el campo de la Pedagogia y las Ciencias de
la Educacion y, por tanto, no son ajenos a este estudio. Estas investigaciones han sido
desarrolladas tanto para indagar sobre el papel de las biografias en la formacion inicial
como para reconocer las cualidades de profesores “memorables” (Alvarez, Portay Sarasa,
2010; Flores, Alvarez y Porta, 2013). Los relatos de los docentes muestran otras facetas
del saber pedagégico, interesantes de profundizar para observar la realidad de las

practicas concretas en el aula. Como ha planteado Suérez, los docentes:

“Con sus relatos nos estaran mostrando parte del saber pedagdgico que
construyeron y reconstruyeron a lo largo de su carrera profesional, en la

multiplicidad de experiencias y reflexiones que realizaron y realizan sobre su

8 Vale la pena, volver a resaltar el concepto de biografizacion, elaborado por Delory Momberguer (2014):
“(...) denomino biografizacion al conjunto de operaciones y de comportamientos por medio de los cuales
los individuos trabajan para darse una forma propia en la que se reconocen a si mismos y se hacen reconocer
por los otros. (...) La narracion de si, la narracion (auto) biografica, es una modalidad privilegiada de las
operaciones de biografizacion, y constituye la forma méas evidente y elaborada del proceso de escritura de
si” (p. 699).
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trabajo. Por eso, si pudiéramos sistematizar y analizar estos relatos, podriamos
comprender buena parte de las trayectorias de formacion de los docentes
implicados, de sus supuestos e ideas sobre la ensefianza, de sus recorridos y
experiencias laborales, de sus certezas y preguntas, de las influencias y anclajes
ideoldgicos de sus convicciones pedagogicas, y también de sus inquietudes,
deseos y logros. Aun mas, si pudiéramos compilar y organizar el conjunto de
relatos de todos los docentes, seguramente obtendriamos una historia del
curriculum distinta de la que conocemos, de la que habitualmente se escribe y
leemos en los sistemas escolares, de la que se considera publica, verdadera, oficial.
(...); en realidad, seria una multiplicidad de historias sobre el hacer escuela y el
pensar en términos pedagdgicos sobre ella, sobre el estar siendo docente en un

determinado momento historico y en cierto territorio” (Suarez, 2011, p. 393).

Como se observa en la cita anterior, el enfoque biografico narrativo permite
acceder a un conocimiento sobre las practicas escolares mucho mas amplio y rico. El aula
se vuelve un territorio propicio para las “pedagogias de la experiencia”, reconfigurando

los interrogantes tradicionales de la Didactica para construir otros:

“cDesde qué saberes se vale uno para construir su propia experiencia? ;Qué
saberes ayudan a escuchar, percibir la singularidad, a pensar el misterio del otro o
la otra? ;Qué conceptos pueden ayudar a construir una vision personal sobre el

quehacer educativo?” (Contreras Domingo y Pérez de Lara Ferré, 2010, p. 269).

Una vez comprendido el enfoque, nos posaremos sobre las caracteristicas de la
entrevista en profundidad como método de investigacion. Se debe diferenciar ésta de la
conversacion ordinaria, aunque consista en un ejercicio dialdgico, por varias razones. En
primer lugar, puesto que, durante la entrevista, entrevistado y entrevistador cuentan con
‘expectativas explicitas’, uno de hablar y otro de escuchar. En segundo, porque el
entrevistador anima constantemente al entrevistado a hablar, sin contradecir sus ideas. En
tercer término, porque desde la Optica del entrevistado es el entrevistador quien organiza
y mantiene el ritmo de la conversacidn. Se tienen entonces reglas de interaccion que rigen
el formato de la entrevista (Valles, 1999, pp. 179-180). Adicionalmente, porque es una
“interaccion profesional que va mas alld del intercambio espontaneo de ideas” que se
realiza gracias a un “interrogatorio cuidadoso y la escucha con la intencién de obtener

conocimiento meticulosamente comprobado” (Kvale, 2011, p. 30).
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Dentro de la investigacion cualitativa, la entrevista adquiere un formato flexible,
dindmico, no estandarizado, abierto, en contraste con las entrevistas estructuradas. Asi
aparecen las entrevistas en profundidad como los encuentros entre investigador con sus
informantes, dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los
entrevistados sobre sus vidas, experiencias o situaciones, definidas en sus propios

términos:

“Lejos de asemejarse a un robot recolector de datos, el propio investigador es el
instrumento de la investigacion y no lo es un protocolo o formulario de entrevista.
El rol implica no s6lo obtener respuestas, sino también aprender qué preguntas

hacer y como hacerlas” (Taylor y Bogdan, 1994, p. 101).

En este caso, optamos por una “entrevista semi-estructurada del mundo de la vida”
que consiste en una entrevista cuyo objeto es obtener descripciones de la vida del
entrevistado con respecto a significados que le atribuye a los sucesos descriptos (Kvale,
2011). En este formato, se sigue un guion o cuestionario inicial que, desde luego, se va
modificando en el transcurso de la conversacion, configurado sobre la base de preguntas
abiertas. La ‘no direccionalidad’ de la entrevista opera como una especie de tanteo por el
cual el investigador trata de incidir en el didlogo, estando y no estando al mismo tiempo,
de manera imperceptible para propiciar una profunda producciéon discursiva y
cognoscente del entrevistado (Alvarez Pedrosian, 2010, p. 202). Alternativamente
concebida por algunos autores como “entrevista no estructurada”, el tipo de entrevista
gue nos interpela es aquel en el que se establece una “relaciéon humano a humano con el
entrevistado” y donde “el deseo de comprender en lugar de explicar” es el motor de la

conversacion” (Fontana y Frey, 2015, p. 160).

La entrevista en profundidad sera de gran utilidad para recuperar las voces y
practicas de los sujetos analizados, sus concepciones sobre la ensefianza, sus recuerdos
de la utilizacion de preguntas en sus biografias escolares, historizadas y elaboradas por

los futuros/as profesores/as en el transcurso de sus practicas iniciales de ensefianza.

Instrumento 3: Entrevista semi estructurada
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ANO DE NACIMIENTO DEL ENTREVISTADO

COORDENADAS ESPACIALES Y TEMPORALES

PRIMERA PARTE: LAS PREGUNTAS EN LA ESCUELA PRIMARIA

Segun tus recuerdos, ;Como eran las preguntas en la ensefianza de las Ciencias Sociales en la escuela
primaria? ;Qué caracteristicas tenian? ;En qué momentos se utilizaban? ¢Con qué estrategias y
recursos estaban vinculadas?

Redacta una pregunta y consigna que asocies a ese momento de aprendizaje

SEGUNDA PARTE: LAS PREGUNTAS EN LA ESCUELA SECUNDARIA

Segun tus recuerdos, ;Como eran las preguntas en la ensefianza de la Historia en la escuela
secundaria? ¢Qué caracteristicas tenfan? ;En qué momento se utilizaban? ;Con qué estrategias y
recursos estaban vinculadas?

Redacta una pregunta que asocies a ese momento de aprendizaje

TERCERA PARTE: LAS PREGUNTAS EN LA UNIVERSIDAD

¢Como fueron las preguntas en la ensefianza de la Historia en la universidad? ;Qué caracteristicas
tenian? ;Qué tipos de preguntas te hicieron en la universidad? ;En qué materia y en qué momento
(clase, préctico, evaluacion)?

Redacté una pregunta que asocies a ese momento de aprendizaje

CUARTA PARTE: LAS PREGUNTAS EN LAS PRACTICAS

¢Qué lugar le asignas a preguntar en el transcurso de las practicas?

¢Cémo construis las preguntas que utilizas en la clase?

¢Qué vinculo observés entre problemas y preguntas?

¢Cémo pensas la relacion entre preguntas y estrategias?

¢ Y entre estrategias y recursos utilizados?

¢Qué relaciones establecés entre las preguntas y los distintos momentos de la clase?

¢Qué vinculos podés establecer entre las preguntas y las distintas competencias de pensamiento
historico?

La entrevista anterior esta dividida en 3 momentos que contribuyen al analisis de
las biografias escolares y su incidencia en las préacticas de preguntar. Adicionalmente,
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un ultimo momento nos adentra en las practicas para observar las concepciones del
practicante respecto a su forma de preguntar durante las clases; la manera en que realiza
esta practica, como es pensada y llevada a cabo en el aula. A los efectos de su realizacion,

se prefirio realizar la entrevista diferenciando los tres momentos iniciales del ultimo.

Como se observa, el guion comienza preguntando el afio de nacimiento de la
practicante. Este dato nos parecié importante incluirlo para reconocer el momento en que
atravesaron por la escolaridad, especialmente respecto a las politicas educativas y los
disefios curriculares vivenciados en la experiencia. Junto a esta informacion, se
establecieron las coordenadas temporales y espaciales de realizacion de la entrevista:
lugar y fecha en la que se efectto el intercambio. Seguidamente, comenzamos con una
pregunta abierta que interroga sobre el momento de la primaria. Se presenté un conjunto
de interrogantes que invitd a la conversacion y la intencion fue suscitar el recuerdo de las
preguntas durante ese transito. Aqui se eligié indagar sobre las preguntas en las Ciencias
Sociales puesto que en la primaria no se trabaja por disciplina sino por area.
Adicionalmente, en algo que quizas es excepcional de esta entrevista, se le pidio al
entrevistado que redacte (oralmente) una pregunta que asocie al momento descripto.
Posteriormente, nos abocamos al andlisis de las preguntas en la escuela secundaria de la
misma manera que en el momento anterior. Desde este momento, el analisis se centrd
especificamente en la ensefianza de la Historia. En la tercera parte, dedicada al nivel
superior, se interrog6 sobre las preguntas en las clases de la universidad y se agregé la
posibilidad de pensar los momentos en que ocurrieron (una clase, un trabajo préactico, una
evaluacion, etc.). Finalmente, se llego a la cuarta parte sobre las preguntas en las practicas
y alli interesé desentrafiar el modo en que el/la futuro/a profesor/a preguntaba. Asi
interrogamos sobre la importancia del preguntar para la clase de Historia, la relacion entre
preguntas y problemas, entre preguntas y estrategias/recursos, los momentos de la clase
donde aparecen las preguntas y los vinculos entre el preguntar y las competencias de

pensamiento historico.

Desde luego, el itinerario previsto fue mutando en la conversacion con los y las
entrevistados/as. En algunos casos, fue necesario insistir mas sobre alguna cuestion o
reformular la pregunta para generar un tiempo para que se pudiera expresar la respuesta.
La repregunta fue habitual para interrogar sobre algin elemento que parecié interesante
para la presente investigacion. Como sostuvimos con anterioridad, se partié de una nocion

amplia de pregunta que incluye las consignas y las actividades desplegadas en el aula.
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Desde esta consideracion es que a veces en las entrevistas se abordaron cuestiones que
exceden a la pregunta en sentido estricto pero que son cruciales para las practicas de

preguntar.

Observar clases y etnografiar las practicas del aula

Los anteriores métodos se complementan con la observacion atenta de los
procesos acontecidos en el aula de las practicas. Para ello, utilizaremos el enfoque

etnografico que se encuentra detras de la observacion de las clases.

La etnografia es el método privilegiado de la ciencia antropoldgica. Su definicién
requiere adentrarse en tres significados diferentes, aunque complementarios. En primer
lugar, la etnografia es un enfoque que “busca comprender los fendmenos sociales desde
la perspectiva de sus miembros (entendidos como ‘actores’, ‘agentes’ o ‘sujetos
sociales’). En segundo, la etnografia se corresponde con un método de investigacion que
suele designarse como “trabajo de campo” pero que incluye un conjunto de actividades e
instrumentos de recoleccion de datos. En tercer lugar, el resultado de enfoque y método,
es decir el texto, también es denominado etnografia y se refiere a la “descripcion textual

del comportamiento en una cultura particular” (Guber, 2016).

El enfoque etnografico presenta tres niveles de comprensién: el nivel primario,
también conocido como reporte, que es el que informa lo que ha ocurrido (el qué); el
secundario o explicacion de las causas (0 porqué); y la descripcion o comprension
terciaria (el cobmo es para ellos) (p. 16). La descripcion es el objetivo final del trabajo
etnografico. Pero no cualquier descripcion, sino mas bien aquella que Clifford Geertz
(1995) denomind “descripcion densa”. En esta investigacion se comparte su concepcion
y los principios de la antropologia en clave interpretativa. En este sentido, “la tarea central
de los antropdlogos reside en desentrafar e interpretar las estructuras de significacion que
involucra el concepto de cultura, advirtiendo su alcance y el campo social en que operan”
(Soprano, Boixad6s y Smientniansky, 2018, p. 262). La descripcion densa es la

herramienta fundamental para ello. Geertz plantea en torno a ella que:

“(...) la etnografia es descripcion densa. Lo que en realidad encara el etndgrafo
(salvo cuando estd entregado a la mas automatica de las rutinas que es la
recoleccion de datos) es una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas,

muchas de las cuales estan superpuestas o entrelazadas entre si, estructuras que
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son al mismo tiempo extrafias, irregulares, no explicitas, y a las cuales el etndgrafo
debe ingeniarse de alguna manera, para captarlas primero y para explicarlas
después. (...) Hacer etnografia es como tratar de leer (en el sentido de ‘interpretar
un texto’) un manuscrito extranjero, borroso, plagado de elipsis, de incoherencias,
de sospechosas enmiendas y de comentarios tendenciosos y ademas escrito, no en
las grafias convencionales de representacion sonora, sino en ejemplos volatiles de
conducta modelada” (Geertz, 1995, p. 24).

La descripcion densa posee cuatro caracteristicas principales: es interpretativa,
rescata lo dicho, lo fija por escrito y es microscopica (Soprano, Boixados y
Smientniansky, 2018, p. 262). Es “interpretativa” puesto que el trabajo del antrop6logo
es comprender que el hombre es un animal “inserto en tramas de significacion que él
mismo ha tejido”, dando como resultado una urdimbre que es reflejo de la cultura. Bajo
esta consideracion la antropologia “no es una ciencia experimental en busca de leyes, sino
una ciencia interpretativa en busca de significaciones” (Geertz, 1995, p. 20). En la
descripcion densa, el antropdlogo “rescata lo dicho” por parte de los sujetos sociales en
situaciones Unicas e irrepetibles y lo “fija por escrito”. Sobre estas caracteristicas, vale
pena recordar que la dificultad de la tarea del etnografo radica en “construir textos
ostensiblemente cientificos a partir de experiencias claramente biograficas” (Geertz,
1989, p. 19). Finalmente, es “microscdpica” al nivel de su escala local, reducida, sobre
hechos cotidianos, focalizada sobre los detalles de vidas corrientes de sujetos en contextos
particulares (Soprano, Boixad6s y Smientniansky, 2018, p. 263). En suma, hacer
etnografia es ‘ir de visita’, en un ejercicio que se sostiene sobre la curiosidad y

amabilidad, como ha planteado Donna Haraway:

“Ir de visita no es una practica sencilla, requiere de la habilidad de encontrar a los
demas activamente interesantes, incluso -o especialmente- a quienes el resto de la
gente considera conocer a la perfeccion; de hacer preguntas que resulten
verdaderamente interesantes a nuestros interlocutores; de cultivar la virtud salvaje
de la curiosidad; de resintonizar la propia habilidad para sentir y responder, jy
hacer todo esto de manera amable! ;/Qué tipo de amabilidad es ésta? Suena
bastante arriesgada. La curiosidad siempre lleva a quienes la practican a alejarse
bastante del sendero y alli es donde se encuentran las historias” (Haraway, 2019,
p. 196).
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Profundizaremos un poco mas sobre esta cuestion en relacion con las implicancias
de la etnografia para la investigacion educativa lo que conlleva adentrarse en la etnografia
de escuelas y aulas. Como ha sefialado Rockwell (2009), la etnografia ha contribuido a
forjar una mirada profunda sobre lo que ocurre precisamente en el seno de los procesos
educativos, desentrafiando la compleja red de interacciones y revelando las variopintas
experiencias vividas en las instituciones. A la vez, ha permitido observar los avatares
cotidianos de las politicas educativas (p. 14). Ahora bien, es imperioso distinguir la

etnografia como método de analisis de la practica educativa:

“La etnografia no produce por si misma una alternativa pedagogica. La logica de
la construccion pedagdgica es otra, responde a otros intereses sociales, a supuestos
distintos de los que marcan un proceso de investigacion etnografica. La etnografia
puede aportar a esa discusion las descripciones de procesos gque se dan dentro o
fuera de las instituciones educativas; puede integrar a ella los conocimientos
locales de los diversos actores que intervienen en el proceso educativo y, sobre
todo, puede abrir la mirada para comprender dichos procesos dentro de las
matrices socioculturales y considerar las relaciones de poder y desigualdad que

también inciden en ellos” (Rockwell, 2009, pp. 26-27).

Con esto queremos decir que hacer etnografia no implica modificar las practicas
educativas, aunque puede ser un resultado del proceso de comprension profunda al que
invita la mirada etnografica. El enfoque etnogréfico se funde en el trabajo de campo en el
que se inserta el investigador, a partir de una técnica de obtencion de informacion
privilegiada como la observacion participante. Se trata de algo propio del abordaje
etnografico que de por si se caracteriza por su falta de sistematicidad (Guber, 2016, p. 51)
Con esto se sefiala que la observacién participante puede tomar diversas formas como
participar de un equipo de futbol, tomar mate y conversar, hacer compras, presenciar
como otros juegan a las cartas, etc. Para ello, es necesario “entrar al campo” y sumergirse
de lleno en el proceso de investigacion. Observar requiere un ejercicio sistematico y
controlado que se complementa con la participacion en las actividades de la poblacion
estudiada, lo que invita a “desempefiarse como lo hacen los nativos”. Se observa para
participar puesto que “tal como un juego se aprende jugando, una cultura se aprende
viviéndola” (Guber, 2016, p. 55). Involucramiento e investigacion no se oponen en el

trabajo etnogréafico, se complementan puesto que son dos légicas del mismo proceso.
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¢De gqué maneras se observa? Desde el surgimiento de la observacion como
técnica de recoleccion de datos en el siglo XIX, las posturas epistemoldgicas
(naturalismo, positivismo) buscaron separar el caso en estudio de los “sesgos” del
observador. Entrado el siglo XX, la observacion corrié por dos andariveles diferentes;
uno con apoyo en la sociologia y otro, sostenido en el trabajo de campo antropolégico.
Desde la sociologia, aparecio una mirada de la observacion que se llamo participativa
puesto que “participaba” de los lugares que se estudiaban para producir datos. En la
version antropoldgica, se denominé “participante” puesto que se lleva adelante en los
lugares para poder contrarrestar los juicios propios y darle validez a los datos que se
registran: “Mientras la mirada de unos ‘iba’ a los lugares para registrar informacion, la de
otros ‘vivia’ en esos mismos lugares para conjugar la propia tendencia a ver lo otro desde
los marcos propios” (Herrera, 2013, p. 159). Para Herrera, es menester diferenciar entre
una mirada observacional que “separa sujeto de objeto”, de una mirada implicativa, donde
la relacién entre sujeto y objeto estan disueltas en la familiaridad del trato con el mundo
(p. 160).

El trabajo de campo, entonces, se distancia de la observacion empirica que le dio
origen, para convertirse en el lugar de configuracion del objeto de estudio (p. 163).
Seguidamente a la inmersidn en el campo aparece el proceso de andlisis de los datos, que
no se trata de una etapa separada o consecutiva cuyo horizonte de demarcacién es nitido.
Mas bien implica un entrelazamiento entre trabajo de campo y construccion conceptual
que empieza a dar cierre a lo visto en el terreno. Una vez reunido el acervo de notas,
registros, materiales, etc., comienza la tarea de produccion de un tipo de texto que es
producto del proceso analitico. La intencion es “construir nuevas relaciones conceptuales,

no previstas antes del estudio” (Rockwell, 2009, p. 65). En palabras de Elsie Rockwell:

“Considero que se ha hecho andlisis etnografico solo cuando se modifica
sustancialmente la concepcion inicial del proceso que se estudia; cuando, a
consecuencia de la construccion de nuevas relaciones, se puede dar mejor cuenta
del orden particular, local y complejo del proceso estudiado; cuando la descripcion
final es mas rica y mas coherente que la descripcion inicial; cuando se abren
nuevos caminos de investigacion, siempre en procesos de construccion, siempre

inconclusos” (Rockwell, 2009, p. 67).
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Finalmente, el analisis de los datos se complementa con el trabajo conceptual que
implica discutir, poner en juego, las categorias de analisis elaboradas. La busqueda
implica “dar contenido concreto a los conceptos que se elaboran (...), significa, ademas,
establecer las relaciones no solo entre conceptos en abstracto, sino entre los conceptos y

los contenidos empiricos” (p. 92).

En la busqueda metodoldgica prevista para esta investigacion, la observacion de
clases y la etnografia de aula resultaron fundamentales para la construccion conceptual
de la presente tesis. Estas articularon con una mirada desde la etnografia critica donde la
busqueda y combinacion de métodos congenio6 con la importancia de la colaboracion y
participacion de los participantes en el seno de la investigacion (Foley y Valenzuela,
2012).

Instrumento 4: Prisma de observacion

FACULTAD DE HUMANIDADES- DEPARTAMENTO DE HISTORIA
CATEDRA: DIDACTICA ESPECIAL Y PRACTICA DE LA ENSENANZA

PRISMA DE OBSERVACION PARA PRACTICAS DOCENTES EN
ENSENANZA DE HISTORIA (POPEH)

ESTUDIANTE: FECHA
INSTITUCION: CURSO:
Clase N°:

Tema:

Dimensiones POPEH Definicion

Componentes de la clase planeada

Estructura de la clase. Relacion entre el plan y la puesta en practica.
Planteo de una problematizacion desde el inicio de la clase o
contenido estructurante de toda la clase.

Coherencia y conexion entre los componentes de la planificacion
(relacion entre fundamentacion- objetivos-estrategias-actividades-
evaluacion)

Relaciones interpersonales

Motivacion

Atencion a los vinculos interpersonales

Ambiente de trabajo

Atencion a la diversidad

Inclusidn del grupo en propuesta
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Desarrollo de comprension

Consideracion de las representaciones de los estudiantes. Promueve
hipotetizacion.

Se plantean problemas para organizar secuencia. Orientacion en la
tarea. Secuenciacion. Expresiones de comprension por parte de los
estudiantes.

Interaccion con los alumnos. Preguntas y dialogo. Aprendizaje activo
Uso del lenguaje apropiado.

Organizacion de la exposicion por parte del docente. Estructura y
fluidez.

Exposicion: intervenciones oportunas. Narrativa escrita: se analiza la
narrativa escrita utilizada por el docente (textos, fuentes, archivos,
graficos, mapas)

Narrativa digital: se analizan los recursos (videos, paginas web)
Componentes temporales involucrados

Apelacién a instrumentos que colaboren con la comprension:
cronologias, periodizaciones, esquemas, organizadores graficos.
Inmersién en el contexto, sincronia, diacronias Cambio-continuidad.
Relacion pasado-presente-futuro. Problemas sociales del presente
Interpretacion y transformacion del contenido

Transformacidn del contenido disciplinar en Historia ensefiada.
Vinculacién entre los contenidos trabajados clase a clase.

Se analiza la impronta de la accidon de los sujetos en los procesos
histéricos. Analisis del contexto para poder interpretar las acciones
de los sujetos. Visibilizacion de “invisibles” en la Historia.

Préctica Historica/Pensamiento histdrico

Presencia en la clase de actividades que promuevan el “hacer
Historia", discusiones, debates, escritura, analisis desde maltiples
perspectivas. Andlisis e interpretacion: se generan oportunidades para
que los estudiantes entiendan que el relato de la Historia es producto
del trabajo de historiadores que construyen esa explicacion del
pasado.

Ensefianza del pensamiento historico a través de ejercicios de
razonamiento, deliberacidn, critica de informacion, busqueda de
causalidades, significatividad del contenido para los estudiantes.
Perspectivas historiogréficas.

Otras anotaciones

Docente de la catedra:

El Prisma de Observacion para Practicas docentes en Ensefianza de la Historia
(POPEH) fue el instrumento privilegiado para la observacion de clases. Su origen (Bazan,
2018) fue una adaptacién de la Céatedra de Didactica de la Historia (Facultad de
Humanidades -UNMdP), sobre propuesta de Stephanie van Hover, David Hicks and
Stephen Cotton (2012). Habitualmente, afio a afio, es revisado por el equipo de catedra y
sujeto a alguna modificacién que, en lineas generales, no altera su funcién como registro
de la observacion de la clase del practicante. Vale la pena sefialar la denominacion de

“prisma”, que coincide con la idea prismética sefialada en este capitulo. En este caso se
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refiere a un cristal para observar las practicas que esta construido por un conjunto de

dimensiones.

En la primera de ella, llamada Componentes de la clase planeada, se aborda una
serie de cuestiones vinculadas a la correspondencia entre planificacion y préactica, el
planteo de problemas desde el inicio de la clase y la sinergia entre objetivos, estrategias,
fundamentacion de la propuesta de clase. Seguidamente, el prisma se detiene en las
Relaciones interpersonales, observando cuestiones como la dinamica grupal, la

motivacién, la atencién de la diversidad, entre otros aspectos.

El siguiente elemento es el Desarrollo de la comprensién, que incluye el trabajo
con las representaciones de los estudiantes, el planteo de hipotesis, la construccion de
problemas, la orientacién de la tarea, el empleo de preguntas, su utilizacion en el dialogo,
la secuenciacion, la narrativa escrita y oral del practicante, entre otros. Este componente
fue uno de los que més se vinculd con la investigacién puesto que presta atencién sobre

las preguntas, los problemas y la secuenciacién especificamente.

En Componentes temporales involucrados, el prisma se concentra en aquellos
aspectos relacionados con el trabajo sobre la conciencia historico-temporal: el abordaje
de cronologias, periodizaciones, el uso de términos relacionados con el tiempo histérico,
etc. El siguiente elemento, la Interpretacion y transformacién del contenido, invita a
observar cdmo los contenidos disciplinares se modifican para ser ensefiados y se conectan
clase a clase. A la vez, este componente integra una mirada sobre los actores sociales, su
papel en la historia y la atencion sobre los “invisibles” o “invisibilizados” dentro de la

disciplina, con el objetivo claro de ponerlos a la luz.

Por Gltimo, Préctica historica /Pensamiento histérico, como su nombre lo indica,
se concentra en aspectos directamente relacionados con la metodologia de trabajo del
historiador y con el desarrollo de competencias de pensamiento histérico, como las que

se enunciaron en el marco conceptual.

Finalmente, hacia el final del POPEH, se incluye una seccién de otras anotaciones
que es frecuentemente utilizada para ponderar aspectos generales de la propuesta, hacer
foco sobre algunas cuestiones que por problemas de espacio en la hoja quizas no se

pudieron desarrollar y sefialar algunos aspectos a mejorar en las clases venideras.
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El POPEH como instrumento de observacion, de registro etnografico de la clase,
fue complementado con otras herramientas. Entre ellas, se grabaron las clases en audio,
para poder escuchar con detenimiento las intervenciones del practicante. A la vez, se

tomaron fotografias de los pizarrones, proyecciones y otras dindmicas propias del aula.

Una metafora para preguntar

Esta seccion del capitulo no se corresponde directamente con un enfoque
especifico de la investigacion cualitativa. En este caso, se presenta la construccion de un
instrumento tedrico y metodoldgico que se elaboro en el transcurso de la investigacion
para interpretar las précticas de preguntar. Para ello, se tom6 como referencia la
propuesta de Chavez Preisler (2021), quien elaboré un modelo para el desarrollo del
pensamiento historico sostenido en cuatro dimensiones principales: personal, cognitiva,
metodoldgica y social. En nuestro caso, sostenemos que las practicas de preguntar
también implican la articulacion de cuatro dimensiones principales®. La primera de ellas

es la dimension personal que involucra dos elementos esenciales:

Incidencia biografica

Dimension Personal

Apuesta didactica +

acompariamiento tutor

Tabla 5: Componentes de la dimensién personal

La dimensidn personal dentro de las practicas de preguntar se manifiesta en como
el docente construye sus preguntas, es decir, de qué manera articula los distintos
elementos en su propuesta de clase. Alli cobra valor lo que denominamos incidencia
biogréfica puesto que se considera que las practicas de preguntar se erigen en base a las
preguntas y experiencias de clase vivenciadas, tanto como reflejo positivo o negativo de
las mismas. Por otro lado, aparece también en esta dimension, lo que Illamamos apuesta
didactica que consiste en aquellos rasgos originales o creativos que presenta el/la futuro/a
profesor/a durante sus préacticas. Concebimos a los futuros docentes con la potencialidad

de erigirse como meaning makers (constructores de sentido) de sus propias clases, en el

8 Se podria notar cierta correspondencia entre las dimensiones sefialadas por Chavez Preisler (2021) y las
sostenidas en esta investigacion aunque la formulacién resultante es especifica para las préacticas de
preguntar analizadas.
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sentido de Westhoff (2012) y alli radica lo que se piensa como apuesta didactica. A ella,
le agregamos el acompafiamiento del tutor que, a través de las practicas, se vuelve un

factor fundamental en el desempefio de la propuesta.

Una segunda dimension es la didactica que incluye elementos de la Didactica

General como también de las especificas.

Didactica de la pregunta: tipo,
secuenciacion y modalidad

Dimension Didéactica

Problematizacion

Tabla 6: Componentes de la dimensién didactica

En este caso, nos interesa delimitar una mirada concreta sobre las preguntas,
consignas y actividades en funcion del tipo de interrogacion, de su lugar en la secuencia
didactica y su modalidad (oral o escrita). Estos aspectos se integran dentro de lo que
denominamos Didactica de la pregunta®. El otro aspecto de esta dimension es la
problematizacion, propia de la DH y la DCS. En particular, interesa dar cuenta de la
relacion entre preguntas y problemas, de la centralidad de los problemas para las clases
de Historia y su construccion por parte de los futuros profesores.

Otra dimension es la del pensamiento historico. Alli optamos por la
conceptualizacién del grupo GREDICS respecto a 4 competencias de pensamiento
historico que, en este caso, al pasar por el tamiz de las practicas de preguntar, verian su
traduccidn en practicas concretas del aula, ya sea preguntas, problemas o actividades
(Santisteban, Gonzalez y Pagés, 2010; Santisteban, 2010).

8 Este concepto es mas amplio e incluye en su interior otras nociones que hemos usado anteriormente como
secuencia virtuosa (Rodriguez, 2019).
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Conciencia temporal y espacial

Imaginacién historica

Dimensién de pensamiento

historico .
Representacion histérica

Interpretacion histérica

Tabla 7: Componentes de la dimension del pensamiento histdrico

Recordemos lo que plante6 Santisteban en torno a los distintos elementos:

“Pensar histéricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse
mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad, para ir
construyendo una conciencia histérica que relacione pasado con presente y se
dirija al futuro. Requiere, en segundo término, capacidades para la representacion
histdrica, que se manifiesta principalmente a través de la narracion histérica 'y de
la explicacion causal e intencional. En tercer lugar, imaginacion historica, para
contextualizar, desarrollar capacidades para la empatia y formar el pensamiento
critico-creativo a partir del andlisis histérico. Y, por Gltimo, la interpretacion de
las fuentes histéricas y del conocimiento del proceso de construccién de la ciencia
historica” (Santisteban, 2010, p. 39).

En este caso, se prefirié plantear una conciencia temporal y espacial puesto que
nos parecio relevante incluir el espacio como un elemento central de la perspectiva de las
Ciencias Sociales en el primer afio de la escuela secundaria. Tiempo y espacio se funden
y es por ello que, a pesar de gue nos centramos en la clase de Historia, no se puede dejar
de lado este concepto. Sobre los distintos componentes que integran esta dimensién es
necesario que sean repensados desde las préacticas de preguntar, superando la propuesta
de secuenciar cada una de las competencias, en pos de una mirada integral de la “manera

de hacer” propia de cada uno de los docentes (Galluzi y Rodriguez, 2023).

Finalmente, una ultima dimension es la que permite conectar la Historia con los
tiempos presentes. Alli cobran relevancia los usos pablicos de la historia escolar (PI4,

2021) y la importancia de la construccion ciudadana en la escuela (Pages, 2009).
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Usos publicos de la historia

Construccion de ciudadania

Tabla 8: Componentes de la dimensién de conexion con el presente

Instrumento 5: el comecocos de las practicas de preguntar

La integracion de las distintas dimensiones es posible de ser pensada a partir de
un comecocos, también llamado sapito o sacapiojos en nuestro pais®. Se trata de un juego
infantil que se realiza a partir de doblar una hoja de papel cuadrada.

El instrumento fue concebido a partir del disefio de una metafora para la
comprension genuina de las practicas de preguntar de los/as futuros/as profesores/as en
Historia. Vale la pena, en esta ocasion retomar lo planteado por Camilloni alrededor de

ellas:

“Las metaforas, por tanto, no navegan s6lo en un mar de palabras. Orientan la
comprension y la construccion de significados y sustentan la construccion de
conocimiento e influyen significativamente sobre ésta. Su influjo, por esta razon,
trasciende el discurso y alcanza a las acciones de las personas. De esta manera las
meté&foras pueden pasar de la descripcion a la performatividad cuando, sobre la
base del modelo metaférico construido, se interpreta la realidad y se orienta,
estimula o impide una cierta accion sobre ella. Es a través de la intervencion en la
accion que la metafora adquiere mayor fortaleza porque su poder se extiende del

discurso a la accion” (Camilloni, 2014, p. 20).

La metafora del comecocos o, mejor dicho, el comecocos de las practicas de
preguntar posibilita una comprension méas profunda de las maneras de hacer de un/a
futuro/a profesor/a en Historia durante sus précticas iniciales de ensefianza. La metafora
puesta en acciéon se fortalece, como plantea Camilloni, y posibilita dar cuenta de
dindmicas situadas que complejizan la mirada sobre la ensefianza de la Historia. La
metafora funciona entonces como un “mecanismo de representacion por medio del cual

se puede aprender un nuevo significado” (Coffey y Atkinson, 2003, p. 101). A la vez,

8 Aunque la denominacion no es para nada clara, elegimos referir a él como comecocos.
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dado que el comecocos responde a cierta I6gica geométrica, es menester reconocer lo que

la misma autora plantea sobre dicha cuestion®’:

“El modo geométrico procura el hallazgo de una esencia formal en la que se
plasma una estructura inteligible de estilo geométrico, que se puede aplicar a
objetos fisicos, a todo objeto y a sus relaciones causales. EI modo geométrico, por
esta via, permite construir modelos de objetos y de procesos” (Camilloni, 2014, p.
21).

El comecocos como figura geométrica presenta 4 cuadrantes principales,
divididos por triangulos de igual dimension o superficie. En el caso de esta propuesta,
cada uno de los cuadrados principales esta pensado para las dimensiones esbozadas. Asi
se tienen 3 cuadrados con 2 triangulos cada uno y uno con 4 que es para la dimension de
pensamiento historico. EI comecocos es una figura que se puede materializar en 2
dimensiones y representarse en un plano, o en 3 como se presenta en su formato lddico.
En esta Gltima version, permite su maniobrabilidad a partir de ingresar los dedos indice y
pulgar por su parte posterior para tener que elegir las opciones, entre los tridangulos
disponibles en su parte superior. Es fundamental no perder de vista su representacion

material en tanto objeto porque alli radica el potencial de sintesis de la metafora elegida.

La intencionalidad que se persigue con la metafora es concebir a las préacticas de
preguntar como algo maleable o resultado de un conjunto heterogéneo de elementos que
se combinan. En este caso, las practicas de preguntar de cada docente o futuro/a
profesor/a en Historia hacen interactuar los elementos mencionados. Desde luego, que la
dimension personal varia en funcion de la experiencia puesto que la incidencia biografica
ya no es la misma, el propio ejercicio profesional hace crecer la apuesta didactica y
desaparece el acompafiamiento del tutor que es reemplazado por la formacion continua o
en ejercicio. EI comecocos se erige en una representacion material de las practicas de
preguntar, aunque no todos sus elementos aparezcan con igual fuerza en las practicas
iniciales de ensefianza, como se verd mas adelante. En suma, consideramos que es una

manera de interpretar las practicas de los/as futuros/as profesores/as en Historia, a la vez

87 Camilloni nos remite a ciertas formas geométricas usualmente utilizadas en la didactica como los
triangulos (recordemos la famosa “triada didactica”) o tetraedros, pasando de las dos a las tres dimensiones
espaciales.
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que una posibilidad concreta para pensar la formacion en la ensefianza de la disciplina en
la escuela.

Incidencias

biogrificas

Apuesta +
acompafiamiento

Usos publicos de la
Historia

Broblematizacionihe

lHustracion 2: Dimensiones y componentes de las practicas de preguntar

Jugar a través del grupo focal

Los grupos focales, o de discusion, constituyen el Gltimo elemento de la
metodologia cualitativa de esta investigacion. En un sentido amplio, los grupos focales
son conversaciones colectivas o entrevistas grupales. Se trata de una “técnica no directiva
que tiene por finalidad la produccion controlada de un discurso por parte de un grupo de
sujetos que son reunidos, durante un espacio de tiempo limitado, a fin de debatir sobre
determinado topico propuesto por el investigador” (Gil Flores, 1992-1993, pp. 200-201).
En otra consideracion, un grupo focal se “conforma con un conjunto de ‘personas
representativas’, en calidad de informantes, organizadas alrededor de "una tematica"
propuesta por (...) ‘el investigador’, quien ademas de seleccionarlos, coordina sus
procesos de interaccion, discusion y elaboracion de acuerdos, en un mismo espacio y en
un tiempo acotado” (Bertoldi, Fiorito y Alvarez , 2006, p. 115). Los grupos focales han
sido frecuentemente utilizados en la investigacion de mercado para recoger las opiniones
de consumidores sobre un producto. En otro uso, los partidos y candidatos politicos han
recurrido a ellos para indagar sobre distintas cuestiones en los votantes. La investigacion
socioldgica, y en menor medida la antropoldgica, también los incorpord en su acervo de
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herramientas (Fontana y Frey, 2015, p. 155). En el campo educativo, su valor ha sido
reconocido para que “los propios agentes piensen y eluciden el hecho educativo desde sus
propios referentes y en un ejercicio grupal no solo descriptivo, también reflexivo” (Franco
Garcia, 2017).

La gran ventaja de los grupos de discusion radica en la interaccion grupal,
derivada de la presencia de varios entrevistados a la vez en un mismo espacio. La
situacion grupal hace que “las respuestas o intervenciones surjan como reaccion a las
respuestas o intervenciones de otros”, produciendo un “efecto sinergia”, gracias al
escenario grupal (Valles, 1999, p. 304). De esta manera se elabora informacion que no se

produciria en las entrevistas individuales o en la propia experiencia de campo:

“Dadas sus potencialidades sinérgicas, los grupos focales con frecuencia producen
datos que rara vez se producen a través de las entrevistas y la observacion
individual, y que dan como resultado concepciones interpretativas especialmente
poderosas. En particular la sinergia y el dinamismo generado dentro de colectivos
homogéneos con frecuencia revelan normas desarticuladas y presupuestos

normativos” (Kamberelis y Dimitriadis, 2015, p. 524).

Los grupos focales actian como lupas para amplificar las dinamicas grupales al
producir interacciones sociales similares a las que ocurren en la vida cotidiana, en la
conversacion mas frecuente. Esta caracteristica, también denominada “principio de
complementariedad” resalta la incapacidad humana de agotar la realidad con una sola
perspectiva o enfoque lo que conlleva la necesidad del intercambio de puntos de vista
para obtener una version mas cercana a lo real (Franco Garcia, 2017).

En contrapartida, aparece cierta desventaja que radica en la “artificialidad” del
escenario producido, puesto que es una situacion creada a los efectos de la investigacion.
Sin embargo, para algunos esta caracteristica no es un obstaculo, sino mas bien una
oportunidad para el investigador. En este caso, resultado de la interaccion, las practicantes
pondran en comun y diferenciaran sus experiencias aulicas, conversaran sobre las
categorias analiticas confeccionadas y se dispondran a jugar también como un rasgo
original del grupo focal que se configurara. Es este el momento en el que la investigacién
se torna mas horizontal puesto que se dialoga y conversa sobre los conceptos emergentes
de este estudio de caracter interpretativo (Corona Berkin, 2020; Cornejo y Rufer, 2020).

En una instancia de socializacion como la que promueve el grupo focal se pondran a
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prueba las categorias que se fueron construyendo en el proceso de la investigacion para
constatar sus limites y posibilidades futuras. En este sentido, una ventaja adicional estriba
en la capacidad de esta herramienta de investigacion para descentrar el rol del

investigador, mas presente en el trabajo de campo y en las entrevistas:

“(...) los grupos focales actuan para descentrar el rol del investigador. Como tales,
los grupos focales pueden facilitar la democratizacion del proceso de
investigacion, brindando a los participantes un mayor dominio del proceso de
investigacion, y promoviendo interacciones mas dialdgicas y la construccion

conjunta de textos mas polifonicos” (Kamberelis y Dimitriadis, 2015, p. 525).

Entre los problemas resultantes de este tipo de metodologia se encuentran los
siguientes: a) el entrevistador debe evitar que una sola persona domine el grupo, b) el
entrevistador debe animar a los mas reticentes a participar y c) debe obtener respuestas
de todo el grupo para asegurarse que el tema fue suficientemente cubierto por la dindmica.
Ademas, el entrevistador se ve interpelado por un rol diferente como el de moderador que
implica el dominio de esta técnica de discusién grupal. A la vez, debe preocuparse por las
preguntas del guion y por su reaccion sensible a los patrones cambiantes propios de la
dindmica (Fontana y Frey, 2015).

En esta investigacion se combinard esta herramienta con un enfoque ludico o
creativo como disparador de la discusion grupal. Nos interesa especialmente que los
practicantes elegidos puedan elaborar sus comecocos de las practicas de preguntar a
partir de los conceptos resultantes de la investigacion en las otras etapas. Si bien no es
habitual incorporar este tipo de elementos en la discusidn, parece sumamente virtuoso
que los/as futuros/as profesores/as puedan reflexionar sobre sus practicas de preguntar y
socializar y conversar en torno a ellas con sus pares. Dado que anteriormente se concibio
a las practicas de preguntar como un juego completo, a decir de Perkins (2016), nos
parece pertinente incorporar una dimension ladica en la realizacion del grupo focal. En
esta logica, el abordaje de las practicas de preguntar para la construccion del pensamiento
historico en los estudiantes requerird “trabajar sobre las partes dificiles” de un juego, en
el sentido de Perkins, pero para ello serd necesario reconocer sus componentes en la
experiencia cotidiana del aula. Esto nos lleva a ampliar la consideracion sobre este

enfoque que implica el juego dentro de la investigacion desarrollada.
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Para Huizinga (2007), una caracteristica fundamental de nuestra especie es el
juego, lo que posibilita hablar de un homo ludens. Ahora bien, lo ludico, para este autor,
es anterior a la cultura, puesto que también se manifiesta en el reino animal. El juego, en
cuanto tal, supera los limites de la biologia puesto que es una funcion llena de sentido, en
tanto “es una lucha por algo o una representacion de algo” (p. 28). ¢Cuales son las
caracteristicas del juego que parecen centrales para el abordaje de los comecocos? Para

Huizinga consiste en:

“una accion u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites temporales
y espaciales determinados, segun reglas absolutamente obligatorias, aunque
libremente aceptadas, accion que tiene su fin en si misma y va acompafiada de un
sentimiento de tension y alegria y de la conciencia de ‘ser de otro modo’ que en

la vida corriente” (Huizinga, 2007, pp. 45-46).

Respecto a estas consideraciones, resulta importante sefialar que el grupo focal,
planteado como un ejercicio ludico, evidenciard algunas de las caracteristicas
anteriormente mencionadas. Se trata de una accion en las que las participantes concurriran
de manera libre, que se desarrollard dentro de unos limites temporales y espaciales
prefijados, bajo reglas obligatorias, junto a la alegria y tension propias del divertimento
de jugar. Ahora bien, también es cierto que presentara otros elementos que lo alejan de
esta consideraciéon, puesto que la dimension ludica aparecera en el ejercicio de creacion
del comecocos, en su intervencion y socializacion posterior, pero desaparecerd en el
momento en que se efectle el analisis de lo ocurrido. El juego es interaccion y una vez
que ésta culmina, pierde su efecto. Esta reflexidn parece enlazar con la idea de Huizinga
(2007) respecto a que la cultura surgié como juego y que toda cultura, en un principio,
“se juega” (p. 67). En este sentido, la investigacion propone partir del juego para producir

conocimiento, o cultura.

En sentido similar, para Geertz (1994), los juegos crean “pequefos universos de
sentido en los que ciertas cosas pueden darse y ciertas no” y su potencialidad reside en
concebir a la sociedad como una “coleccion de juegos” (p. 39), entre los cuales nosotros
ubicariamos las préacticas de preguntar ” (p. 39). Desde su pensamiento, se puede afirmar

que:

“A medida que la teoria social abandona las metaforas propulsivas (el lenguaje de

los pistones) para asumir las metaforas Iudicas (el lenguaje de los pasatiempos),
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las humanidades se vinculan a sus argumentos, no al modo de espectadores
escépticos, sino, como fuente de su imaginario, al modo de complices imputables”
(Geertz, 1994, p. 39).

De esta manera, asumimos el desafio de invitar a jugar a los/as futuros/as
profesores/as en Historia. Consideramos que esta mirada lidica complementa la discusion
grupal, la alienta y empodera. EI grupo focal implicara la construccion de un guion semi
estructurado que se efectuara luego del disparador de la produccién de los comecocos a
partir de las categorias provistas. Los comecocos resultantes seran importantes fuentes de
informacién en la etapa final de recoleccidn de datos para complementar la interpretacion

producida por el analisis documental, las entrevistas individuales y el trabajo de campo.

Vale la pena mencionar que, en la etapa de redaccion del proyecto, el grupo focal
fue pensado como una discusion grupal que permitia la interaccién entre cuestiones
historiogréficas y didacticas propias de la practica. En el desarrollo de la investigacion,
la metodologia del grupo focal fue seleccionada como ultima etapa, una vez que las
estudiantes finalizaran sus practicas, para discutir los conceptos y categorias elaboradas

durante la indagacion cualitativa. Es por ello que se menciona al final de este recorrido.

Instrumento 6: Grupo focal
PRIMERA PARTE: COMECOCOS PARA ARMAR

En esta primera parte del grupo focal, las practicantes entrardn al aula asignada para la realizacion del
instrumento y se encontraran con comecocos vacios de diferente color. Cada una de ellas elegird uno y
el investigador tomara nota de los colores elegidos. Se les brindard adicionalmente un sobre con los
conceptos definidos en el comecocos de las practicas de preguntar con la intencion de que elijan aquellos
gue consideran que guardan mas conexion con la experiencia de sus clases y los ubiquen en las solapas
del comecocos. Podran elegir los elementos que deseen, algunos o todos y combinarlos como crean
conveniente. Se les prestaran elementos para poder armar el comecocos (pegamento y lapicera).

Duracion: 20/30 minutos.

SEGUNDA PARTE: COMECOCOS PARA ESCRIBIR

En esta segunda etapa, se solicitard que intervengan el comecocos bajo las solapas con los conceptos.
Alli podréan escribir alguna palabra, idea, algin interrogante, etc. La idea es que profundicen en los

conceptos elegidos a partir de la propia practica. Duracién 20/30 minutos.
TERCERA PARTE: COMECOCOS PARA COMPARTIR
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En esta Gltima etapa, compartiran sus comecocos. Observaran los de sus compafieras y finalmente se
quedaran nuevamente con el que elaboraron para dialogar sobre algunos de los elementos elegidos. Se
prestara atencion sobre como fueron apareciendo los componentes de las practicas de preguntar en cada
uno de los comecocos elaborados. Al finalizar el grupo focal, entregaran sus comecocos para Ser

analizados en el seno de la investigacion. Duracion: 30/40 minutos.

El instrumento elaborado para el grupo focal implica aspectos ludicos ya
mencionados con anterioridad. Esté dividido en tres momentos, como se observa, junto a
una consigna detallada para cada etapa. El grupo focal sera grabado en formato audio y

se guardaran los comecocos para su posterior analisis dentro de la investigacion.

Una metodologia especifica para las practicas de preguntar

Hacia el inicio del capitulo, definimos un conjunto de interrogantes que se fueron
respondiendo a lo largo del itinerario: ;Como caracterizamos la presente investigacion?
¢Dentro de qué metodologias y enfoques se incluye? ;Qué estrategias metodoldgicas
involucra? ;Como se conjuga con los distintos enfoques de la investigacion cualitativa?

¢Qué instrumentos de recoleccidn de datos utilizaremos y como fueron empleados?

Como se sefialé en su momento, la definicion de la metodologia obedecio a la
busqueda de una manera de interpretar las practicas de preguntar de los y las futuros/as

profesores/as en Historia de la UNMdP.

Asi es que la investigacion se enmarco dentro del campo de la metodologia
cualitativa y los estudios interpretativos. Al mismo tiempo se seleccionaron herramientas
como el andlisis documental, entrevistas, observacion de clases y grupos focales que
fueron complementados con enfoques como el biografico-narrativo, el etnografico y el
ludico. Finalmente, se detallaron minuciosamente los instrumentos de recoleccion de
datos utilizados en la presente investigacion. De esta manera, se construy6 un “prisma”
especifico para la observacion e interpretacion de las practicas de preguntar de las
practicantes. Ese “cristal” fue el comecocos de las practicas de preguntar integrado por
dimensiones y componentes especificos para pensar el papel de las preguntas en la
construccion del pensamiento historico durante las clases de los/as futuros/as

profesores/as en Historia.
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Esta metodologia sera complementada con un analisis del contexto particular del
desarrollo de las précticas que sera abordado en el siguiente capitulo.
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LLEGADA

CAP.7  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

Esta tesis propone una investigacion pos-cualitativa
e interpretativa que utiliza distintos enfoques,
métodos e instrumentos. Entre los enfoques
sobresalen el biografico-narrativo, el etnografico y
el que empezamos a denominar como “ludico”
desde una propuesta que buscaba “horizontalizar”
la investigacion desde el juego. Los métodos
consistieron en andlisis documental, entrevistas
individuales y grupales y observacion de clases.
Finalmente, los instrumentos fueron las
planificaciones generales y diarias, los informes y
diarios de clase, las entrevistas semi estructuradas,
los protocolos de observacion y el grupo focal. Un
instrumento fundamental fue el comecocos de las
practicas de preguntar que recogié aportes de los
capitulos anteriores para definir una herramienta de
interpretacion de lo ocurrido en el trabajo de campo.




CAPITULO 6: EL
CONTEXTO DEL
. PREGUNTAR. ESPACIOS
X INTERSECCIONALES DE
b LA INVESTIGACION
\ SOBRE LAS PRACTICAS

"
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CAPITULO 6: EL CONTEXTO DEL PREGUNTAR. ESPACIOS INTERSECCIONALES DE
LA INVESTIGACION SOBRE LAS PRACTICAS

“Resulta impensable, desde este enfoque, comprender situaciones y sucesos
presenciados en la actualidad sin considerar la dimension temporal. La
experiencia sobre el terreno nos confronta con la heterogeneidad; la investigacion
histérica permite situar la diversidad cotidiana en una configuracion inteligible,
que dé cuenta de la formacion social de las practicas y los saberes observados. A
la vez, la mirada antropoldgica sugiere nuevas formas de indagar en la historia, de
entender la temporalidad y de explorar los vestigios materiales y textuales.
Integrar historia y antropologia ha sido mi manera de asegurar una articulacion
posible de la evidencia fragmentaria que se recoge en el campo y en el archivo”
(Rockwell, 2009, p. 14).

El presente capitulo se aboca especificamente a la delimitacion de la
investigacion. Esto implica detenerse en aquello que concebimos como el contexto o
marco de la tesis. Sumergirse en esta tarea implica describir los distintos espacios
interseccionales en los que la investigacion fue realizada. Desde esta mirada es que
comprendemos el objeto de estudio, las practicas de preguntar de los y las futuros/as
profesores/as en Historia, como situado en un espacio de interaccion de diversas

realidades superpuestas.

En tanto que nos preocupa la formacién de los futuros docentes de Historia
entendemos que lo que definimos como el “contexto del preguntar” se ve supeditado a
las particularidades propias de la educacién en general y del sistema educativo en
particular. Sin atender en profundidad lo concerniente a las politicas educativas para el
nivel secundario como aquellas propias del nivel superior, el derrotero de la educacion

publica en la Argentina aparece como telon de fondo de la investigacion en general.

Al igual que en los capitulos anteriores, este capitulo recupera un conjunto de
interrogantes para delimitar los distintos contextos que se articulan, los que seran
divididos en funcion de ciertos criterios. Una primera linea divisoria tiene que ver con el
interés genuino por la formacion del profesorado en Historia 'y la Didactica de las Ciencias
Sociales y la Historia. Este espacio contextual tiene que ver con la insercion de la

investigacion dentro de un conjunto mayor de preocupaciones comunes, compartidas en
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el seno de la Facultad de Humanidades de la UNMdP. Alli las preguntas que asoman
pertinentes son: ¢Cudl es el marco que cobija la investigacion realizada? ¢ Dentro de qué
espacios educativos y practicas investigativas tuvo lugar? ¢En qué contexto institucional

se llevo a cabo? ¢ Cudles fueron sus antecedentes?

Adicionalmente, otra linea de delimitacion tiene que ver con el contexto de las
préacticas, donde lo interesante es dar cuenta del espacio en el que se desarrolld la
propuesta investigativa. Las practicas se presentan como espacio regulado dentro de la
propuesta de una catedra, en el marco de una carrera y una facultad especifica de la
UNMdP. En este sentido las preguntas que parecieron pertinentes fueron: ;Desde qué
asignatura se llevd a cabo la investigacion? ¢Cuales son sus particularidades? ¢Qué
establece su programa? ¢ Qué regulaciones se establecen para el desarrollo de las practicas

iniciales de ensefianza de los/as futuros/as profesores/as en Historia?

Concomitante con el anterior escenario, las instituciones educativas que alojaron
a los practicantes que participaron de la investigacién también funcionaron como un
contexto a tener en cuenta para el desarrollo de la presente. En particular, se trata de dos
escuelas muy diferentes en las qué los estudiantes, los programas y/o contenidos, los
marcos regulatorios, el proyecto educativo institucional y la cultura organizacional, entre
otras variables, son diferentes. En este sentido, las preguntas que surgieron fueron: ;Qué
caracteristicas presentan los grupos de estudiantes involucrados en las préacticas de los/as
futuros/as profesores/as en Historia? ;Qué diferencias y semejanzas se encuentran en los
programas y contenidos desarrollados? ;Qué caracteristicas poseen las instituciones
educativas donde se desarrollaron las practicas investigadas? ¢Cémo influyeron en el

desarrollo de las practicas?

En un movimiento de reduccion escala, de las instituciones educativas nos
movemos hacia el aula. Posaremos la vista entonces sobre los grupos que alojaron las
practicas: la cantidad de estudiantes, sus docentes a cargo, su forma de trabajo, etc. Asi
interrogaremos sobre las siguientes cuestiones: ¢Qué caracteristicas poseen dichos
grupos? ¢Qué particularidades le imprimieron al desarrollo de las practicas de las futuras
profesoras en Historia? ;Qué rasgos propios de la forma de trabajo de dicho grupo fueron

relevantes para la investigacion?

Finalmente, el Gltimo contexto que emergid es el de las participantes, los/as

futuras/as profesores/as en Historia que elegimos para la presente investigacion. En este
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caso, nos ocuparemos de explicitar los criterios de seleccion de la muestra abordada en la
tesis, la manera de codificar sus nombres para la realizacion del analisis de los datos, entre
otras consideraciones de importancia para la investigacion. De esta manera, nos
preguntamos: ¢Qué criterios se tuvieron en cuenta para la seleccion de la muestra de la
investigacion? ;Qué decision se tomd respecto a la utilizacién de los nombres de las
practicantes? ;De qué manera se procedio a codificarlos? ;Qué particularidades presentd

cada una de las futuras profesoras investigadas?

El contexto de la investigacién

Para profundizar en el primero de los contextos, el de la investigacion, vale la pena
recordar las preguntas anteriormente enunciadas para esta seccion: ¢Cual es el marco que
cobija la investigacion realizada? ¢Dentro de qué espacios educativos y practicas
investigativas tuvo lugar? ;En qué contexto institucional se llevé a cabo? ¢ Cudles fueron

sus antecedentes?

El marco de la presente investigacion da cuenta de innumerables conversaciones,
encuentros, discusiones, respecto a la formacion inicial de los profesores en Historia
dentro del marco del GIEDHICS. El Grupo de Investigaciones en Didactica de la Historia
y las Ciencias Sociales (GIEDHICS) se constituyo en el afio 2010, bajo la direccién de la
Dra. Sonia A. Bazan y la codireccion de la Esp. Silvia A. Zuppa®. En el afio 2017, se
modificd su nombre original, GIEDHIS, por el actual GIEDHICS para ampliar el campo
de interés de las investigaciones y no circunscribirlas Unicamente a la Historia sino
también al ambito mayor de las Ciencias Sociales®®. En su derrotero hasta el presente, el
grupo fue cambiando su composicién, siempre bajo la direccion de la Dra. Bazan y la
codireccion de la Esp. Zuppa. En el afio 2017 nos integramos al equipo para enmarcar los

intereses de investigacion dentro de un horizonte comin compartido por el GIEDHICS.

Desde su creacion en 2010 hasta la actualidad, el grupo de investigacién ha
desarrollado 6 proyectos bianuales en el marco de la UNMGAP y se encuentra en ejecucion
uno nuevo. Los dos primeros proyectos se abocaron al campo de la Historia
contemporanea: “Didactica de la Historia Contemporénea. El conocimiento didactico del
contenido en la Formacion Inicial del Profesorado (2011-2012)” y “Didactica de la

Historia Contemporanea Il. El conocimiento didactico del contenido en la formacion

8 A través de la ordenanza de consejo académico 1642/10 de la Facultad de Humanidades de la UNMdP.
8 Por medio de la ordenanza de consejo académico 5269/17 de la Facultad de Humanidades de la UNMdP.
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inicial del profesorado (2013- 2014)”. Alli ya aparecia un concepto fundamental para el
grupo de investigacion, proveniente de los aportes de Shulman, como es el conocimiento
didactico del contenido (CDC) (Shulman, 2005; Shulman y Gudmunsdottir, 2005). En el
tercer proyecto, el interés se trasladaba especificamente a la DH sin circunscribirlo a la
ensefianza de un periodo particular: “Didactica de la Historia (I11). EI conocimiento
didactico del contenido en la formacion inicial del profesorado (2015-2016)”. Se
continuaba asi con la preocupacion por el concepto de CDC, al que se le agregaron en el
siguiente los conceptos de pensamiento historico y justicia curricular: “Didactica de la
Historia (IV). Pensamiento historico, conocimiento didactico del contenido y justicia
curricular (2017-2018)”. Seguidamente, en el quinto proyecto se siguié con los
lineamientos abordados anteriormente con la inclusion del concepto de pensamiento
social que se ajustaba a la nueva denominacion del grupo que incorporaba una mirada
mas amplia desde las Ciencias Sociales: “Didactica de la Historia (V). Pensamiento social
y justicia curricular en la Formacion del Profesorado (2019-2020)”. El altimo proyecto,
por su parte, se aboco al analisis de las particularidades de la ensefianza de la Historia y
las Ciencias Sociales a partir de la observacién de practicas aulicas de docentes de
Historia del nivel secundario de la ciudad de Mar del Plata: “Didactica de la historia (V).
sentidos y posibilidades de la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales desde el
aula del nivel secundario como territorio de investigacion para la formacion del
profesorado (2021-2022)”. En la actualidad el grupo se encuentra desarrollando un nuevo
proyecto denominado “Didactica de la Historia (VII). Educacion historica, justicia
curricular y ciudadanias ampliadas en el aula del nivel secundario” para el bienio 2023-
2024, que se encuentra enmarcado en las anteriores investigaciones y que continia con

las lineas abiertas previamente.

Tanto en presentaciones internas como a través de lecturas compartidas con
colegas del grupo, este trabajo fue madurando al nivel de esta tesis (y seguira haciéndolo),
puesto que quienes integramos ese espacio compartimos intereses genuinos y profundos
respecto a la formacion docente en Historia y Ciencias Sociales. La investigacion sobre
las précticas de preguntar forma parte de las lineas de trabajo del grupo y dialoga con
otras, pertenecientes a otros integrantes. Asi, se comprenden mejor nuestros intereses
concretos, actuales y futuros, los espacios que cobijan las acciones y los considerandos
conceptuales y metodologicos compartidos con otros investigadores en un horizonte de

trabajo comdn.
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El contexto de las practicas

Las précticas iniciales de ensefianza, necesarias para recibirse como profesor y
profesora en Historia, proveen un segundo contexto de referencia fundamental para esta
investigacion. Como sostuvimos al inicio de este apartado, éstas se presentan como un
espacio regulado dentro de la propuesta de una catedra, en el marco de una carrera 'y una
facultad especifica de la UNMGdP. Las preguntas que indicamos como orientacion para
esta seccion fueron las siguientes: ¢ Desde qué asignatura se llevé a cabo la investigacion?
¢Cudles son sus particularidades? ¢Qué establece su programa? ;Qué regulaciones se
establecen para el desarrollo de las préacticas iniciales de ensefianza de los futuros

profesores en Historia?

* Plan de trabajo  Régimen de cursada * Plan de estudios del
docente (PTD 2021y (OCAs 3752/16 y Profesorado en
2022) 4173/16) Historia (OCS
« Reglamento de 952/05)
practicas (OCA « Ciclo de Formacion
1608/03) Docente (OCS
« Reconocimiento 1163/98)
coformadores (OCA
1100/19)

Tabla 5: Regulaciones del contexto de las practicas

Teniendo en cuenta estas regulaciones, que se enmarcan en distintos contextos
institucionales, es necesario revisar cada una de ellas para observas las marcas que

imprimen a la formacion docente en el momento de las “practicas”.

Circunscribiéndonos en el contexto de la catedra, ésta se denomina en el plan de
estudios como Didactica Especial y Practica Docente, materia que es dictada por el
Departamento de Historia (FH-UNMdP). Como es comudn para los integrantes de la
catedra y que es trasmitido al inicio de la cursada, optamos por concebirla como didactica
especifica, antes que “especial”, puesto que se trata particularmente de la Didactica de la
Historia como disciplina cientifica, que se complementa con la practica de la ensefianza.
Es, dentro del plan de estudios de la carrera, la Gnica asignatura de cursada anual que
implica un cuatrimestre asignado al abordaje tedrico-practico de la ensefianza de la
Historia y otro destinado a la realizacion de las practicas. Estas, si bien contemplan una
duracion de 20 horas reloj, conllevan un periodo de tiempo, que es acompafiado por el

equipo y que integra otras dinamicas como los coloquios o encuentros entre los
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practicantes. En la actualidad, y desde el afio 2022, la catedra se compone de una
profesora titular (la Dra. Bazan), dos jefes de trabajos practicos, dos ayudantes graduados,

adscriptos graduados y estudiantes®.

Los/as futuros/as profesores/as elegidos/as atravesaron el cursado de dos
programas de la asignatura, también llamados Plan de trabajo docente (o PTD). Se trata
del PTD 2021y 2022 respectivamente. En el caso del PTD 2021 estaba articulado a partir
de cuatro ejes:

e Los desafios de ensefiar Historia y Ciencias Sociales en la escuela

secundaria.

e Los aportes de la formacién inicial y de la Didactica Especifica para el

regreso al aula.
e La ensefianza a partir de la “Historia-problema y contenidos urgentes”.

e Los medios digitales y alternativas innovadoras para la ensefianza de la

Historia.

En particular, la cursada de dicho afio se vio atravesada por la continuidad del
distanciamiento social preventivo y obligatorio en el marco de la pandemia mundial de
COVID-19 lo que afectd la manera de dar las clases de la asignatura e hizo que, en algunos
casos, los cursantes pudieran realizar sus practicas de manera virtual disefiando clases y
produciendo videos explicativos sobre los contenidos seleccionados. En particular, una
de ellas, quien curso con este programa, prefirio esperar a que la situacién mejorara para
poder realizar sus practicas de manera presencial, lo que efectivamente hizo durante el
primer semestre del afio 2022. En simultaneo, se producia una nueva cursada de la

asignatura con un nuevo programa dividido en 5 ejes:

e Contextos y prospectivas de la Historia escolar y la formacion de
profesores. Sentidos de ensefiar la Historia en nuestras escuelas

secundarias hoy.

% En nuestro caso, revisto de jefe de trabajos practicos suplente, asignado fundamentalmente al
acompafiamiento y supervision de los/as futuros/as profesores/as en Historia, junto a otros miembros del
equipo.
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La ensefianza de la Historia como invitacion didactica. Sobre los

contenidos en la ensefianza de la Historia.

Disefio de ambientes de aprendizaje desde la didactica de la Historia. La
didactica de la Historia como entramado epistemoldgico-metodoldgico y

praxeologico.

Abrir el aula para la ensefianza de la Historia. Escenarios diversos y

desarrollo de proyectos de ensefianza con historia.

Eje tematico del cuatrimestre: A 40 afios de Malvinas. Historia, memorias

y pedagogia de la transmision.

Este nuevo programa traia como innovacion principal el desarrollo de un eje

tematico que, en dicha ocasién, tenia que ver especificamente con el cuadragésimo

aniversario de la guerra de Malvinas, con la conmemoracion y el recuerdo de los caidos

y con el abordaje de las memorias de los ex combatientes y su centralidad para la Historia

argentina reciente.

Son propdsitos especificos de la asignatura, segun constan en el PTD 2022:

Orientar a los/las futuros/as profesores/as en la adquisicion y necesidad de

sustento tedrico-metodoldgico para el desarrollo de la préctica profesional.

Reflexionar acerca de las propias concepciones sobre la Historia y sus

relaciones con los propdsitos de la ensefianza de la Historia en la escuela

Favorecer la construccion de la profesionalizacion de los

estudiantes/practicantes con perspectivas de una formacion continua.

Proveer a los/as estudiantes de recursos para acceder a informacion
bibliografica, de recursos y estrategias a partir de las cuales construir

comunidades de desarrollo profesional

Estimular en el disefio y elaboracion de proyectos didacticos para la
ensefianza de la Historia en los distintos niveles educativos y en la

evaluacion de su proceso.
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e Acompafiar a los/as futuros/as profesores/as en el inicio de sus practicas
de ensefianza como articuladoras entre formacion de grado y su desarrollo

profesional.

e Proponer lineas de investigacion de la practica docente en la ensefianza de

la Historia, desde la perspectiva del docente-investigador.

e Colaborar en la formacion de futuros/as docentes desde la concepcion de
objetivos socioculturales, éticos y politicos de la ensefianza de la Historia

en la escuela del nivel secundario.

A la vez, se establecia también en dicho programa ciertos objetivos de aprendizaje

para los estudiantes, entre los que se encontraban:

e Comprender la responsabilidad académica y politica que significa iniciar
el oficio de ser docente y particularmente de ser profesor/a en Historia en
el siglo XXI.

e Asumir las précticas de ensefianza como recuperacion de la formacion
disciplinar y como integracion del campo de la didactica, fundamento
epistemoldgico y metodoldgico para la intervencion en el aula.

e Elaborar un proyecto pedagogico disciplinar a partir del enfoque de la
didactica cultural propuesto por la catedra y reapropiado desde una
propuesta  auténtica, creativa y fundamentada tedrica 'y

metodoldgicamente.

e Poner en practica una propuesta de intervencion que vincule la formacion

disciplinaria con el contexto educativo y curso asignado.

e Reflexionar y autoevaluar sobre la propia practica en conexion con los

aportes tedrico-metodoldgicos-praxeoldgicos aprendidos.

Finalmente, en el PTD quedan expuestas las condiciones para practicar que

implican los siguientes requisitos:
1. Consensuar con la catedra la escuela a elegir.

2. Concurrir a la escuela elegida, luego de obtener el seguro de vida obligatorio.
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3. Acordar con el docente coformador, los temas a desarrollar durante el periodo de
las practicas.

4. Se asignard a cada practicante un docente para el acompafiamiento individual y

tutoria para la realizacion de las planificaciones

5. Es requisito indispensable haber realizado como minimo, 3 (tres) observaciones
del curso que elijan. EI proposito de las mismas es conocer al grupo, participar de
una de las clases asistiendo al profesor coformador del curso, para realizar un

diagnostico y planificar adecuadamente sus clases.
6. Laextension de las précticas es de 20 (horas) frente al curso que elijan.

7. Presentar el informe de las tres observaciones, la planificacién general del periodo
de préacticas (20 horas reloj) y las dos primeras planificaciones diarias, en las
fechas a convenir con la catedra, al menos 72 horas antes de comenzar las
practicas y comunicar a la catedra la fecha de comienzo de las mismas, una vez

que el plan haya sido aprobado.

8. Las planificaciones seran corregidas por los docentes asignados y supervisadas
por los profesores de los teorico-practicos. EI modelo de planificacién es el
realizado durante los practicos.

Un dltimo requisito se plantea durante las précticas dado que consiste en la
participacion de “Conversaciones reflexivas”, un dispositivo en formato coloquio en el
que los futuros y futuras profesores y profesoras reflexionan a partir de sus propias
précticas, presentan sus dudas y conflictos durante las mismas atendiendo a las distintas

maneras de resolucion que fueron apareciendo durante las distintas clases.

Desde la cétedra, el contexto se amplia a la Facultad de Humanidades. Alli se
contempla el régimen de cursada, establecido en la ordenanza de consejo académico N°
3752/16 y modificada por la N° 4173/16, ambas del afio 2016. En el caso de la asignatura,
ésta es de caracter anual puesto que conlleva el cursado de una primera parte teorico-
practica (con sus respectivos parciales) y otra parte que consiste en la realizacion de las
practicas iniciales de ensefianza. Como materia de la facultad posee final obligatorio en
el que el/la estudiante debera presentar el informe de sus practicas para poder acreditar la

nota de la asignatura.
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La cuestion relativa a las practicas queda sujeta a lo expuesto en la ordenanza 1608
del afio 2003. Alli se establecia una serie de cuestiones operativas para la realizacion de
las mismas. En el anexo I, elaborado por el entonces Departamento de Pedagogia®?, se

detallaban las caracteristicas de las practicas:

REGLAMENTO DE PRACTICA

1- La practica docente de los Profesorados de la Facultad de Humanidades debera cumplirse en
establecimientos de Tercer Ciclo (EGB), polimodal y/o terciarios Oficiales y/o privados
reconocidos.

2- La eleccion de escuelas quedara a cargo del Profesor de Didactica Especial y Practica Docente,
debiendo presentar en tiempo y forma el listado correspondiente al Departamento de Pedagogia a
fin de tramitar los seguros y elevar al Consejo Escolar en caso que correspondiere.

3- La seleccion de los cursos para desarrollar la practica debera contemplar que los mismos estén a
cargo de profesionales docentes reconocidamente capaces para auxiliar a la catedra en la
orientacion, asesoramiento y observacion del practicante, lo cual constituira un elemento mas para
emitir juicios confiables mediante el registro de observaciones consecuentes.

4- Para acceder a la practica docente los alumnos deberan cumplir las siguientes condiciones:

a) tener aprobadas la totalidad de las Asignaturas del Ciclo de Formacién Docente (OCS 1163) y
las establecidas por cada Departamento en su plan de estudios.

b) Haber cumplido con las exigencias que la catedra establezca de acuerdo con su modalidad y
orden interno.

c) Haber realizado y aprobado con caracter de trabajo practico observaciones de clase en distintos
establecimientos para lo cual los profesores responsables de la catedra de los distintos
profesorados suministraran al alumno practicante una planilla con escalas de observacion.

5. El tiempo minimo que el alumno practicante deberd cumplir, sumando la totalidad de horas en
distintos cursos y niveles, sera de 30 horas reloj.

6. Es funcion de los Departamentos respectivos verificar ante la Division Alumnos, si el estudiante
estd en condiciones reglamentarias para realizar sus practicas de acuerdo con lo establecido en el
punto 3 inciso a).

7. Para desarrollar sus clases précticas, el alumno debera:

a) Presentar al profesor de practica la planificacion general y el primer plan de clase con una semana
de antelacion.

b) Presentar los siguientes planes de clase con una antelacion nunca menor a las 48 hs habiles.

c) Desarrollar la programacion de acuerdo con las indicaciones que la catedra adopte.

d) Desarrollar las actividades de acuerdo con los lineamientos establecidos en el Plan de Clases
previamente aprobado. Esto serd condicion para la aprobacion.

8. Para evaluar el desempefio del practicante, el o los responsables de la catedra deberan:

a) Cumplimentar la planilla de evaluacion que a tal efecto se adopte. La misma debera ser entregada
al alumno con la notificacion correspondiente.

b) Observar un minimo del 20 % de las précticas, las que podrdn aumentar si las circunstancias y/o el
desempefio del alumno asi lo requirieran.

c) Las observaciones por parte del profesor a cargo del curso seran de forma permanente debiendo
cumplimentar con un minimo de tres planillas que incluyan escala de apreciacion a efectos de dejar
constancia de las mismas y de las que el practicante se notificara por escrito.

La planilla sera suministrada por cada profesor a cargo de la practica de los Departamentos de esta

Facultad. Se tendran en cuenta los siguientes criterios de apreciacion:

1. Clase aprobada sin observaciones.
2. Clase aprobada con observaciones
3. Clase desaprobada.

%1 Hoy revista como Departamento de Ciencias de la Educacion dada la jerarquia que gano este espacio en
la FH con la reapertura del Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion en el afio 2019, tras 43
afios de su cierre durante la Gltima dictadura militar.
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En los tres casos el profesor a cargo del curso consignara por escrito los hechos que justifiquen la
calificacion asignada al practicante.

9. Las Unicas inasistencias justificadas seran aquellas motivadas por una enfermedad o causa de fuerza
mayor debidamente certificadas por autoridad oficial

10. Todas las inasistencias deberan ser recuperadas asi como también todas las clases suspendidas por
la Institucion donde realiza la practica (por perfeccionamiento, alerta meteoroldgico, etc.) y
feriados.

11. El alumno practicante debera dar aviso de su ausencia a la Institucion donde se desempefia, al
profesor observador y al profesor de la préactica con la mayor antelaciéon posible. En caso de
inasistencias imprevistas, debera hacerlo con dos horas de antelacion a la iniciacién de la clase,
caso contrario se considerara injustificada, y se computara negativamente en la evaluacién final.

12. Lasuspensidn de la préactica implica la reiniciacion de toda la actividad de la catedra en el siguiente
curso lectivo.

13. El alumno aprobaré su practica con una calificacion minima definitiva de 6 (seis) puntos.

14. El alumno que desaprobare, debera recursar la materia en el siguiente afio académico

Tabla 6: Reglamento de practicas

Como se puede observar, dado que se trata de una norma establecida en el afio
2003 es clara la referencia a la realidad del sistema educativo de aquel entonces lo que es
evidente respecto a la mencion de la Educacion General Basica (EGB). Més alla de ello,
se especifican cuestiones operativas de las practicas como las posibilidades de cursado de
la materia que requieren el haber aprobado las materias del ciclo de formacion docente y
aquellas asignaturas que considere el plan de estudios que en el caso de Historia se trata
de las asignaturas troncales de la formacion del profesor en la disciplina. Se establece una
cantidad de horas (30) que en el caso de Historia se dividen en observaciones de clases
(10 hs) y practicas (20 hs). Los demas requisitos como la presentacién de la planificacion
general y el plan de la primera clase (en la catedra se ampli6 a presentar las dos primeras
planificaciones de clase), la evaluacion mediante la observacion del practicante segun
planilla a determinar por la catedra (en este caso se trata del POPEH), entre otras
cuestiones, quedan definidas por esta normativa. Una cuestion adicional en el ambito de
la FH es la iniciativa que reconoce como profesores coformadores (ordenanza N°
1100/19) a aquellos docentes de Historia y Ciencias Sociales en ejercicio que ceden sus
cursos para la practica docente, reconsiderando su vital importancia para la formacion de

los y las futuros y futuras profesores y profesoras en Historia.

La Facultad cede el paso al contexto de la Universidad. Alli las regulaciones son
las propias de los planes de estudio. En el caso del Profesorado en Historia, la ordenanza
de Consejo Superior N° 952/05 establece las caracteristicas de la carrera. En el afio 2005,
fue aprobado por el Consejo Superior de la UNMGdAP un nuevo plan que establecia con

claridad un espacio curricular propio para la formacién docente. Este es el plan que se
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formuld en 2003 pero que recién dos afios mas tarde culminaba su circuito administrativo

por la Universidad. El plan conllevaba un espacio especifico para la formacion docente:

“El espacio de la formacion docente: se pretende reflexionar sobre un ciclo que
posibilite a los futuros profesionales en las habilidades para la gestion técnico
pedagdgica y administrativa de la escuela de este siglo y que incorpore las nuevas
tendencias de tratamiento didactico que se diferencien de las estrategias tradicionales
(clases expositivas y dindmicas grupales). El objetivo es fortalecer la préctica docente,
no solo aulica sino también institucional, socio-politica comunitaria con fuerte énfasis
en la polifuncionalidad del rol, en la etapa historica que nos toca vivir, donde la
escuela atraviesa un camino de violencia y conflicto social en el contexto” (OCS
N°952/05).

Un clima de época se observa en la lectura del momento que la comision a cargo
del plan de estudios realiza. EI comienzo del siglo XXI parece auspiciar un escenario en
el que la escuela y el docente deben resituar su rol frente a la violenciay el conflicto social
propios de los afios posteriores al estallido social del 2001. Vale la pena aclarar que los
miembros de la comision, principalmente historiadores, leen el momento y establecen un
nuevo escenario en el que los futuros profesores en Historia van a tener que
desempefiarse. En el plan de estudios se establecia que el estudiante del profesorado,
dentro del espacio de la “Formacion Docente”, debia cumplimentar el ciclo de formacion
docente (establecido en la ordenanza de consejo superior N° 1163/98), ofertado por la
FH, y la asignatura Didactica Especial y Practica Docente, dictada por el Departamento
de Historia. El plan 2003 de la carrera estipula para la asignatura los siguientes contenidos

minimos:

“Abordar los supuestos epistemologicos que subyacen en los modelos de
ensefianza predominantes en el campo de la historia y de las ciencias sociales.
Produccion de conocimiento cientifico y trasposicion didactica. Formulacion de
planes y proyectos para el desarrollo de la practica docente. Analisis de
situaciones institucionales” (UNMdP, 2003).

Respecto al ciclo de formacion docente, comin a otros profesorados de la FH, la
ordenanza relativa al mismo establecia dos campos, el de la formacién general y el de la
formacion orientada. Este ultimo es el que atafie especificamente a la materia en cuestion,

la Didéactica del Departamento de Historia:
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“El ciclo de formacion orientada, basado en el anterior, tendra una articulacion
horizontal con los capitulos que componen la formacion especifica. Esta afirmacion
conlleva necesarias relaciones interdisciplinarias y supone un trabajo coordinado,
encaminado a determinar en cada caso, cuéles seran las estrategias mas apropiadas
para lograr la transposicion de los saberes cientificos a saberes didacticos. Los ejes de
este tramo de la formacidn atravesaran tanto la Didactica Especial de cada una de las

disciplinas, como su correspondiente Practica de la Ensefianza” (OCS N°1163/98).

Como se observa, se refiere a la necesaria articulacion con las asignaturas de cada
profesorado, a la vez que se establece la centralidad de la “transposicion didactica” de los
saberes cientificos para ser ensefiados, concepto propuesto por Chevallard (1997), muy
en boga por aquel entonces. Seguidamente se establecian los contenidos minimos de estas
asignaturas, las denominadas “Didactica Especial y Practica Docente” en cada una de las

carreras de la FH, a excepcion del profesorado de inglés:

“-Supuestos epistemoldgicos que subyacen en los modelos de ensefianza

predominantes en el campo de las Ciencias Sociales y Humanidades.
-Produccion de conocimiento cientifico y transposicion didactica.

-Los CBC: contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales en el tercer ciclo
de la EGB y Polimodal. Criterios para la seleccion, organizacion y secuenciacion de

contenidos.
-Formulacion de planes y proyectos para el desarrollo de la practica docente.

-Reconocimiento de la organizacion de clase: sus propoésitos, uso del tiempo,
estrategias de intervencion docente. Planeamiento, conduccion y evaluacion de la

practica docente, pautas para la evaluacion de las mismas.

-La institucion educativa: diagndstico situacional, analisis de las caracteristicas

explicitas e implicitas de la institucion.

-Observacion como técnica apropiada para el analisis de situaciones institucionales,

confeccidn de registro de observacion.

-La practica docente, su rol en la carrera del profesorado, criterios técnicos para la
toma de decisiones” (OCS N° 1163/98).
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Los contenidos, como es notorio, reflejan el sistema educativo imperante en aquellos
afios de la Ley Federal, contexto al que referimos para la evolucion de la DCS y la DH
en nuestro pais. Mas alla de ello, esta normativa sienta las bases de un modo de trabajo
propio de la asignatura que, a pesar de los cambios, se mantiene hasta el dia de hoy. Alli
se sientan las bases para la observacion, para la elaboracién de los planes y para la toma

de decisiones en el transcurrir de las practicas de ensefianza.

El contexto de la escuela

Como mencionamos en la introduccion de este capitulo, las instituciones
educativas que alojaron las précticas de los/as futuras/as profesores/as en Historia
emergen también como un contexto a considerar para la presente investigacion. Nos
referimos a dos instituciones publicas muy diferentes entre si: el Colegio Nacional Dr.
Arturo U. Illia y la Escuela de Ensefianza Secundaria N°23 “Dr. Antonio Mir, ambas de
la ciudad de Mar del Plata. Entre los rasgos que las diferencian encontramos aspectos
vinculados a los perfiles del estudiantado, a los programas y/o contenidos abordados, a
los marcos regulatorios, al proyecto educativo institucional de cada una de ellas, a la
cultura organizacional, entre otras variables. Las preguntas que nos hacemos sobre ellas
son: ¢ Qué caracteristicas presentan los grupos de estudiantes involucrados en las practicas
de los futuros profesores en Historia? ¢ Qué diferencias y semejanzas se encuentran en los
programas y contenidos desarrollados? ;Qué caracteristicas poseen las instituciones
educativas donde se desarrollaron las précticas investigadas? ¢Como influyeron en el
desarrollo de las practicas?

Primeramente, se realizara una breve resefia histérica de cada una de ellas. La que
hoy se conoce como Escuela de Ensefianza Secundaria N°23 comenzé sus actividades
educativas hacia el afio 1985. Corria el mes de marzo y un grupo de estudiantes del
Colegio Nacional N°1 y de la Escuela Nacional de Comercio “Manuel Belgrano”, tras
haber rendido el examen de ingreso a la institucion, de caracteristicas eliminatorias,
vieron truncadas sus posibilidades de acceder a una escuela pablica de gestion nacional.
Es asi que los padres de los estudiantes reclamaron ante las autoridades la apertura de una
nueva escuela con idénticas caracteristicas a las anteriores. Asi nacid el Colegio Nacional
anexo Comercial, que posteriormente se denomind Nacional N°2 “Dr. Antonio Mir” en
honor a quien habia sido director del Colegio Nacional entre 1939 y 1954. Ese afio, el

subsecretario de Educacion de la Nacién, Alfredo Bravo, firma la resolucién de creacion
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de la institucion, siendo su primera supervisora la Prof. Silvia Ceriani y su primera
rectora, la Prof. Diana Iris Calleja de Iriarte. El espacio utilizado para su funcionamiento
era el tradicional edificio de la calle Mitre y Alberti, funcionando en horario vespertino
reducido y con una planta de docentes que provenian de los dos colegios que dieron origen
a la EES N°23. Hacia el mes de mayo del mismo afio, tras arduas gestiones se consigue
la cesion de parte del actual edificio de la calle Rivadavia, inaugurandose el 27 del mismo
mes y funcionando la escuela en los turnos mafana y tarde. Esta historia tiene su siguiente
parada, tras la Ley de Transferencia Educativa (Ley N° 24.049 del afio 1991) que pasa a
las provincias la responsabilidad de la gestion de los sistemas educativos. Es por esos
afios que la escuela recibe la denominacién de Escuela de Educacion Media N°23.
Seguidamente, la aplicacion de la Ley Federal obligo a las instituciones de ensefianza
media a articular con las de ensefianza primaria, en este caso la EEM N°23, lo hizo con
la EGB N°61, EGB N°16 y EGB N°33, pasando a ser una Escuela Polimodal, con
orientacion en turismo receptivo. A partir de la ley provincial 13.688, la escuela cuenta
con las modalidades de Bachillerato en Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Economia
y Administracién. La Ley de Educacion Nacional, sancionada en 2006, modifico
nuevamente la organizacion del sistema educativo. La secundaria se convertia en
obligatoria y se organiz6 en 6 afios. Se desarticulaba asi el tercer ciclo de la EGB y
aparecian las Escuelas Secundarias Béasicas y los polimodales pasaron a conformar el
ciclo superior del nivel. Todo tendia a la unificacion de la escuela secundaria en
instituciones que cobijaran los 6 afios previstos. En el caso de “la 23, el ciclo béasico se
organizo bajo el nombre de ESB N°14 y funcionaba en un anexo en la calle 9 de Julio
4961 de la ciudad. En el afio 2011, se abren dos primeros afios, uno a la mafiana y otro a
la tarde. Con el tiempo la Escuela Secundaria N°23 creci6 en cantidad de estudiantes y
cursos, trabajando en ambos edificios y adquiriendo la denominacion actual de Escuela
de Ensefianza Secundaria N°23 segun la resolucion provincial 1707. En 2019, el anexo
paso a constituir una nueva institucion, la EES N°82, que se separo de la escuela 23.

El Colegio Nacional Dr. Arturo U. Illia (en adelante CNAI), fue creado un afio
antes que la Escuela 23, pero a diferencia de ésta, sus origenes son bien distintos. Si la
Escuela N°23 sefiala los avatares del sistema educativo nacional y provincial, el CNAI lo
haria respecto a las transformaciones del &mbito universitario y sus instituciones de
educacion secundaria. La Universidad Nacional de Mar del Plata seria la institucion que

cobijaria una nueva institucién de ensefianza secundaria. Para ello, se establecia una
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nueva escuela (cuyos lineamientos eran establecidos por la Resolucion de Rectorado N°
57 del afio 1984) que buscaba ser modelo de educacion secundaria y contribuir desde su
lugar a la mejora de los estudiantes de escuela secundaria que recibia la UNMdP. El
contexto historico, si bien era compartido entre ambas escuelas, era bien especifico en el
caso del CNAI porque referia a un clima de restauracién democréatica que se hacia sentir
mucho mas en el seno de las universidades nacionales que habian sufrido los tiempos
oscuros de la dictadura y que ahora se aprestaban a nuevos climas de “normalizacién”,
como se denomino en la época a los procesos de democratizacion y reinstitucionalizacion
de las universidades nacionales. Es en este contexto que surge el CNAI como una
institucion preuniversitaria en el seno de la UNMdP. EI clima democrético, la victoria
alfonsinista y el rechazo de la dictadura fueron centrales en la eleccion del nombre que
debia llevar la nueva institucion. La eleccion de Illia, presidente derrocado en 1966 por
la dictadura de Ongania, radical y simbolo de la decencia y bonhomia no podian ser mas
representativas de la época. A la vez, lllia habia fallecido en enero de 1983, sin ver la
democracia reconstituida, un afio antes del comienzo del proyecto fundacional del
Colegio que llevard su nombre. La resolucion de Rectorado 57, que estaba a cargo del
rector normalizador Victor Iriarte, establecia los fines que la Universidad perseguia para

el establecimiento de un colegio secundario. Segun dicha resolucion:

“VISTO las falencias evidenciadas en el nivel académico de los aspirantes a las
carreras de grado que se cursan en esta Universidad, egresados del nivel medio de

ensefianza, y

CONSIDERANDO, Que hasta el presente, todos los esfuerzos realizados durante

el periodo de preparacion para el ingreso, no han logrado salvar las mismas.

Que ante tal situacidn esta Casa de Altos Estudios debe tener una participacion

activa y determinante en este tema.

Que dicha participacion se hara efectiva con la futura creacion —de un colegio

universitario de nivel medio.

Que urge preparar un proyecto de creacion con fines, objetivos y caracteristicas del

nuevo establecimiento.
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Que debera darse ejecutividad al proyecto, hasta tanto se aprueben los estatutos de
esta casa y en consecuencia, se hace necesario encomendar a un grupo de trabajo

tal accion.

Que el Secretario Académico, de esta Universidad, Doctor Luis Arnulfo Avila, la
Decana de la Facultad de Humanidades, Licenciada Cristina Pifia, el Profesor
Néstor Juan Lofrano y el Contador Publico Nacional Luis Domingo Stefanelli,

cuentan con antecedentes necesario para tal fin”%.

Los vistos y considerandos dejan en claro la funcion que cumpliria dicha
institucion para la Universidad. Es evidente la preocupacion derivada de las autoridades
de la UNMdP por asegurarse una mejora en los ingresantes a las carreras de grado.
Volviendo al contexto, se puede reflexionar que la escuela secundaria se encontraba en
una fuerte crisis fruto también de una ensefianza fuertemente celada e inspeccionada
desde los cuarteles militares, como se manifestd en el capitulo 1. En una entrevista
realizada al entonces Rector normalizador Victor Iriarte, éste reconocia que la creacion
del CNAI fue una iniciativa personal que pudo plasmar en la UNMdP gracias a la
asistencia de un grupo de colaboradores en esa etapa fundacional. El presupuesto para la
nueva institucion consistia en dejar sin efecto a 20 agentes de seguridad que venian del
gobierno militar y con ello se podia financiar al personal de primer afio. En una metafora
bien concreta, el entonces rector normalizador recordaba sus palabras en el acto de
inauguracion: “Cambiamos represion por aulas”®®. Sin dudas, que el Colegio secundario
de la Universidad Nacional de Mar del Plata surja presupuestariamente del dinero que se
gastaba en dictadura para el personal de seguridad, para quienes debian vigilar y espiar a
los estudiantes, dota de una impronta ain mas democréatica a su apertura en el afio 1984.
Sus funciones rectoras estaban en la base del proyecto fundacional y conjugaban
elementos hacia afuera y hacia adentro de la institucion. Hacia afuera, el CNAI debia
“alcanzar excelencia educativa en su nivel, ser punto de referencia del resto de los
establecimientos educativos de ensefianza media, permitir nuevas experiencias

pedagdgicas y articular los niveles de ensefianza media-universitaria”®*. Al interior, se

%2 Resolucién de Rectorado 057/84.

% La entrevista al entonces rector Iriarte fue realizada por integrantes del grupo de investigacién HIPOGED
(Alfonsina Guardia, Alvaro Gayol y Juan José Escujuri) en el Canal de la Universidad. Fue reproducida
parcialmente en el diario La Capital el dia 4 de noviembre de 2018. Véase:
https://www.lacapitalmdp.com/victor-iriarte-una-de-nuestras-primeras-medidas-fue-la-gratuidad-de-la-
ensenanza-y-el-ingreso-sin-cupos/ (Fecha de consulta 28 de abril de 2023.

% Ordenanza de Consejo Superior 005/84.
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buscaba “contribuir en medida inteligente al desarrollo de una conducta moral en los
estudiantes, mediante el ejercicio de las dos condiciones necesarias: libertad y

responsabilidad (creando asi las bases para una autonomia personal)”.

Estas marcas iniciales del CNAI se combinan con la historia del sistema educativo
en la década del 90, como referimos en el caso de la Escuela Secundaria N°23. Si bien
la institucion, por su carécter preuniversitario, dependia de la UNMdP y estaba ajena a
las transformaciones del sistema provincial, el no seguir las transformaciones del sistema
educativo en general implicaban una distancia respecto a la articulacion de los contenidos,
a la vez que dificultaban el otorgamiento y validez de los titulos. Los cambios de la Ley
Federal de Educacion se veian reflejados en la institucion. En el afio 1994 se realizaba en
la escuela un profundo andlisis del disefio curricular. La inmediatez respecto de la reforma
de 1993 mostraba el éxito de la mismay su extension hacia todo el sistema. Se modificaba
la “rigidez” de la estructura curricular de la institucion, acorde con lo propuesto por la ley
de un ciclo general y uno orientado. Los estudiantes entonces podian optar por diferentes
recorridos en la parte orientada, en funcién de sus propios intereses. El nuevo disefio
curricular fue aprobado por la Ordenanza de Consejo Superior N°1317 y se implemento
en forma gradual a partir del afio 1996. En él se instauraba la organizacion del ciclo por
area, el plan de estudios, la organizacion institucional, los propoésitos institucionales y
generales de la formacion, la metodologia de trabajo y el cronograma de implementacion.
La estructura del Colegio tuvo que adaptarse a las nuevas exigencias. El ciclo general
quedaba para los dos primeros afios (8vo y 9no) y otro de formacion orientada para los
tres Gltimos afios. Por otro lado, la Ordenanza de Consejo Superior 1317/94 preveia tres
orientaciones para el ciclo orientado, siendo éstas: Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias
Sociales y Ciencias de la Comunicacién. Para adaptarse totalmente a las nuevas
exigencias faltaba todavia incorporar el 7mo afio, de manera de completar el 3er ciclo de
la educacion general basica a la institucién. La discusion por aquellos afios pasaba por
agrandar la escuela a 6 afios (3 afios del 3er Ciclo de EGB y 3 del Ciclo Polimodal) o
achicarla a los 3 afios del Polimodal. La movilizacion de la comunidad educativa
consiguio exitosamente la primera de las opciones, lo que obligd a adaptar la institucién
a una escuela de 6 afios. Fue necesario entonces realizar una organizacion curricular para
el tercer ciclo de Educacion General Basica, anexando el 7mo, a la vez que se termino de

aprobar el esquema de organizacion curricular de acuerdo a los requerimientos de la

% |pidem.
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nueva organizacion planteada por la Ley Federal de Educacion. En la década siguiente,
el CNAI se acomodara a los cambios educativos impuestos por la ley de educacion
nacional (LEN), cambiando paulatinamente la denominacion de los ciclos, en
consonancia con el sistema publico provincial. En el ambito curricular, adapto
parcialmente su plan de estudios a los nuevos disefios curriculares. Sin embargo, su
caracter autonomo por pertenecer al &mbito universitario, le permitia distanciarse de
algunas reformas especificas. Por ejemplo, una que interesa sefialar es que, en el caso de
la ensefianza de primer afio, si bien el Disefio Curricular establecia la existencia de la
asignatura Ciencias Sociales, en el CNAI se opté por mantener la separacion entre
Historia y Geografia, cada una con 2 horas de clase®. Resaltamos esta cuestion porque
los/as futuros/as profesores/as analizadas/as realizaran sus practicas en primer afio: una

en la asignatura Ciencias Sociales en la Escuela N°23 y la otra en Historia en el CNAL.

Los cambios mas trascendentes de la institucion se vieron supeditados a la
transformacion paulatina de su modalidad de ingreso. De la realizacion de un curso de
ingreso y de exdmenes que otorgaban las vacantes en funcién de los resultados de las
distintas pruebas, se pasé primero a una modificacion que establecia un cupo fijo de
estudiantes de escuelas publicas (provinciales y municipales) que eran elegidos por sus
mejores promedios en el afio 2009. Posteriormente, se amplio la cantidad de estudiantes
que ingresaban a primer afio, con el aumento de 120 a 144 (se pasaba de 30 a 44 vacantes
para las escuelas provinciales y municipales) y se incorporaba la modalidad del sorteo,
una vez finalizado el curso, que pasé a denominarse de articulacion entre niveles. En 2019
los 144 ingresantes comenzaron a organizarse en cinco divisiones, en lugar de las 4 en las
que siempre lo habian hecho. La pandemia modificaria las posibilidades de realizacion
del curso y ello implicaria el tltimo cambio en su modalidad de ingreso que cambiaria el
sorteo de lugar; en vez de efectuarse hacia el final del curso se haria al principio, tal como
ocurre en la actualidad. Estas transformaciones en las modalidades de seleccion de los
estudiantes reflejaban los cambios sociales del sistema educativo y modificaban ese
paradigma inicial de ser una escuela de referencia para el nivel secundario de la ciudad,
basada en la excelencia académica, a ser una escuela mas inclusiva que posibilitaria el
transito de los estudiantes del nivel primario al universitario. Sin embargo, dado lo

cercano de estas Ultimas modificaciones, es necesario profundizar las investigaciones

% Qtra es la presencia de Historia en el sexto afio en todas las orientaciones del ciclo superior orientado.
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para analizar el impacto de los ultimos cambios hacia el interior del CNAI y
posteriormente en la UNMdP.

El contexto del aula

Sobre el contexto especifico del aula, nos preguntamos: ;Qué caracteristicas
poseen dichos grupos? ¢Qué particularidades le imprimieron al desarrollo de las practicas
de los/as futuros/as profesores/as en Historia? ¢ Qué rasgos propios de la forma de trabajo
de dicho grupo fueron relevantes para la investigacion?

Se trata de dos cursos bien distintos que, como se mostrd, pertenecen a dos
instituciones muy diferentes. En el caso de la EES N° 23 el curso elegido es 1°2°
conformado por 16 estudiantes, entre 12 y 14 afios. La docente co-formadora a cargo del
curso fue la Prof. Anahi Gonzélez. Sobre las caracteristicas del curso, una de las

practicantes escribid en el apartado de “Descripcion y diagnostico del curso” lo siguiente:

“la dindmica del grupo es muy buena, no parece haber grandes conflictos o
divisiones entre ellos. Comparten informacién y recursos, aungque no suelen
trabajar de forma grupal. Son muy participativos pero presentan dificultad a la
hora de expresar sus ideas de forma concreta. Suelen repetir conceptos sin

comprenderlos en su totalidad” (Puzzle, Planificacion general).

El aula asignada es pequefia y se ajusta bien a la cantidad de estudiantes de la
division. En alguna clase usan también la sala de video que es mas grande y en la que
entran mas comodos. Al ser pequefia también pueden acercarse a la computadora personal

y ver desde alli un fragmento de film o video.

En el caso del CNAI, ubicado en Matheu 4051, a pocas cuadras del Complejo

Universitario Manuel Belgrano, la escuela posee, como registra la practicante:

“amplios espacios de esparcimiento en el interior de la escuela, como el buffet, la
biblioteca o los numerosos espacios del patio con mobiliario como sillas, mesas,
0 canchas para jugar. Las aulas en general poseen pizarron de tiza y pizarra,
dispuestos de manera enfrentada. En mis recorridos por los pasillos noté que las
aulas distan bastante en la disposicién de los bancos, dependiendo del docente. A
lo largo de los meses que concurri a la escuela, se realizaron varias actividades

comunitarias generales a toda la institucion, como la Jornada de ESI o el Arte
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Joven: estas experiencias se adicionan a las que se ofrecen en la carteleria del
colegio. En este sentido, hay una vida escolar muy activa, que no se limita a las
actividades reducidas al aula. Durante toda mi practica tuve acceso a proyector
para trabajar en el aula, con todos los recursos adicionales que precisa (como la
zapatilla para conectarlo o cables HDMI). Contamos también con acceso a
Internet, que funciono satisfactoriamente todas las clases. Al momento de precisar
computadoras para resolver la evaluacion final, mediante la plataforma Canva (es
decir, precisando ademas conexion a Internet), pudimos solicitar en el aula de
informatica siete computadoras de Conectar Igualdad” (Pixel, Informe final,

“Contextualizacion”).

Vale la pena aclarar que esta descripcion detallada excede el marco de lo
propuesto en el apartado de “diagnostico y descripcion del curso” dentro de la
planificacion general, al que refiere la otra practicante. En el caso de ella, quien practico
en dicho curso, se tomd el atrevimiento de generar un espacio propio en el informe, en el
que abordo la contextualizacién de sus préacticas. En lo ateniente al curso en el que le toco

practicar, observd lo siguiente:

“En 1ro 5ta concurren 26 estudiantes: el aula se ubica a la derecha de la escalera
que se encuentra directamente enfrentada a la puerta de entrada. Previo al ingreso
de primero, se dicta Matematica para un cuarto afio en la misma aula, es decir, en
el turno mafiana: la disposicién de los bancos es modificada por Ixs chicxs
mientras llegan, acostumbrados a la disposicion en U con la que trabaja Benjamin.
En general el curso es tranquilo, hay momentos I6gicos de dispersion pero se
percibe un clima de trabajo activo. En relacién a la participacion, la mayoria tiende
a intervenir con tranquilidad en clase: s6lo un grupo de chicas, que trabajan con
mucha responsabilidad, prefiere no participar en clase. La clase de Historia es la
primera del jueves, a las 12:45. Usualmente, Ixs chicxs ingresan al aula a dejar sus
mochilas y abrigos para formar en el patio, y luego vuelven todxs juntxs. La clase
dura 80 minutos, es decir, finaliza a las 14:05, horario del primer recreo del dia.
La mayoria de ellxs tienen numerosos elementos que los ligan a sus consumos
culturales: aros de Naruto, cartucheras de Harry Potter o de Marvel, buzos con
dibujos de videojuegos. El aula cuenta con pupitres dobles suficientes para todxs

IXxs chicxs y también para ubicar el proyector, y pizarra tanto de tiza como de
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fibron. Una de las paredes posee ventanas que miran hacia el patio de la escuela”
(Pixel, Contextualizacién, Informe final).

El contexto de los participantes

En la investigacion, una cuestion fundamental a determinar fue la seleccion de la
muestra. En este caso, se decidio circunscribirla a las practicas de dos futuras profesoras
en Historia. Esta decision tiene que ver con tener una muestra representativa de dos
instituciones diferentes (el primer afio de Ciencias Sociales de la Escuela N°23 y el
primero de Historia en el CNAI). A la vez, el recorte obedecié a la abundancia de
informacidn recabada para cada una de ellas gracias a la variedad de instrumentos y
documentos recolectados durante el proceso de investigacion. La experiencia de ambas
conjuga elementos que dialogan entre si y nos parece que su seleccién permite evidenciar
la centralidad de las précticas de preguntar para la ensefianza de la Historia. Estos
considerandos dan cuenta del primer interrogante que esbozamos para este apartado:
¢ QUE criterios se tuvieron en cuenta para la seleccion de la muestra de la investigacion?
Sin embargo, resta detallar otras preguntas valiosas para la definicion del contexto de las
participantes. Entre ellas, sobresalen las siguientes: ;Qué decision se tomo respecto a la
utilizacion de los nombres de las practicantes? ; De qué manera se procedié a codificarlos?

¢Qué particularidades present6 cada una de las futuras profesoras investigadas?

Respecto a la utilizacion de los nombres se opté por denominarlas bajo un
seuddénimo que fue conversado y elegido junto a ellas. Asi nacieron Puzzle y Pixel para
la presente investigacion y cada uno de estos nombres representa, en cierta medida, una
caracteristica central de sus practicas que se precisard oportunamente. Puzzle nacio en
1998 y Pixel lo hizo un afio antes, en 1997; Puzzle hizo sus préacticas en el primer
cuatrimestre y Pixel las hizo en el segundo cuatrimestre del afio 2022. A lo largo de la
investigacién se decidié modificar sus nombres de pila por estos seudénimos. Para ello
se les remitié un consentimiento informado que, una vez firmado, permitia el uso y
divulgacién de sus ideas, opiniones y propuestas didacticas. De mas esta decir, que ambas
fueron participantes valiosas de esta investigacion, que las conversaciones y reflexiones
producidas no hubieran podido realizarse sin el trabajo que llevaron adelante. Es por ello
que no fueron solamente objeto de la observacion sino mas bien fungieron como

participantes activas a lo largo del proceso.
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Practicas de preguntar en contexto

La definicion y delimitacion de los contextos anteriores obedecen
fundamentalmente a la tarea de circunscribir un problema de investigacion dentro de
escenarios dindmicos y cambiantes como son los espacios educativos. En este sentido,
intentamos, en la medida de lo posible, abarcar la totalidad de los contextos que se
entrelazaron durante el proceso: las practicas, la investigacion, las escuelas, los
estudiantes, las futuras profesoras en Historia. Para ello, nos guiamos por los

interrogantes enunciados al inicio del capitulo.

La combinacién de los diferentes contextos es la que hace e hizo posible las
experiencias descriptas en el siguiente apartado. Alli nos sumergiremos en una
descripcién densa que conjugara diferentes instrumentos de investigacion y fuentes de

informacion para la interpretacion de las préacticas de preguntar de Pixel y Puzzle.
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LLEGADA

CAP.7  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

Esta tesis se sostiene sobre un conjunto de
contextos superpuestos. Primero, el contexto de la
investigacion, donde se dimensiona el papel del
grupo de investigacion GIEDHICS. Luego emerge
el espacio de las practicas para el que fue necesario
revisar los programas, planes de estudio,
reglamentos y normativas que involucran Ila
catedra, la Facultad de Humanidades y la
Universidad Nacional de Mar del Plata. En tercer
término, afloraron las particularidades de las dos
instituciones donde se realizaron las practicas que
tomamos como muestra. En cuarto lugar, nos
ocupamos de las aulas y los grupos que recibieron
a las practicantes. Finalmente, definimos el
contexto de las participantes de la investigacion, la
muestra que elegimos para llevarla adelante. Asi
presentamos a Puzzle y Pixel como protagonistas
exclusivas de los siguientes capitulos.




h

Descripcion densa
de las practicas

Tercera parte -Interpretacion y hallazgos
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CAPITULO 7:
DESCRIPCION DENSA
DEL PREGUNTAREN EL
ESCENARIO DE LAS
PRACTICAS
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CAPITULO 7: DESCRIPCION DENSA DEL PREGUNTAR EN EL ESCENARIO DE LAS
PRACTICAS

“Normalmente, mientras te encuentras excavando en las profundidades de una
mina de lo que sabes que es un valioso mineral intelectual o profesional, tus
alumnos permanecen en la superficie preguntandose por qué alguien en su sano
juicio se pondria a excavar tan profundo. Para contactar con ellos, los expertos
deben volver sobre sus pasos intelectuales y encontrar preguntas que logren captar
el interés del alumnado y, en Gltimo término, que puedan estimularlos a mantener
una conversaciéon mas avanzada. No es facil de conseguir, pero aquello que
impulsa el aprendizaje profundo es el poder de las preguntas y los problemas”
(Bain, K., 2023, p. 39)

En este capitulo nos abocaremos a la tarea principal de esta tesis, interpretar las
practicas de preguntar de las futuras profesoras de Historia que conforman la muestra.
Se trata especificamente de sumergirse en las clases de Puzzle y Pixel para reconocer alli
diferentes dimensiones que configuran elementos centrales de sus modos de preguntar.
Asi como la cita anterior evidencia que el conocimiento tiene capas y que las preguntas
contribuyen al analisis de los diferentes niveles, es necesario volver sobre los
interrogantes y los problemas para, desde la ensefianza, contribuir con el aprendizaje de
los estudiantes. Sin embargo, esta no es la Unica razon por la que las preguntas tienen un
papel a considerar en las clases de Historia, como observaremos a lo largo de las sucesivas

paginas.

Como hicimos en los capitulos anteriores, los interrogantes que guian este
gjercicio de escritura son los siguientes: ¢ Cuales son las marcas personales que las futuras
profesoras imprimen a sus practicas? ,Como aparecen las incidencias biograficas en sus
propuestas didacticas? ;Qué papel cumple el acompafiamiento en el devenir de sus
clases? ; Como pregunta cada una ellas? ;Qué tipos de preguntas realizan? ; Como son las
consignas de trabajo? (Como elaboran los problemas de las clases? ¢(Qué relacion
guardan estas preguntas con las competencias de pensamiento historico? ; CoOmo éstas se
materializan en las distintas preguntas y actividades? ;Qué conexidon guardan sus

preguntas con los tiempos presentes?

Estas preguntas servirdn como mojones en el itinerario previsto; a veces

apareceran enunciadas de manera explicita y otras tantas veces lo haran de manera
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implicita, aunque desde luego presente, de acuerdo con los intereses que guian esta
investigacion. EIl derrotero es extenso puesto que se trata de una descripcion densa
(Geertz, 1995) que aglutina los diferentes instrumentos metoddlogicos de la presente
tesis, con la sola excepcion del grupo focal que preferimos dejarlo para el capitulo
siguiente donde ambas practicantes dialogaran a partir de los comecocos de las practicas
de preguntar. Intentamos, en la medida de lo posible, “entrar” en sus clases por multiples
ventanas de acceso: a través de sus entrevistas, de las planificaciones generales y diarias,
de sus reflexiones en el informe final, de sus diarios de clases, de los protocolos de
observacion, de imagenes de situaciones aulicas, de los pizarrones e incluso por algunas
grabaciones de lo sucedido en el aula. Para organizar el recorrido elegimos ordenarlo
mediante las distintas dimensiones de las practicas de preguntar, primero de Puzzle y

luego de Pixel, aquellas que establecimos en el capitulo 5 al definir el comecocos.

1. La Historia como un rompecabezas

En este apartado, nos ocuparemos de la descripcion densa de las practicas de
Puzzle, como hemos decidido mutuamente nombrarla a lo largo de la presente tesis. Su
nombre se debe fundamentalmente a la traduccion del término rompecabezas en inglés.
Puzzle piensa la ensefianza de la Historia como un rompecabezas; desde esa metéfora es

que disefié buena parte de sus practicas aulicas.

Puzzle es una futura profesora muy reflexiva y sus preocupaciones estan
canalizadas fundamentalmente por preguntas. Sus intereses la llevan también a pensar
juegos y dinamicas que permiten transformar a los estudiantes en protagonistas activos
de la Historia. Es muy buena escritora dado que concatena reflexiones agudas sobre su
préactica con los aportes de los autores vistos en la parte tedrica de la asignatura, sin
ninguna dificultad. Leo la devolucion que la titular de la asignatura, la Dra. Sonia Bazéan,
realizd a su informe y veo alli coincidencias con esta apreciacion sobre la agudeza de su

analisis:

“Puzzle, esta introduccion demuestra una reflexion fundada en bibliografia
especifica, apropiacion y reelaboracion propia acorde al grupo. Es excelente e
incluso emotiva. Retomas los autores pertinentes y construis un texto encadenado,
consistente y anticipatorio de la experiencia académica y creativa que fueron tus

practicas de ensefianza” (Puzzle, Informe final, Anotacion Dra. Sonia Bazan)

233



Coincidimos con la valoracion que da cuenta de la creatividad de Puzzle y de la
calidad del texto que nos brinda a quienes acompafiamos su trayectoria.

La dimension personal en Puzzle

Para comenzar el andlisis nos abocamos a la primera dimension del comecocos de
las practicas de preguntar que denominamos “personal”. Para comenzar a indagar sobre
ella, nos detenemos en el comienzo de las practicas de Puzzle. Al iniciar su informe la
practicante acudia a una pregunta “;Por qué todos deberiamos conocer la historia de
nuestra especie?”. Dicho interrogante fue el elegido para dar inicio a sus practicas en la
Escuela Secundaria N° 23 “Dr. Antonio Mir” en 1° 2°, en el marco de la materia Ciencias
Sociales. Como cuenta en el informe, la pregunta se veia motivada porque, durante las
observaciones, habia notado que los estudiantes, en su mayoria de 12 y 13 afios,
sospechaban qué era la Historia y de qué trataba, “pero no lograban identificar que parte
de aquella definicion les incluia” (Puzzle, Informe final). Segun recuerda la practicante,
el vinculo de estos estudiantes con las Ciencias Sociales, proveniente de la primaria, era
mas bien “difuso”, puesto que habian atravesado los afios de pandemia y virtualidad hacia
el final de la primaria. Ellos esperaban, en palabras de Puzzle, que la disciplina les
ofreciera “preguntas concretas y respuestas seguras”. Nuevamente las preguntas
aparecian nitidamente en su informe. Alli comenzaba parte de la apuesta didactica de
Puzzle, como uno de los componentes de la dimension personal de las practicas de

preguntar que nos interesa analizar.

Puzzle retomaba la clésica pregunta de los estudiantes sobre el cddigo disciplinar,
a la vez, que remitia a sus lecturas de didactica al citar a Litwin (2016): “;para qué
tenemos que estudiar y aprender esto?”. Desde esa reflexion, invitaba a los estudiantes a
convertirse en detectives, que “irian completando aquellos vacios y dando nuevos
sentidos a las piezas ya conocidas del rompecabezas” (Puzzle, Introduccion, Informe
final). La historia como rompecabezas, se sumaba a este perfil detectivesco, al mejor
estilo Sherlock Holmes, que remitia a las ideas vertidas por el microhistoriador Carlo
Ginzburg (2008). Las preguntas, o mejor dicho la/s practica/s de preguntar, configuraban
las mejores aliadas para esta perspectiva de la ensefianza de la Historia que emergia de
Puzzle. Junto a ellas, el caracter ludico aparecia como complementario puesto que el
rompecabezas invitaba precisamente a eso, a la enorme tarea de encajar las piezas y

elaborar, a partir del juego, una mirada holistica de los procesos estudiados:
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“La innovacion a partir de la utilizacion de juegos en la ensenanza de la historia
permitié que les estudiantes encarnaran una vez mas el rol de detectives y se
aventuraran a construir hipotesis, imaginar el pasado y establecer relaciones de
causa y efecto en el devenir del tiempo histérico. Tal es asi que, desde la primera
clase, les estudiantes comprendieron que el abordaje de la ‘historia como
rompecabezas’ tenia mucho mas de literal que de metaférico. El rompecabezas
fue uno de los instrumentos utilizados que contribuyo al desarrollo de
competencias de pensamiento histérico como la imaginacion histérica y la
interpretacion histérica, ya que la ausencia de una pieza invitaba a que les
estudiantes se preguntaran: ;Cémo conocemos la historia? ;Como reconstruimos

un evento sucedido hace 70.000 afios? (Puzzle, “Introduccion”, Informe final).

En su derrotero por las practicas Puzzle configura, en buena medida, parte de su
futura “identidad profesional”, en los términos de Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli
(2012) a quienes cita en las conclusiones de su informe. Esta identidad se cimentaba sobre
la “creacion de situaciones experimentales”, en una tendencia que profundizara a futuro®’
(Puzzle, Conclusion, Informe final). Asi encontraremos un juego estilo TEG, variantes
del memotest y otras ideas que resaltan el caracter ludico de la experiencia aulica. La

siguiente imagen de su la planificacion de su clase 1 lo resume:

lustracion 3: La historia como rompecabezas

% En la redaccion de su informe se evidencia que esta “preocupacion” dejé de serlo para convertirse en una
“ocupacion”, puesto que Puzzle se integré en el grupo de investigacion del que formamos parte los
miembros de la catedra y comenzé a profundizar en sus propios intereses. Entre esas lecturas, se reconoce
el aporte del grupo a sus intereses (Fernandez y Rodriguez, 2017).
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En suma, estos elementos constituyen el sentido de la apuesta didactica de Puzzle,
que junto al acompafiamiento que realizamos en tanto tutor de sus précticas, dieron forma
a estas propuestas, salidas de su creatividad, pero potenciadas a partir de pequefias
sugerencias durante las conversaciones post clases y contenidas en los POPEHSs. La
apuesta didactica se combino entonces con el acompafiamiento dentro de la dimensién
personal de las précticas de preguntar. Asi la idea que la practicante queria plasmar en
clase se nutria de los aportes que se realizaban desde el acompafiamiento, pero no eran
los Unicos elementos de esta dimension, como quedo presentado en el comecocos. Nos
detendremos ahora en otro elemento fundamental: las incidencias biograficas en sus
practicas de preguntar. Nacida en 1998, Puzzle atravesd su escolaridad primaria y
secundaria en la misma escuela de la ciudad de Mar del Plata, el Colegio Don Bosco.
Consultada sobre sus recuerdos sobre el papel de las preguntas en la escuela primaria,
Puzzle encontraba algunas précticas valiosas dentro de un conjunto de propuestas

“rutinizantes”:

“De la escuela primaria muy poquito, tengo un recuerdo de los Ultimos afios,
siempre trabajando con manual. Nos daban el manual, buscar la péagina y
actividades, responder las [preguntas] del manual. Y tengo un recuerdo de una
profesora de los ultimos afios, que eran clases donde nos ensefiaba a tomar
apuntes. Entonces, eran clases enteras de ella hablando y nosotros intentando
recuperar esa clase escrita. Preguntas concretas no me acuerdo, pero me acuerdo
de esa situacion de estar como al principio copiando toda la clase, después
dandome cuenta que no hacia falta copiar todo lo que decia sino las cosas mas
importantes. Pero ya en los ultimos afios, quinto o sexto. (...) La estrategia de
tomar apuntes es algo que me acompafié casi todo el secundario y la facultad todo
el tiempo. Eso si fue valioso. No sé si en el momento yo estaba preparada para
copiar toda esa cantidad de informacion. Me pasaba que copiaba todo, hasta
comentarios que hacia que no tenian nada que ver. Pero nos pasaba a todos los

que estabamos ahi” (Puzzle, Entrevista).

Como se puede observar, se tropieza con las clasicas preguntas del manual,
aquellas que, en relacion con las Ciencias Sociales, tenian que ver fundamentalmente con
la busqueda de causas y consecuencias (Puzzle, Entrevista). Sin embargo, resalta la
ensefianza de una habilidad, la toma de apuntes, como una experiencia fundamental de su

escolaridad primaria, a pesar de las dificultades propias que ésta conlleva. Aprender a
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tomar apuntes, segin cuenta, la acompafio hasta la facultad, perfeccionandose a lo largo
de los afios, pero con un origen claro en la escuela primaria. Sobre su transito por la
escolaridad secundaria, su biografia escolar acerca una reflexion mas profunda y clara,

por la cercania temporal:

“Fui al mismo secundario, entonces como que habia una metodologia similar. Los
primeros afios mucho manual. En el secundario ciclo superior, ahi empezaron
profes mas jovenes, entonces habia como una renovacion en la dindmica de
trabajo. Ahi tuve a Devoto [Eduardo, parte de la catedra de Didactica Especial y
Practica Docente del Departamento de Historia de la UNMdP y compafiero del
grupo de investigacion GIEDHICS]. [Hace una pausa larga] Y me acuerdo que
las preguntas eran preguntas que te hacian pensar. Esa era como la consigna.
Estaba pensando recién que habiamos trabajado algo con la revolucion cubana [se
le pregunta si con el profesor Devoto pero no lo recuerda]. Era como esta
estrategia de pensamiento, de por qué fallo la revolucion cubana y es raro que te
pregunten eso, acostumbrados a este modelo de causa y consecuencia, que te
pregunten por qué fallé un hecho histérico y pensarlo en esos términos era raro y
me acuerdo que la respuesta a la que llegabamos era porque no tenia que ser, que

también era una respuesta rara” (Puzzle, Entrevista).

Alli aparecen estas preguntas “que hacian pensar”, sobre las que nos intereso saber
sus caracteristicas adicionales. Al respecto, dijo que eran “de opinion, de reflexién, de
empatia, de ponernos en ese momento histdrico, en el contexto, en los personajes” y que
generalmente sentia que éstas aparecian hacia el final de la clase, como un momento de
reflexion final de la propuesta (Puzzle, Entrevista). En ese momento de didlogo, de
conversaciéon con Puzzle, nos salimos del guion planteado, puesto que se nos ocurrio
pensar que esas preguntas eran mas bien problemas de la Historia y que lo que realmente
habia propuesto el profesor era un ejercicio de problematizacion. Le consultamos

precisamente sobre esto y la practicante llegaba a estas conclusiones:

“(...) yo me acuerdo que me confundieron mucho esas preguntas porque era la
primera vez, que se nos planteaba una consigna asi, que no se podia responder con
los libros, con el texto, habia que buscarlo en otro lado, seguro era un problema”

(Puzzle, Entrevista).
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Asi llegamos con Puzzle, atravesando su biografia escolar, al momento de la
carrera de grado, donde sus reflexiones se tornaron mas difusas respecto del papel de las
preguntas en la ensefianza de la Historia, pese a la cercania temporal de este trayecto.
Aparecen las preguntas “contextuales”, aquellas que se erigian como consignas
netamente descriptivas de las caracteristicas de un periodo histérico estudiado. Su sentir

es que no hubo una invitacion muy clara para la reflexion o la problematizacion:

“Siento que nunca me hicieron una pregunta que no podia responder. Como que
todas estas preguntas que me hicieron, estas evidentes u obvias, el rol de la Iglesia
Catodlica en el ’55. Es asi, pero no esta formulada como pregunta. jHablame del

rol de...!” (Puzzle, Entrevista).

Desde este lugar, es que nos atrevemos a pensar si durante el transito por la carrera
universitaria se trabajo en la habilidad del preguntar, si esto fue un resultado fortuito fruto
de la profundizacion de los temas o un devenir propio del conocimiento metodol6gico del
trabajo del historiador. En el mismo sentido, parece relevante preguntarse en qué medida
se ensefid a los estudiantes a construir tanto preguntas como problemas historicos.
Sobresale, por otro lado, el abordaje de las materias como contenidos estaticos, donde lo
importante es la contextualizacion, es decir, poder elaborar una imagen de conjunto de un
determinado tiempo pasado. En sus reflexiones, por ejemplo, no afloran preguntas que
indaguen sobre la contraposicion de posturas e interpretaciones historiograficas que
estimamos posible para el trayecto formativo. Al contrario, emergen estas preguntas
“contextuales” que aparecen fundamentalmente en las mesas de finales donde los
interrogantes sobrevuelan, alcanzan los pasillos, en donde quienes esperan rendir se hacen
de ellas y los registran en sus memorias. Puzzle narr6 esta escena de la mesa de final, a

colacion de los temas que le tocd abordar en la préctica:

“Te digo algo que me acorde, cuando fui a rendir el final de Precolombina [se
refiere a Historia Americana General Precolombina]. De Precolombina es donde
saqué la mayor parte de la bibliografia que estoy usando ahora para las practicas.
Porque toda esta primera parte en la ‘facu’ la vemos muy poquito y por arriba, un
poquito en Antigua [Historia Universal General Antigua], un poquito en
Precolombina, pero a David Christian no lo habia visto, lo tuve que leer ahora.
Pero en Precolombina, algunas cositas pude recuperar y me acuerdo del final, que

no me lo preguntaron a mi, se lo preguntaron a un compafiero: ¢ Cual era el rol del
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equipo argentino de Antropologia? No, ¢Cual era la importancia del Equipo de
Antropologia Forense? Yo dije, esto es un datazo, lo voy a usar para la clase,
porque era un texto que habiamos visto al principio de la cursada y es de esos
textos que lees por arriba, no lo vimos, pero para el final lo trajeron, lo
recuperaron, y me pareci6 como muy importante para ver el trabajo de la
arqueologia hoy, como algo més tangible, que por ahi no tiene que ver con los
primeros hominidos, sino que hoy tiene un rol fundamental. Y bueno eso lo saqué

de un final y lo meti en una clase, planeada por mi” (Puzzle, Entrevista).

Este ultimo recuerdo, sobre su paso por la universidad, nos devuelve a sus
préacticas y sirve como corolario final del analisis de la dimension personal de las
practicas de preguntar de Puzzle. Nos detendremos ahora en la dimension didactica para
prestar atencion a los tipos de preguntas, a los momentos en que se realizan durante las
clases, a los formatos de consignay al disefio de problemas por parte de la futura profesora
en Historia. Esta dimension integra aspectos especificos de la didactica de la pregunta
como sus caracteristicas, los momentos de la clase y la secuenciacion que se logra a partir
de ellas, que se combina con otro elemento fundamental como la problematizacion vy el

planteo de situaciones problematicas en el aula.
La dimension didactica en Puzzle

¢Como pregunta Puzzle? Responder esta pregunta nos conduce a través de sus
clases que reconstruiremos a partir de planificaciones, observaciones y grabaciones. Asi
nos acercaremos a la respuesta a este interrogante que, desde luego, es una aproximacion
parcial puesto que reproducir todo lo ocurrido en el espacio del aula es, de por si,
imposible. En el caso de Puzzle se trataron de 10 clases de 2 horas cada una, totalizando

20 horas reloj para el cumplimiento de sus préacticas iniciales de ensefianza.

La guia de la planificacion que se le brindé desde la catedra sirve perfectamente a
los efectos de organizar la estructura de la clase y alli aparecen las preguntas en sus
distintas partes: en los titulos de la clase, en los problemas enunciados y en las actividades
a realizar. Si bien desde la asignatura se les solicita el disefio de problemas en sus

propuestas de clase, su innovacion fue titular asi las distintas clases y momentos.

En los titulos que elabora Puzzle como divisiones de los momentos de la clase

aparecen preguntas, lo que da cuenta de su preocupacion por la interrogacion o, también,
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de la centralidad que le asigna al preguntar como manera de organizar su propuesta de
trabajo. Emergen preguntas que ofician de titulos, como separadores de los momentos de

la clase, a la vez que como puertas para entrar en distintos interrogantes centrales para la

asignatura. Algunos de estos interrogantes son los siguientes:

N° de clase Momento de la clase Pregunta que oficia como titulo

1 Apertura ¢Doénde y cuando? Una guia para no perderse.

Parte 1: ;Qué es el paleolitico?
1 Desarrollo

Parte 2: ;Como lo conocemos?
2 Apertura ¢Coémo aprendemos?
8 Cierre ¢Coémo obtenemos nuestros alimentos hoy?
4 Desarrollo Parte 1: El dominio del fuego ¢doénde y cuando?
5 Cierre ¢Por qué vivimos donde vivimos?

Parte 1: ;C6mo?
6 Desarrollo
Parte 2: ¢Cuando?

Tabla 7: Las preguntas como titulos en las clases de Puzzle

Estas “preguntas-titulos” de distintos momentos de la clase remiten a la metafora
arquitectonica de las puertas, umbrales, dinteles (Rodriguez, 2021; Bazan y Rodriguez,
2021). Se trata, en efecto, de un momento nuevo gue se abre con la pregunta, mas alla de
que éste se encuentre en el inicio, en el desarrollo o en el cierre de una clase, como se
puede ver. La puerta a este nuevo tema de la clase necesita de esta pregunta que, aunque
no aparecio en todos los momentos y clases, emergié como una estructura, funcionando
como cimientos en los que apoyar el resto de la propuesta didactica. VVale la pena recordar,
lo abordado en el capitulo 4 respecto a que una de las caracteristicas de las preguntas es
su grado de apertura; no solo tienen que ser abiertas como requisito a la invitacion al
didlogo, sino fundamentalmente, su papel es abrir “puertas” a la curiosidad (Gadamer,

1999).

¢Como son las preguntas o consignas de trabajo que plantea Puzzle? En la
siguiente tabla, se presentan las preguntas, actividades o consignas que la futura profesora

disefio con el objeto de producir conocimiento en la clase:
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N° de clase y contenido

Consigna

Clase 1. El Paleolitico.

Adaptaciéon al medio:
conocimientos
ecolégicos y
tecnoldgicos. La
arqueologiay la forma de
conocer el pasado a

través de objetos.

Si la Historia fuese un rompecabezas, ¢qué pieza crees qué ocuparia tu generacion? En una pieza de

rompecabezas dibuja cual imaginas que seria tu aporte a la historia. ; Qué restos arqueolégicos crees
que le dejarias a las y los arquetlogos del futuro?

Clase 2. El lenguaje y el

aprendizaje  colectivo.
Diferencia entre
humanos y otras
especies.

Progreso o evolucién
cultural.

Se trasladara la clase a la sala de proyecciones ubicada en el primer piso de la institucién. Una vez
alli se les preguntard a les estudiantes quienes saben hacer una grulla de papel. Aquellos que
respondan afirmativamente formaran un grupo, mientras que les que respondan negativamente,
formaran otro (idealmente cada grupo estara conformado por 7 u 8 participantes). Este tltimo grupo
visualizara un video tutorial, el cual deberan imitar hasta lograr realizar su propia grulla de origami.
En simultaneo, al grupo que ya cuenta con este conocimiento se le ensefiara un recorte de una
entrevista realizada por el diario El Pais a un grupo de arque6logos de Tarragona. A partir del
visionado se les invitara a que entre todes imaginen un relato mitol6gico (3 o 4 parrafos) que explique
un posible significado del grabado realizado por nuestros antepasados durante el paleolitico. Para la
realizacion del texto se entregara a les estudiantes unos lineamientos que den cuenta de las
caracteristicas principales de mito. Una vez concluido el tiempo destinado a la actividad, ambos
grupos deberan compartir con sus comparieres el resultado de las consignas que se les han asignado.
El grupo que realizé la grulla de papel debera explicar a sus comparieres cémo lleg6 a realizar su obra
de origami, que material utilizo, qué herramientas, y qué grado de dificultad consideran tuvo el
proceso. Luego el segundo grupo procedera a leer su historia y comentar cémo llegaron a construir
ese relato.
Se les brinda un texto. A partir del texto:

a) ldentifica las ideas principales del texto (;,qué son las ideas principales? conceptos o palabras

que responden a las preguntas: de qué habla el texto y qué me quiere decir) y transcribilas.

b) En tus palabras: ; Cémo le explicarias a alguien que no estuvo en esta clase de qué forma

aprenden los humanos y que es aquello que nos diferencia del resto de las especies? Realiza un

breve texto (4 o 5 renglones), donde aparezcan aquellos conceptos o palabras que sefialaste como

ideas principales.

Clase 3. Nomadismo. La
apropiacion de la
naturaleza por la cazay la
recoleccion. Los
conocimientos
ecologicos  de los
primeros humanos.

A partir de la lectura les estudiantes deberan completar dos graficos de alimentacién. En el primero
de ellos colocaran los alimentos que -de acuerdo al texto- formaban parte de la alimentacién bésica
de los cazadores recolectores. En el segundo grafico deberan completar qué alimentos conforman la
dieta de los humanos en la actualidad. Luego de ello observaran el gréfico de alimentacion saludable
propuesto por el Ministerio de Salud argentino. Entre todos se realizara un plan de alimentacion
“ideal”, el mismo debera incluir los aspectos positivos sefialados en la dieta paleolitica y en el plan
nutricional del Ministerio de salud. También debera incluir el origen de los alimentos seleccionados:
¢los vegetales son de una huerta? ¢son de estacion?

Clase 4. Conocimientos
ecolégicos: El dominio
del fuego vy la
transformacion en la
dieta y los

paisajes. La coexistencia
de los humanos y otros
hominidos.  Sincronia,
diacronia y larga
duracion.

Luego de ello se formaran cuatro grupos y a cada uno de elles se les entregara una pequefa ficha
técnica que sefiale la ubicacion, datacion, y las principales evidencias halladas en los siguientes sitios
arqueoldgicos: las cuevas Wonderwerk, Lusakert-1, Qesem, y el yacimiento Koobi Fora.

Luego de repartir las fichas y leerlas entre todes, se pedira a cada grupo que busque en la web la
ubicacion geogréfica del sitio arqueoldgico que le ha sido asignado y lo ubique en el planisferio
colocado sobre el pizarrén. Una vez sefialados los cuatro puntos en el mapa, se les pedira nuevamente
que los ubiquen en una linea de tiempo que se extendera desde la aparicion del australopithecus, hace
4 millones de afios, hasta la llegada de los primeros pobladores al actual territorio americano, hace
13.000 afios.

Actividad individual: A partir del texto les estudiantes deberan:

a) Identificar las ideas principales del texto y transcribirlas.

b) Responder: ¢ Quiénes hacian uso del fuego? ; Cual es la diferencia entre uso y domesticacion? ;,Qué
beneficios otorgd el dominio del fuego? ¢ Qué relacion crees que existe entre el dominio del fuego y
la aceleracion del tiempo histérico?

Actividad grupal: A partir del texto les estudiantes deberan:

¢) Con los grupos formados al comenzar la clase, realizar una teatralizacion donde representan un
segmento radial o televisivo, post en redes sociales o video en formato tutorial, donde reproduzcan
la noticia de La novedad del fuego desde el sitio arqueolégico que les fue asignado. Deberan incluir,
a partir de la informacion brindada para cada sitio: métodos de obtencién- usos ecoldgicos y
alimenticios- limites y posibilidades.

Clase 5: Extincion del
homo neardenthalensis-
Los fendmenos naturales

globales del
Pleistoceno: las
glaciaciones- La

expansibn a  nuevos
entornos y los distintos
modos de apropiacion
del espacio

En grupos de 3 o 4 estudiantes seleccionar una de las hip6tesis propuestas como explicacion a la
desaparicion del homo neardenthalensis de la tierra. Cada exposicion tiene una duracion maxima de
5 minutos, se recomienda que todos los integrantes del grupo participen. Una vez realizadas ambas
exposiciones, se abrira una ronda de preguntas donde cada grupo contara nuevamente con 5 minutos
mas para realizar preguntas al otro. Se designara un moderador que indique los tiemposy de la palabra
a les compafieres y se repartiran una serie de recomendaciones para defender una hipotesis.

Actividades de los estudiantes: Buscar en google maps la ubicacion geografica de los sitios
arqueologicos analizados en la clase anterior: las cuevas Wonderwerk (Kuruman,Sudafrica),
Lusakert-1(Lusakert, Armenia), Qesem (Tel Aviv, Israel), y el yacimiento Koobi Fora (lleret, Kenia).
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¢Qué tienen en comun con el sitio arqueoldgico ubicado en Francia? ;Por qué crees que nuestros
antepasados eligieron esos lugares para vivir? ;Qué tienen en comin con nuestra ciudad? ;Qué
pasaria si las condiciones climaticas y ambientales cambiaran? ¢ Seguiriamos viviendo en los mismos
lugares?

Actividad Final:

Difusion: En grupos elaboren un panfleto donde sefialen la importancia del agua para nuestra especie,
junto con un listado de recomendaciones para promover el uso responsable del agua en la escuela y
en los hogares. Para la realizacion del mismo utilizaran la herramienta Canva, el modo “crear” de
Instagram o, en el caso de no contar con ninguna de las anteriores, papel y lapiz. El resultado debe
ser enviado a la docente en formato png o jpg, quien a partir de cada uno de ellos generaréa un cédigo
QR que sera impreso y distribuido a les estudiantes para que los coloquen en donde consideren que
seran observados por el resto de les estudiantes de la institucion (puerta del aula, hall de entrada,
bafios, etc).

Clase 6: Las migraciones
siberianas hacia
América. Explicaciones
mitico-religiosas y
cientificas. La
problemética en torno al
yacimiento Clovis.

Se invitara a les estudiantes a formar parejas o grupos de tres. En una mesa, al medio del salén, se
abrird un tablero de un juego de mesa adaptado al tema de la clase “El poblamiento americano”. Se
repartiran fichas y se asignaran roles. Cada pareja ocupara el rol de una especie (Australopithecus-
Habilis- Erectus- Neandertales-Sapiens) y debera ubicarse en el tablero de acuerdo al espacio ocupado
por la especie asignada.

A partir del texto:

a) Identifica las principales teorias explicadas en el texto. ¢Cuales son? ;Dénde se ubican? ;,Qué
datacion tienen?

b) Segun el texto, ¢cudl es la importancia del debate cientifico en torno al poblamiento americano?
¢ Estas de acuerdo?

Elige uno de los personajes y escribe un pequefio dialogo en el cual reflejes como tu personaje narraria
el poblamiento de América. ;Qué posicion encarnaria el personaje del abuelo Abraham en el debate?
.Y el abuelo de Shelbyville? ;Qué argumentos utilizaria?

Clase 7: Poblamiento del
Cono Sur: Los sitios
arqueolégicos de la
llanura pampeana.
Extincion

de la mega fauna como
consecuencia del
impacto humano.

Repartir entre los estudiantes fichas al azar con la imagen y el nombre de uno de los miembros de la
megafauna paleolitica. Quienes posean la misma ficha deberan agruparse y buscar la siguiente
informacion sobre la misma: ¢Qué caracteristicas tenia? ¢ Donde vivié? y ;Cuando se extinguié? Se
recomendara extraer estos datos de Wikipedia.

Mamut (2) - Megatherium(2) — Hippidiom(2) — Glyptodon(3) — Eutatus (2) — Macrauchenia (2) —
Toxodonte (3)

A partir de la informacién recuperada deberan construir en parejas un breve relato de ficcion que
tenga a un individuo de la especie que te ha sido asignada como protagonista. Deberan narrar que
caracteristicas tenfa tu protagonista, donde vivia, como pasaba sus dias, qué relaciéon mantenia con
las comunidades cazadoras-recolectoras y como fue el Gltimo de sus dias Algunas ideas para que no
les asuste la hoja en blanco: “Habia una vez hace 12.000 un...” “Cuenta la leyenda que hace 12.000
anos un...”

Deberan formar 6 grupos (idealmente los formados al comenzar la clase). Cada grupo recibira un Post
de Instagram con la fotografia de un animal en peligro de extincién segun los datos del Ministerio de
Ambiente y Desarrollo Sostenible de la Nacién. En el mismo les estudiantes deberan difundir la
problematica de la especie asignada y proponer una consigna o hashtag que invite a la concientizacion
sobre el impacto ambiental en nuestro pais. Las producciones seran compartidas y puntuadas por les
estudiantes con 1 like. El Post que mas likes reciba debera ser compartido en redes junto al hashtag
propuesto y el nombre de la institucion. Para construir el post les recomiendo que busquen
informacion en : https://www.argentina.gob.ar/ambiente/biodiversidad/extincion-cero/especies

Clase 8. Repaso general.
El Paleolitico. El
lenguaje y el aprendizaje
colectivo. Diferencia
entre humanos y otras
especies. La vida en
bandas. El estilo de vida
de los cazadores-
recolectores.
Conocimientos
ecoldgicos: El dominio
del fuego vy la
transformacion en la
dieta y los paisajes. La
coexistencia entre

los humanos y otros
hominidos.Extincién del
homo neardenthalensis-
Las glaciaciones. Las
migraciones  siberianas
hacia América.Extincion
de la mega fauna como
consecuencia del
impacto

humano.

Se invitara a les estudiantes a ordenar cronologicamente las “fotos de nuestra historia”. Los montajes
se presentaran a les estudiantes dentro de una caja junto con un album de fotos, el cual deberan ir
completando a partir de la puesta en comudn y consenso entre todes les compafieres. En un album de
fotografias se solian guardar los momentos mas importantes en la historia de una familia.
Nacimientos, casamientos, fiestas, entregas de premios, el primer dia de clases, etc. Sin embargo,
algunas fotos quedaban fuera de la seleccion de recuerdos. Hoy reconstruimos el gran album de la
historia de la humanidad, ¢estas de acuerdo con la seleccion de recuerdos que hicimos? ¢qué foto
agregarias a nuestra historia? ¢por qué creen que estan ustedes en el album?

A partir de la informacién aportada por las imagenes realiza un texto de una carilla donde narres la
historia de la humanidad desde la aparicion del Australopithecus hasta el poblamiento americano.
Podes ayudarte con la lectura de la saga de textos “Otra semana en el paleolitico”.

Se intercambiara entre les estudiantes las producciones hechas por sus compafieres. Cada estudiante
recibird una produccion y debera evaluarla de acuerdo a los siguientes criterios: ¢La informacion es
correcta y esta en orden cronoldgico? ¢ Incorpora informacion sobre el espacio habitado? ¢ Utiliza el
vocabulario especifico trabajado? (Herramientas liticas, conocimiento ecolégico, domesticacion o
dominio del fuego, sitios arqueoldgicos, etc.) ¢Qué aspectos positivos encontras en la produccion de
tu compafiero/a? ¢;Le harias alguna recomendacion?

Clase 9: Evaluacion. La
evolucion biolégica y
cultural de los

A partir de la informacion aportada por las imégenes realiza un texto de una carilla donde
narres la historia de la humanidad desde la aparicion del Australopithecus hasta el poblamiento
americano. Podes ayudarte con la lectura de la saga de textos “Otra semana en el paleolitico”.
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hominidos. La vida en
bandas, el estilo de vida
cazador recolector, la
domesticacion del fuego,
el lenguaje y el
aprendizaje colectivo. La
Gltima

glaciacion y los efectos
sobre el planeta y las
especies. La expansion a
nuevos territorios: el
debate

en torno al poblamiento
americano. La extincion
de la megafauna como
consecuencia del
accionar

humano.

Se armara el rompecabezas construido en la primera clase sobre una mesa y se le pedira a les
estudiantes que elijan cada uno una pieza. En el reverso de cada una de ellas encontraran un nimero
que les indicara que tema de la evaluacion (del 1 al 3) les serd asignado y quiénes seran sus
comparfieres de grupo.

Parte I:

Tema 1) Conocer el fuego y dominarlo significé un antes y un después en nuestra historia como
especie, sin embargo, transmitir este descubrimiento nos llevé miles de afios... si tan solo hubiese
existido una forma de comunicacion que difundiera esta informacién a mas individuos y mas rapido.
o Creemos juntos el Diario del Paleolitico. La nota principal sera la noticia de fuego:

Redacta un texto breve que responda a las siguientes preguntas: ;Qué especies lograron domesticar
el fuego? ¢(Cuando y donde vivieron esas especies? ;Cual es la diferencia entre uso y
domesticacién?;Cémo cambio la alimentacién y estilo de vida de los primeros hominidos a partir de
la incorporacion del fuego?. En el titulo, el copete y el subtitulo del texto encontraras algunas pistas
que te ayudaran en la redaccion.

Tema 2) La vida y la muerte de nuestros antepasados en el paleolitico dependia del conocimiento
ecoldgico que tenian del espacio habitado... si tan solo hubiese existido una forma de comunicacién
que difundiera esa informacién a mas individuos y mas rapido.

e Creemos juntos el Diario del Paleolitico. La nota principal sera la importancia del conocimiento
ecoldgico para los cazadores-recolectores:

Redacta un texto breve que responda a las siguientes preguntas: ;Cual era la base de la alimentacién
de nuestros antepasados? ;Qué ventajas trajo la incorporacion del consumo de carne?;Qué relacion
existe entre la organizacion en familias y el estilo de vida de los cazadores recolectores?; Qué relacion
existe entre la caza de megafauna y los espacios habitados por nuestros antepasados? En el titulo, el
copete y el subtitulo del texto encontraras algunas pistas que te ayudaran en la redaccion.

Tema 3):

1) El desarrollo de tecnologia litica fue sin dudas un antes y un después en la evolucién de los
hominidos sin embargo transmitir este descubrimiento nos Ilevé miles de afios... si tan solo hubiese
existido una forma de comunicacion que difundiera esta informacién a mas individuos y mas rapido.
e Creemos juntos el Diario del Paleolitico. La nota principal sera sobre el desarrollo de la tecnologia
litica:

Redacta un texto breve que responda a las siguientes preguntas: ;Qué especies lograron desarrollar
herramientas liticas?; Cuando y dénde vivieron esas especies?;Qué ventajas trajo la incorporacion de
estas herramientas a la vida de nuestros antepasados?;Podes nombrar algin ejemplo de tecnologia
litica? En el titulo, el copete y el subtitulo del texto encontraras algunas pistas que te ayudaran en la
redaccion

Parte II: Comun para todos los temas

2) En parejas: Con un compafiere que tenga el mismo tema que vos realiza una columna de opinion
para el diario La Novedad donde respondan la siguiente pregunta:

® ;Por qué todos deberiamos conocer la historia de nuestra especie?

3) Hemos visto a lo largo de esta unidad que distintas especies de animales y hominidos se han extinto
a causa del impacto generado por el cambio climatico y por las consecuencias del estilo de vida de
nuestra propia especie. En la actualidad nos enfrentamos a una nueva transformacion en el planeta,
ya no son las glaciaciones las que amenazan nuestro bienestar y el de las demas especies. El
calentamiento global producido por la contaminacion humana tiene consecuencias en la vida de
muchas especies, incluida la nuestra. ,Somos acaso los que siguen en la lista de especies en peligro
de extincion? ¢Estamos a tiempo de evitarlo? ;Se te ocurre como?

e Con el resto de les compafieres que tengan el mismo tema que vos realiza una pancarta donde
concienticen sobre la problematicay elaboren una propuesta para transformar los habitos de la escuela
y reducir el dafio ambiental. ¢ Listos? Ahora difundamos nuestras propuestas por la escuela ;)

Tabla 8: Preguntas, consignas y actividades en las clases de Puzzle

Como se puede notar, aparece la variedad de propuestas que en el transcurso de
las préacticas surge como una inquietud a explorar, bajo la premisa de dar clases en un
contexto donde tanto el docente tutor, que realiza el acompafiamiento, como el co-
formador, que brinda el curso para la formacion del o la practicante, estan para colaborar
y sugerir cursos de accion, una vez que la clase finaliza. Vale la pena aclarar que muchas
veces esto ya se encuentra asi planteado desde la grilla de clases de la planificacién
general, pero que con el transcurso de las practicas se va modificando fruto de la
experiencia aulica. Este es el caso de Puzzle puesto que en la grilla inicial ya aparecia el

armado de una grulla de papel, el rompecabezas, la construccién de relatos miticos, la
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elaboracion de un plan alimentario de la dieta paleolitica, el reconocimiento de sitios
arqueoldgicos, entre otras propuestas. Desde luego, el devenir de las practicas genero
cursos alternativos que potenciaron algunas de las ideas iniciales. Por ejemplo, en la clase
6 de la grilla se planteaba trabajar con mapas para el abordaje del origen del Homo
Sapiens y una ruta posible para el acceso al territorio americano, pero en las practicas esta
idea inicial se potencid a partir del desarrollo de un juego, al estilo TEG®, en el que en
grupos de 2 o 3 tenian que elegir fichas segun las especies hominidas vistas en clase y
moverlas segun las indicaciones de una tarjeta. Desde luego, quien eligio el Homo
Sapiens tuvo la fortuna de “ganar el juego” puesto que colonizé todos 10s espacios del
planeta. En las anotaciones sobre esta clase dimos cuenta de la dindmica especifica del
juego; registramos, por ejemplo, que al inicio Puzzle desplegd el mapa y pregunt6 “;Se
imaginan por donde podrian haber llegado a América?”” y que en el transcurso del juego
Puzzle realiz0 preguntas problematizadoras como “;Qué paso con los australophitecus y
los homo habilis?”. También anotamos que primero presenté el juego y luego la lectura
y que eso permite desarrollar algunas cuestiones desde el mapa que posteriormente se

afianzan con el texto (Puzzle, POPEH, Clase 6).

lustracion 4: El TEG de la expansion del Homo Sapiens y el poblamiento americano

% Plan Tactico y Estratégico de Guerra, comUnmente conocido como TEG, es un juego argentino lanzado
por la firma Yetem en el afio 1976. Es uno de los méas populares juegos de tablero, con varias reediciones
y versiones tematicas, que hasta el dia de hoy se sigue jugando.
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Esta propuesta le permite a Puzzle apuntalarse en las practicas y profundizar en la
dindmica ludica que habia planteado inicialmente con el rompecabezas de la primera
clase. Su diario sobre lo ocurrido profundiza sobre la centralidad de esta actividad para
sus practicas de preguntar y visibiliza cobmo estas experiencias constituyen el corazén de

la apuesta didactica a la que referimos en la anterior dimension:

“Uno de los ejemplos més claros y sobre el cual se trabajaria seria el caso Clovis-
first® en oposicion a otras experiencias de poblamiento temprano en el sur de
América. Esta actividad tendria lugar en la sexta clase y seria acompafiada por un
juego basado en el TEG donde les estudiantes encarnarian el rol de distintas
especies del género homo en la transicion del Pleistoceno al Holoceno. El juego
consistia en la distribucion de fichas sobre el tablero, un mapa de proyeccion de
Mercator centrado en el Pacifico, donde les estudiantes representarian la
expansion territorial de los hominidos, asi como también, sus retrocesos y
finalmente, sus desapariciones. Cada movimiento estaria guiado por una serie de
cartas en las cuales se establecerian las fechas y los espacios en los que transcurria
la “jugada”. El Gltimo movimiento seria el avance sobre el corredor Beringia y el
ingreso al actual territorio americano a través del norte del continente. Los
jugadores victoriosos serian aquellos que hubieran elegido las fichas
correspondientes al Homo Sapiens. Esta actividad fue satisfactoriamente recibida
por les estudiantes e inspiro a que en la siguiente clase quisiera retomar uno de los
objetivos que me habia propuesto al comenzar la préctica” (Puzzle, Diario de

clases, Informe final).

Una preocupacion que emerge en sus propuestas es el ensefiar a leer, algo que se
repite en varias de las clases que lleva a cabo. Puzzle es consciente de la necesidad de
brindar las ayudas necesarias para hacer frente a las dificultades que plantea la lectura
como actividad especifica de la clase de Historia (Aisemberg, 2010). Dado que lo que
comprendemos al leer un texto de Historia depende, en buena medida, de lo que ya
sabemos sobre la materia y el mundo social, es necesario apoyarse en esos conocimientos
para generar los nuevos saberes que permiten entrar en los textos (Aisenberg, 2010, p.

65) En este sentido, Puzzle propone consignas para leer que se realizan entre todos

% Se refiere a la teoria del poblamiento americano sostenida fundamentalmente a partir del yacimiento
Clovis, en Estados Unidos. La idea de Clovis-first implicaria un poblamiento tardio del continente sostenido
en las dataciones de dicho sitio.
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(docentes y estudiantes), en la mayoria de las clases. Estas consignas dan cuenta del
desafio sefialado por Aisenberg:

“En la ensefnanza de la Historia (y de las Ciencias Sociales en general) tenemos el
desafio de afrontar una tension que se genera entre, por un lado, la necesidad de
orientar la interpretacion de los textos en funcion de los contenidos a ensefiar vy,
por otro lado, el espacio de libertad que es preciso otorgar a los alumnos para que
puedan desenvolverse como lectores y reconstruir desde sus mundos los mundos
histéricos desplegados en los textos. Afrontar este desafio es un problema central”

(Aisenberg, 2010, p. 70).

Se trata de lecturas compartidas (Aisenberg, 2010), en las que juntos, estudiantes
y docentes, van conversando sobre lo leido y descifrando las comprensiones: “Cuando
vamos leyendo el texto, yo pregunto algo y es para que vuelvan a mirar eso que por ahi
leyeron, pero no entendieron, no prestaron atencién como suele pasar. Bueno, qué leimos
y hay un silencio. Entonces, las preguntas van a reforzar eso que se leyo” (Puzzle,
Entrevista). En el diario de clases, lo expresa con otras palabras y da cuenta del

reconocimiento de la estrategia planteada por Aisenberg:

“La funcién de estos textos era la de crear un soporte que les permitiera
contextualizar, identificar problemas historiograficos, ampliar puntos de vista,
respaldar interpretaciones o contradecirlas, pero sobre todo, introducir a les
estudiantes en una lectura activa y critica. La estrategia que utilizaria seria la de
una lectura compartida (Aisenberg, 2010). Les estudiantes leerian en voz alta y
para toda la clase los textos, identificarian las ideas centrales, y construirian
interpretaciones personales sobre lo leido. La reconstruccion del rompecabezas se
hacia en conjunto, estableciendo pausas para preguntar: ;Qué entendimos hasta
aca? ¢Qué quiere decirnos con eso el texto?, etc. Con esa dinamica, que se
transformd en una suerte de ritual, llegamos al final de la secuencia didactica”

(Puzzle, Diario de clases).

Estas preguntas que surgen en la lectura son complementadas con las consignas

especificas de trabajo:
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“a) identifica las ideas principales del texto (¢qué son las ideas principales?
Conceptos o palabras que responden a las preguntas: de qué habla el texto y qué

me quiere decir) y transcribilas.

b) En tus palabras: ;Como le explicarias a alguien que no estuvo en esta clase de
qué forma aprenden los humanos y qué es aquello que nos diferencia del resto de
las especies? Realiza un breve texto, (4 o 5 renglones), donde aparezcan aquellos
conceptos o palabras que sefialaste como ideas principales” (Puzzle,

Planificaciones diarias, Clase 2).

Puzzle les pide, por ejemplo, identificar las ideas principales de un texto y como
apoyo les explica en un paréntesis a qué se refiere con ellas. También les solicita que
escriban con sus palabras, a modo de sintesis, para alguien que no concurrio a clases como
aprendemos los humanos y qué nos diferencia del resto de los animales. Les indica
también que el texto que tienen que elaborar posee una extension de 4 o 5 renglones y la
relacién con la consigna anterior. Esta sistematizacion de la lectura recuerda aquel
fragmento en el Puzzle daba cuenta de como aprendio la estrategia de toma de apuntes en
su escolaridad primaria. Quizas sea una de sus incidencias biogréaficas en sus practicas
de preguntar, aunque se trate de cosas diferentes como la ensefianza de la lectura y la
toma de apuntes. Puzzle se ocupa de ensefiar la competencia de la lectura, consciente de
que aprender a leer es una experiencia fundamental para que los estudiantes descifren los
textos histéricos. Con sus propias palabras, describe este proceso de sistematizacion de la
lectura que lleva adelante, desde la misma construccién de los textos que les presenta a

los estudiantes:

“Bueno, yo trabajo mucho con textos, entonces muchas de las preguntas que hago,
preguntas escritas, trato de que la puedan responder con el texto, que yo propuse,
trato de que lo que yo pregunté esté en el texto. (...) Los recursos casi todos los
escribo yo, entonces eso es més facil para formular la pregunta porque soy yo la
que esta escribiendo todo, no es que hago una interpretacion de lo que dijo un
autor o a partir de eso escribo la pregunta. Y trabajo mucho con las ideas
principales, entonces trato de que las preguntas apunten a los puntos principales

del texto que es el principal recurso con el que trabajo” (Puzzle, Entrevista).

En otras clases, el planteo que acompafio a la lectura fue muy similar. Primero, se

invito a la identificacion de ideas principales y su transcripcion que ahora ya no necesito
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de aclaracion sobre en qué consistia dicha tarea. Luego, se recurrid a preguntas sencillas
y de comprension (Anijovich y Mora, 2010) para revisar la comprension de la lectura:
“;Quiénes hacian uso del fuego? ;Cual es la diferencia entre uso y domesticacion? ;Qué
beneficios otorgo el dominio del fuego? ¢Qué relacion crees que existe entre el dominio
del fuego y la aceleracion del tiempo historico?” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase
4). Seguidamente realizd una consigna de orden cognitivo superior (Anijovich y Mora,
2010), dando cuenta de un ordenamiento propio de la secuencia virtuosa que definimos

en alguna oportunidad (Rodriguez, 2019):

“Con los grupos formados al comenzar la clase, realizar una teatralizacion donde
representen un segmento radial o televisivo, post en redes sociales o video en
formato tutorial, donde reproduzcan la noticia de La novedad del fuego desde el
sitio arqueoldgico que les fue asignado. Deberan incluir, a partir de la informacién
brindada para cada sitio: métodos de obtencidn -usos ecologicos y alimenticios -

limites y posibilidades” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 4).

Como se puede notar, este tipo de pregunta-consigna necesita de comprensiones
mediadas por los interrogantes anteriores, dado que no se puede contar una noticia sobre
el descubrimiento del fuego, sino se entendid primero la diferencia entre uso y
domesticacion, por ejemplo. Sin embargo, las dificultades en la ejecucion de la consigna
aparecieron principalmente respecto a reconocer las variedades del formato para contar

la noticia:

“La ultima actividad es interesante porque implica la creatividad. Me parece
conveniente darles un formato concreto. Al crear una noticia sobre el hallazgo
argueoldgico mencionado en las fichas, la propuesta es demasiado amplia: TV,
radio, diario. La mayoria elige la TV pero no tienen claro en qué consiste el
formato de noticias de la television o el noticiero. La idea es que representen la
noticia o hagan un role play que no termina saliendo del todo porque la consigna
es un tanto vaga y tiene que ser bien concreta y especifica en este caso. Brindar
un ejemplo o formato puede ser auspicioso para que luego lo tomen de referencia

para imaginar y crear lo solicitado” (Puzzle, POPEH, Clase 4)

Al revisar las anotaciones nos percatamos que en el transito entre planificacion y
la clase, la ultima de las preguntas para el abordaje del texto, aquella que referia a la
relacion entre el dominio del fuego y la aceleracion del tiempo historico, no fue tenida en
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cuenta (Puzzle, POPEH, 4 de mayo). Seguramente, puesto que consistia en una pregunta
de una complejidad mayor; de hecho se trata de una de las preguntas que Puzzle menciona
en la situacion problema de la clase. Esto conduce a otro elemento que interesa observar
en las practicas de preguntar de esta practicante, dentro de esta misma dimension de
andlisis: el planteo de situaciones problema o su manera de problematizar en las clases de
Historia. Ello implica revisar tanto la situacion problema de la planificacion general como

aquellas planteadas para cada una de las clases.
Situacién problematica de Puzzle

Situacion problematica: Los dltimos afios han visto la masificacion de un debate acerca del cambio
climético que por décadas formé parte del discurso de una minoria militante y académica. En la
actualidad, la potestad sobre la crisis ambiental se encuentra mucho mas diversificada y popularizada.
Hoy en dia, jovenes, trabajadores de la tierra, campesinos y comunidades indigenas, se unen en un
reclamo por transformar las formas de producir y administrar los recursos que histéricamente ha utilizado
la humanidad de forma irresponsable y desmedida. Los seres humanos nos hemos constituido como
especie dominante durante los ultimos 10.000 afios, conquistando territorios y moldeéandolos de acuerdo
a nuestras necesidades, olvidando por completo el impacto sobre las demas especies animales y vegetales
con quienes compartimos hogar. Actualmente muchas de ellas se encuentran en peligro de extincion y
nuestra propia especie estd comenzando a advertir las consecuencias ecoldgicas (incendios e
inundaciones) y epidemiolégicas (la pandemia del COVID-19 es sin dudas un ejemplo de ello) de la
crisis que nos tiene como protagonistas. Por este motivo, es preciso que como ciudadanes del mundo
seamos capaces de identificar la relacion que existe entre nuestro desarrollo como especie y la crisis
ambiental para de esta forma adoptar un rol activo y transformar nuestros habitos individuales y

colectivos, y permitirnos construir un futuro en un mundo habitable para nosotros y las demas especies.

Preguntas eje ¢Qué hizo que el homo sapiens llegue a ser la especie dominante de los Gltimos 10.000
afios? ¢ Cuales fueron las transformaciones sociales, culturales y ambientales que tuvieron lugar durante

Paleolitico, y delinearon el mundo que conocemos?

Preguntas subsidiarias: ¢;Qué relacidon existe entre el desarrollo del homo sapiens y la crisis ambiental
actual? ¢Estamos a tiempo de solucionarla? ;Qué habitos deberiamos incorporar como especie para

reducir el impacto ambiental que supone nuestro estilo de vida?

Tabla 9: Situacion problemética en Puzzle
Para la construccion de la situacion problematica de la planificacion general,
Puzzle se apoya en las observaciones para encontrar alli preocupaciones propias de un
estudiante de 13 afios de la ciudad de Mar del Plata. Sin embargo, no asomaban intereses

comunes o vectores claros de qué los motivaba. Asi, tal como recuerda en la introduccién
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de su informe de las practicas citando a Litwin, Puzzle encar6 la tarea de identificar los
temas relevantes del curriculum y de relacionarlos con un tema cotidiano para construir
el problema de ensefianza que emergeria entonces de la actual crisis ambiental. La
practicante analizo en su informe el derrotero que le permitio construir el problema de su

secuencia de clases:

“¢Habian manifestado les estudiantes de 1°2° algun tipo de preocupacion respecto
a este tema? No, pero lo cierto es que la ensefianza de la historia no se limita a los
contenidos historiograficos, la competencia social, entendida como la capacidad
de ejercer una ciudadania democratica en una sociedad plural, y contribuir a su
mejora, forma parte de la ensefianza ética para una ciudadania critica, responsable
y comprometida que desde este lugar se buscaria promover (Lopez Facal y
Santidrian, 2011, p. 11). Es asi que, bajo este segundo estandarte, se recuperarian
nuevamente los aportes de Santisteban respecto a las ventajas en el uso de la
estrategia del aprendizaje basado en problemas, las cuales para el autor, residian
en que les estudiantes desarrollen interés por encontrar politicas alternativas,
encarnar un papel activo y comprometerse social y politicamente con su realidad
y su futuro (Santisteban, 2019, p. 41). En este sentido, la actual crisis ambiental
presentaba los elementos claves para constituirse como un problema socialmente
relevante o vivo al cual atender en el marco del aprendizaje basado en problemas.
Lo controvertido en ella, a diferencia de otros temas de agenda, como el género,
la etnia, la religion o la educacion sexual (Santisteban, 2019, p. 65), se encontraba
en el hecho de no ser completamente visible para les estudiantes, pero tanto 0 mas
urgente y con incidencias concretas sobre sus vidas y futuros. El desinterés -
principalmente debido a la falta de conocimiento en el campo- no seria un
obstaculo para el abordaje de la problematica la cual, cabe destacar, mantiene
estrechos lazos de relacion con el contenido historiografico sefialado para primer
afio. Preguntas tales como ¢ Cudles fueron las transformaciones sociales, culturales
y ambientales que tuvieron lugar durante Paleolitico, que delinearon el mundo tal
como hoy lo conocemos? ¢Qué relacion existe entre el desarrollo del homo
sapiens y la crisis ambiental actual? y ¢estamos a tiempo de solucionarla? fueron
las preguntas que guiaron la propuesta y tendieron los puentes necesarios entre el
contenido histérico-curricular y el problema socialmente relevante” (Puzzle,

Introduccién, Informe final).
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Este itinerario de construccion da cuenta de la reflexion de la futura profesora
respecto a las categorias, estrategias y autores propios de la DH. Alli observamos
categorias como temas controvertidos o problemas socialmente vivos y urgentes que
remiten a los autores sugeridos desde la catedra. También encontramos una reflexion
desde el ABP como una posibilidad para que los estudiantes se vuelvan activos
protagonistas de la Historia, comprometidos con su realidad y futuro.

En la construccién de la situacion problemética notamos que Puzzle opta por la
combinacion de enunciados y preguntas. Recordemos que, como qued6 manifiesto en el
capitulo 4, un problema es un tipo de pregunta de mayor complejidad y en muchos casos
puede ser diseccionado en preguntas de distinto tenor. En este caso, se visibiliza como la
escritura problematiza la cuestion ambiental y la vincula con los contenidos de primer
afio e incluye al final una serie de preguntas complementarias del enunciado. Estas las
divide en preguntas eje y preguntas subsidiarias, en una clasificacién que le es propia,
pero que contribuye a la tarea de comprender la relacion entre problema y preguntas en
este caso. Desde este problema general es que elabora las situaciones problematicas de

cada una de las clases. Como recuerda en la entrevista:

“Todas mis clases, por el tema que estoy dando ahora, van sobre el impacto del
hombre sobre la tierra y las especies que la habitan. Entonces, las preguntas
tienden como a reflexionar y hacen ese doble ejercicio de situarnos histéricamente
y venir al presente porque siempre estoy pensando en ese problema de base que

es la crisis ambiental y el impacto del hombre” (Puzzle, Entrevista).

Prestemos atencidn entonces a los problemas de las distintas clases y observemos
cOmo se trabajo sobre ellos, desde la enunciacion hasta su formulacion y desarrollo en el

aula.

Situacién problematica

¢ Cual es la importancia de conocer el mundo del paleolitico? ;Cual es el rol
1 de los arquedlogos en la reconstruccién de la historia? ¢Por qué es
importante conocer nuestra historia?

2 ¢Qué hizo que los homo sapiens lleguemos a ser la especie dominante de
los Gltimos 10.000 afios? ¢, Qué nos diferencia de otras especies animales?

3 ¢Eramos mas sanos hace 70.000 afios? ¢Teniamos mayor conocimiento
sobre los alimentos que consumimos? ;Como consumimos en la actualidad?
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¢De qué forma accedemos a los alimentos? ¢Cual es el costo de nuestro
estilo de vida?

El fuego ha sido protagonista innegable de innumerables mitos y leyendas
fundacionales de las distintas culturas humanas Esto se debe,
probablemente, a que su presencia tiene el magnanimo poder de marcar la
diferencia entre la vida y la muerte, por lo cual, alcanzar su dominio, debe
haber sido una de las experiencias mas trascendentales en la historia de la
humanidad. ;Cuando y dénde tuvo lugar semejante hazafia? No lo sabemos,
0 no con precision. La evidencia arqueoldgica sugiere que hace 400.000
afios el homo sapiens logré dominar el fuego. Sin embargo arquedlogas y
arquedlogos a lo largo del mundo han encontrado evidencia suficiente que
sefiala la presencia de fogatas junto a herramientas liticas asociadas al homo
erectus de hace 1.8 millones de afios en distintos puntos de Africa, Europa
y Asia. ;Cual es el motivo tras esta amplitud cronoldgica entre los primeros
usos por parte del homo erectus y la masificacion de la mano del homo
sapiens? ;Qué relacion creen que existe entre el dominio del fuego y la
aceleracion del tiempo histérico?;Qué impacto tuvo su dominio en el
espacio habitado y en el tiempo vivido?

¢Por qué hoy somos la Unica especie de hominidos que habita el planeta?
¢Qué relacidn existe entre la expansion del homo sapiens y la extincion del
homo neardenthalensis? ¢Cudles fueron los principales espacios habitados?
¢ Cudles fueron los recursos en disputa? ;Qué recursos nos disputamos en la
actualidad?

¢Cuando? y ;Cémo? Son preguntas que aun no tienen respuesta cuando del
poblamiento de América se habla. Distintas corrientes han intentado eshozar
alguna explicacién pero siempre han estado tefiidas de contenido mitico-
religioso o nacionalista. Algunas de ellas han sido descartadas con el avance
de la modernidad, mientras que otras, envueltas en el velo cientifico,
contintian gozando de cierta validez. Tal es el caso de la “Cultura Clovis”
gue con una datacion de 13.000 afios antes del presente, ostenta el mote de
ser cuna del primer poblamiento americano, dando por tierra con otras
posibles experiencias de datacion similar o anterior en América del Sur.
¢Cémo se construye la Historia? ¢Qué historia tiene mas valor? ¢Quién
decide qué es historia? Son algunas de las preguntas que se desprenden del
debate cientifico alrededor del cdmo y el cuando.

Los seres humanos nos hemos constituido como especie dominante durante
los Gltimos 10.000 afios. Hemos conquistado hasta las Gltimas regiones del
planeta, y las hemos transformado de acuerdo a nuestras necesidades. Sin
embargo, hemos olvidado por completo las necesidades de las demas
especies animales y vegetales con quienes compartimos hogar. Actualmente
muchas de ellas se encuentran en peligro de extincion. Por este motivo, es
preciso que como ciudadanes del mundo seamos capaces de identificar la
relacion que existe entre nuestro desarrollo como especie y la crisis
ambiental actual. ;Qué relacidn existe entre el desarrollo del homo sapiens
y la crisis ambiental? ;Estamos a tiempo de solucionarla? ;Qué habitos
deberiamos incorporar como especie para reducir el impacto ambiental que
supone nuestro estilo de vida?

¢Qué hizo que el homo sapiens llegue a ser la especie dominante de los
Gltimos 10.000 afios? ¢Cuales fueron las transformaciones sociales,
culturales y ambientales que tuvieron lugar durante Paleolitico, y delinearon
el mundo que conocemos? ¢ Cual es la importancia de conocer este periodo
de la historia? ;Qué relacion existe entre la construccién de una ciudadania
critica y comprometida con las problematicas sociales y ambientales, y el
conocimiento de la historia?

A lo largo de la unidad hemos sefialado distintos aspectos que hacen del
paleolitico uno de los periodos mas trascendentes en la historia humana. Los
espacios habitados, el vinculo con otras especies, el conocimiento
ecoldgico, las religiones o pensamientos mitico-religiosos, el desarrollo
tecnoldgico y los incipientes intercambios socio-econémicos, que se
complejizaron en la medida en que crecieron las comunidades, forman parte
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de las transformaciones llevadas a cabo durante el periodo mas largo de
nuestra historia. Esta Gltima afirmacion nos da pie a sefialar otro de los
aspectos trabajados en la unidad: el vinculo pasado-presente, y nuestro rol
activo en la construccion y transformacion de una historia que se espera
dindmica, democratica y con implicancias en el presente y futuro. En este
sentido, la evaluacién partira de interrogantes asociados a la interpretacion
histdrica: ¢qué es el paleolitico? ¢ Cudles son sus caracteristicas principales?
¢Como lo conocemos?, para llegar a preguntas de reflexion que busquen
impulsar la conciencia histérica-temporal y la empatia histérica, como por
ejemplo: ¢qué implicancias tiene este periodo en el desarrollo de nuestra
historia? ¢Qué relacidn existe entre las decisiones tomadas por los primeros
humanos y la actual crisis ambiental? ;Estamos a tiempo de solucionarla?
¢qué sucederia con nuestra especie si no adoptamos un rol activo como
ciudadanos de este mundo frente a la actual crisis ambiental?

10 No contemplada

Tabla 10: Situaciones problematicas de las clases de Puzzle

En primer término, notemos que la enunciacién de los problemas de las clases
toma dos caminos diferentes, aunque complementarios. En ocasiones, Puzzle los
construye como un conjunto de preguntas interrelacionadas que se conectan unas a otras.
Esta variante de la situacion problema se encuentra, por ejemplo, en las clases 1, 2, 3, 5
y 8. En otras oportunidades, las situaciones problema fueron elaboradas como la
combinacién de un enunciado y preguntas, como acontece en las clases 4, 6, 7y 9. La
clase 10, por su parte, no tuvo planteo de problematizacién, lo que imaginamos se debe a
que se trataba de la clase final del itinerario. Esta clase no fue observada puesto que en la
primera y la Gltima clase los estudiantes no cuentan con el acompafiamiento por parte de
la catedra (aunque desde luego que cuentan con la presencia del docente co-formador a
cargo del curso) para no intervenir en estos momentos iniciales y finales de las practicas.
Sin embargo, que no estuviera planteado no quiere decir necesariamente que estuviera
ausente. Al final de dicha clase volvi6 sobre aspectos de la situacion problema general

que habia comenzado con la presentacion del rompecabezas:

“Cierre: EI mundo que se viene

Actividad de les estudiantes: En una maceta cada estudiante plantard una semilla
de: espinaca-cebolla de verdeo-morron. Luego, en la pieza de rompecabezas
dibujada sobre la maceta, debera realizar un dibujo o escribir una pequefa frase
que dé cuenta del recorrido transitado. Se les entregara a modo de incentivo a la
reflexion la pieza de rompecabezas que elles mismes dibujaron en la primera clase

de la secuencia didactica.
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Consigna: A lo largo de esta unidad hemos visto las consecuencias que tiene
nuestro estilo de vida sobre el planeta y hemos reflexionado sobre la importancia
de conocer nuestra historia para transformar nuestro presente. Hoy sabemos que
depende de nosotros cambiar nuestros habitos y evitar que la crisis ambiental
continde dafiando el planeta. Nuestro lugar en el rompecabezas de la historia
puede ser el de la pieza més importante que dé sentido a la imagen. ¢Estas
dispuesto a ocupar ese lugar en el rompecabezas de nuestra historia? ¢Qué

dibujarias en esa pieza?” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 10).

Como se observa, aparece nuevamente el problema inicial junto a la pieza de
rompecabezas con la que habia invitado a los estudiantes a pensar la Historia en la clase
1. Los introduce en la pieza y les otorga agencia en la construccion del futuro a partir de

la consigna.

Ahora bien, como fue el proceso de trabajo de la problematizacion més all& de su
enunciacion en la planificacion. Para dilucidar el contenido de esta pregunta, serd
necesario “entrar” en alguna de sus clases en particular. En la 5, del 20 de mayo, proponia
problematizar la relacion entre la expansidn del Sapiens y la extincion del hombre de
Neanderthal. Al analizar el POPEH, vemos que dos de sus apartados permiten dar cuenta
del abordaje didactico de la clase, atender a la problematizacion y demas componentes de
la didactica de la pregunta. En la siguiente tabla nos abocamos con detenimiento a la
observacion del POPEH:
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Definicion

Comentario

Dimensiones
POPEH

Componentes de la

clase planeada
Estructura de la clase.
Relacion entre el plan y
la puesta en préactica.
Planteo de una
problematizacion desde
el inicio de la clase o
contenido estructurante
de toda la clase.
Coherencia y conexion
entre los componentes de
la planificacion (relacion
entre fundamentacion-
objetivos-estrategias-
actividades-evaluacion)

La clase comienza con Puzzle recuperando lo visto la clase anterior. Se

apoya en el pizarrén. Los estudiantes comparten una lectura guiada por
Puzzle. Va deteniendo la lectura y dice que con lo leido podemos responder
dos preguntas: ;Qué? ;Cuando? En el pizarron va elaborando una red |
conceptual en torno a estas primeras preguntas. Puzzle divide al curso en
tres grupos y un estudiante lee las consignas de trabajo. Cada grupo elige
una de las hipétesis. Tienen que investigar sobre ellas y presentarlas y
defenderlas. Al presentar la consigna, siempre es conveniente volver a
explicarla y despejar las dudas que surjan, Mas tarde con 10s grupos |
trabajando Puzzle corrige y repite la consigna. Usa algunos ejemplos para
que se entienda lo que hay que hacer. Recorre los grupos y orienta la tarea.
Llega el momento de la exposicion de los grupos. Dice: ;Por qué s& |
extinguieron los neandertales? Este grupo tiene una explicacion. Pasan los
otros grupos al frente y exponen también sus hipdtesis. Realiza preguntas y
recupera las hipétesis de cada grupo. En el pizarrén previamente, Puzzle
habfa registrado 3 preguntas como apoyo de las hipétesis. (ver foto). TUego |
de la exposicion de los grupos comparten una lectura en conjunto para ver
cual de esas hipotesis es la mas aceptada hoy dia. Trabajan sobre dos mapas
sobre las glaciaciones. Un estudiante pregunta sobre la escala del mapa,
tenemos que ensefar a leerlos y decodificarlos. Es parte de la ensefianza de
las Ciencias Sociales. Alli se escapé una posibilidad de trabajar esta
habilidad. Luego Puzzle recupera la importancia del agua y de los rggursos |
naturales y lo conecta con el presente, con la relevancia del agua y con las
futuras guerras por el agua.

Estas primeras preguntas recuperan
el mapa conceptual que esta
B{anteado en la planificacion.

VVemos aqui la importancia de la
explicitacion de la consigna; su
claridad y repeticion son elementos

Cehtrales para su realizacion.
También brindar ejemplos de lo

pedido.

Apatece el problema central de la
clase como marco general de la
actividad, aunque quizas hubiera
sido conveniente insertarlo al
inicio. Se apoya en el pizarrén y alli
registra 3 preguntas como apoyo de
las hipdtesis.

Competencia espacial relativa a la
ensefianza de la lectura de un mapa.

Cgnexion con una problematica del
presente.

Desarrollo de
comprension
Consideracion de las
representaciones de los
estudiantes. Promueve
hipotetizacion.

Se plantean problemas
para organizar secuencia.
Orientacion en la tarea.
Secuenciacion.
Expresiones de
comprension por parte de
los estudiantes.
Interaccién con los
alumnos. Preguntas y
diélogo. Aprendizaje
activo

Uso del lenguaje
apropiado.
Organizacion de la
exposicion por parte del
docente. Estructura y
fluidez.

Exposicion:
intervenciones
oportunas. Narrativa
escrita: se analiza la
narrativa escrita utilizada
por el docente (textos,
fuentes, archivos,
graficos, mapas)

Pregunta al inicio: ¢ Se acuerdan lo que vimos la clase pasada? ¢ Tienen todos
la lista de las caracteristicas? ¢Me querés decir Agustin que caracteristicas
vimos? A partir de estas preguntas va recuperando y elaborando en el
pizarrén una lista. E—

Luego pregunta: ¢Qué estaba sucediendo mientras los hominidos
desarrollaban estas habilidades?

Recuperacion de los saberes
construidos en las clases anteriores.
Se apoya en el pizarron.

———

Elabora mas

compleja.

una  pregunta

Utiliza varias veces la expresion: “;Se acuerdan?” como pregunta para
recuperar los saberes de las clases anteriores. —)

Aparece otra pregunta: Hoy no vivimos con los neandertales, ¢por qué? Los
estudiantes plantean algunas teorias y Puzzle les dice que si, que puede ser.

)

Al final de la clase, Puzzle trabaja con mapas, los pasa por el grupo de
Whatsapp. Pienso que es mejor tener los mapas impresos y explicar desde
un lugar central para que todos vean.

Continda con la recuperacion de
los saberes de las clases anteriores.
Apela a una pregunta cerrada que
invita a que hagan la conexion con
lo visto con anterioridad.

Aqui aparece el problema de la
clase en la actividad. Se promueve
la hipotetizacion alrededor del
problema de la clase. La
practicante no rechaza ninguna de
las ideas eshozadas.

Utilizacion del mapa en clase.

Tabla 11: Protocolo de observacion de clase 5 de Puzzle
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En un primer término, Puzzle recupera los saberes construidos las clases anteriores
y luego realiza una lectura compartida en conjunto con los estudiantes. El problema queda
en suspenso por el momento para aparecer luego de la lectura del texto. De hecho, el final
del mismo incluye la pregunta que recupera inmediatamente: “(...) Saber qué sucedid
durante la Gltima glaciacién y por qué nuestros primos neandertales desaparecieron de la
faz de la tierra hace 25.000 afios es sin dudas el misterio de la semana” (Puzzle,
Planificaciones diarias, Clase 5). Puzzle recoge el interrogante y lo reformula: “Bueno,
entonces, esa es la pregunta del dia de hoy ¢Qué paso con nuestros primos neandertales?
(En qué momento desaparecieron y por qué?” (Puzzle, Grabacion de clase 5) Los divide
en grupos y los invita a participar de un debate cientifico donde deberan defender
diferentes hipotesis sobre la pregunta-problema de la clase. Les brinda una guia para
hacerlo y recorre los grupos orientando la tarea. Luego se realiza la socializacién de las
hipdtesis. Antes de hacerlo, se apoya en el pizarrdn y anota las siguientes preguntas que
fotografié; a cada hipotesis le corresponde una pregunta que orbita alrededor de la

pregunta central de la clase'®:

llustracién 5: Pizarron de la clase 5 de Puzzle

Seguidamente, aparece un nuevo texto que viene a develar la incégnita y que
Puzzle titula “Misterio develado: el porqué de la extincion del homo neandenthalensis”
(Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 5). El texto es acompafiado de algunas preguntas
orientadoras que conversan desde la oralidad. La idea es contrastar el planteo del texto
con las hipdtesis trabajadas anteriormente. Hacia el final les propone pensar el problema

100 Registro fotografico tomado el 20 de mayo de 2022.
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desde mltiples perspectivas; quizas no fue una Unica causa la que promovio la extincién
del hombre de Neanderthal sino mas bien un conjunto de factores. Desde ese punto de
vista es que conecta el problema con una cuestion actual relacionada a los planteos de que
las proximas guerras mundiales seran por el control de los recursos, en especial, el agua.
El problema histérico deviene entonces en un problema urgente (Bazan, 2019) que
conecta con la situacion problema general de la planificacion. El problema planteado, sin
embargo, se escapa en su relacion con el contenido historico. ¢ Tiene sentido debatir un
tema del presente sin observar el vinculo con el proceso histérico analizado? En este caso,
la idea es interesante, pero queda un tanto desdibujada por estas razones. En el POPEH

referimos a ello en la seccion de “Otras anotaciones”:

“Lo que veo también es que se piensa como cierre una actividad del presente pero
no se vincula con el contenido histérico. Una opcidn seria: “los neandertales nos
ensefiaron...” o “el cambio climdtico actual nos obliga a realizar pequefios aportes
para no extinguirnos como las otras especies hominidas” (Puzzle, POPEH, Clase

).

Terminar el anélisis de esta dimension didactica, implica volver sobre un aspecto
todavia no abordado de la didactica de la pregunta. Nos referimos al papel que las
preguntas de la oralidad cumplen dentro de las practicas de preguntar de Puzzle,
precisamente a aquellas que quedan en el aire de las clases. La argumentacion derivo por
la problematizacion, pero es menester regresar al primero de los elementos de esta
dimension para ahora detenernos especificamente sobre qué ocurri6 con las preguntas que
Puzzle realizo6 en la oralidad. En principio, recuperemos su mirada particular sobre este
aspecto en la entrevista que realizamos. Las preguntas aparecen como mojones para

ordenar la clase, para conducirla a travées del dialogo:

“Creo que uso las preguntas como guia conductora de la clase, las uso para indagar
qué conocimientos hay y si se esta entendiendo lo que yo estoy diciendo, como
para comprobar que se vaya entendiendo el conocimiento y tiendo como a ir (es
lo que yo siento, lo que yo percibo) encadenando esas preguntas para llegar a un
punto de la clase o a la idea principal. Para eso me sirven las preguntas” (Puzzle,

Entrevista).

Las preguntas se erigen como las guias de las que aferrarse. En el desafio de

desempefiarse por primera vez frente a los estudiantes, las preguntas establecen los
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términos de la conversacion con ellos, las maneras de definir esa relacién que, como
sabemos, requiere de una articulacion genuina entre interlocutores, mediada a traves del
interés, la confianza y el respeto y gracias a determinadas acomodaciones verbales y no
verbales (Burbules, 1999) Esa relacion implica para la practicante interrogarse
previamente sobre si lo que se estd diciendo es comprendido, para ser traducido a los
destinatarios de ese dialogo. Conlleva también ciertos roles dentro de la conversacion,
entre el decir y la escucha. En el caso de las practicas iniciales de ensefianza de Puzzle la
anticipacion del didlogo se realiza a partir de formular las preguntas que pueden conducir

la conversacion:

“Bueno, me ayudo mucho en la planificacién de la clase y cuando repaso la clase,
voy como pensando qué preguntas haria. Suelo planificar como muy al borde,
entonces las preguntas que hago las pienso esa misma mafiana antes de la clase.
Como muy al limite del tiempo, como que no tengo tiempo para revisar la clase,
siempre llego como muy jugada. Entonces, antes de la clase voy leyendo y digo,
acé podria frenar y revisar este tema y las preguntas tienen que ver con qué nos
dijo el texto, qué podemos destacar, siempre van como en esa linea, de frenar y
revisar lo que se leyo, lo que se trabajo hasta ese momento, pero las pienso muy
poquito antes de la clase. Hay algunas que si, que surgen en el momento, pero la
mayoria no (...) Con los textos las voy recordando, vamos leyendo y haciendo
pausas y yo sé que esa pausa es para preguntar algo especifico, que quede bien en
claro lo que se ley6 hasta ese momento. Y bueno, después estan las consignas...”

(Puzzle, Entrevista).

Este tipo de preguntas anticipatorias aparecen en la planificacion que elabora
Puzzle pero la excede, por la propia naturaleza de la preparacion de su clase, tal como
cuenta. El instrumento de planificacion diaria que se propone desde la catedra trae
separado las actividades del docente y del estudiante, aunque no en todos los casos los
practicantes se cifien a este modelo de la misma forma. En el caso de Puzzle esto es
aprovechado para disefar alli las consignas de trabajo que ya analizamos, pero también
para registrar algunas preguntas que se realizaran de manera oral. En la clase 1, por

ejemplo, escribid lo siguiente:

“Actividades de los estudiantes: Luego de la lectura les estudiantes procederan a

colocar cada una de sus piezas sobre la pizarra formando un rompecabezas al que
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le faltara una pieza. Se les preguntara entonces ¢,qué observan en la imagen?, ;qué
creen que representa?, ¢qué de lo que leyeron en el texto pueden identificar en la
imagen reconstruida?, ¢qué creen que significa la pieza faltante y de qué forma se
imaginan que podemos conocer aquellos aspectos que desconocemos de la

historia?” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 1)

Aunque no esté expresado en la planificacion, es claro que se trata de preguntas
propias de la oralidad. “Entramos” a una de sus clases para observar como utiliza las

preguntas durante el didlogo. Primero, prestemos atencion al inicio de una de ellas:

“Vos no estuviste la clase pasada ¢Alguien le quiere contar al compafiero qué
estuvimos viendo la clase pasada? [Un estudiante interviene y relata lo trabajado
la clase anterior, otros intervienen porque recuerdan las especies animales, la
megafauna, abordada en dicha clase; un estudiante se acuerda de un animal
especifico] ¢(Cémo se llamaba ese tipo de especies? [un estudiante dice
megaterium] ;Qué pertenecia a la mega...? [fauna] Muy bien. Eran animales
grandes, que se extinguieron. ¢Por qué se extinguieron? [por la falta de comida
dice un estudiante, otro se acuerda del gliptodonte] ¢Estan seguros? [uno se
acuerda de la era del hielo, otro del caballo gigante y otro del perro ‘mutante’,
luego se acuerda su nombre Macrauchenia] Gliptodontes hay muchos en Mar del
Plata. Vivos no. [un estudiante aporta informacion sobre los lugares donde habitd
dicha especie] Bueno ¢Por qué se extinguieron? ;Por qué motivos no convivimos
con esas especies? [un estudiante dice algo] Pero habia una respuesta a porqué se
extinguieron. Estaba en el texto [por falta de comida dice un estudiante...]
Alguien tuvo que ver con la extincion...[un estudiante dice los homo sapiens] Los
homo sapiens. Muy bien. ¢Por qué? Los homo sapiens son los responsables de la
extincion de la megafauna...[un estudiante lee el texto] Terminaron las
glaciaciones, cambid el mundo, cambi el espacio en el que vivia la megafauna y
a eso le sumamos la accion del homo sapiens. EI homo sapiens las cazo, estas
especies no se pudieron reproducir y terminaron por extinguirse. Esto le paso a
muchas especies a lo largo de la historia y ustedes tenian especies que estan en
peligro de extincion hoy en dia en nuestro pais como el yaguareté” (Puzzle,

Grabacion de clase N° 8).
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En primer término, vemos como Puzzle recupera los saberes abordados la clase
anterior. En lugar de la clasica interrogacion “; Se acuerdan lo que vimos la clase pasada?”’
que suele aparecer comunmente en las clases que acompafiamos, aparece este interrogante
que invita a un estudiante a contarle al compafiero lo trabajado. Inmediatamente, Puzzle
suma una nueva pregunta, en este caso, una sencilla que busca reponer el calificativo con
el que se denominaba a las especies. Al no lograrlo, Puzzle recurre a una pregunta de

“completado”, o sea, deja abierta la palabra para ser llenada por los estudiantes. Dice

y dice Megaterio. Vale la pena considerar, que este tipo de opciones no son las mas
convenientes para la conduccion del didlogo puesto que no se producen intercambios que
favorezcan la produccion de conocimiento. En el caso de Puzzle recurrir a este
interrogante no fue su primera opcion, sino su segunda al ver que los estudiantes
confundian la manera de calificar a estas especies. ContinGia con un interrogante de mayor
complejidad: ¢Por qué se extinguieron? Los estudiantes arriesgan hipoétesis. Puzzle les
pregunta si estan seguros en sus planteos porque se da cuenta que ningun estudiante hizo
referencia al papel de los seres humanos. Aparecen otras respuestas e insiste con la misma
pregunta pero, en esta ocasion, le agrega un interrogante méas que nos incluye en el relato:
“¢Por qué no convivimos con dichas especies?” Los estudiantes comprenden el papel que
ocupamos en ese proceso. Agrega un nuevo porqué y produce una explicacion que integra
otros elementos no mencionados. Puzzle usa los porqués de manera punzante, quiere
llegar a que ellos conecten el rol que los homo sapiens cumplieron y cumplimos en la
extincion de la fauna. Por eso enfatiza en esta pregunta y la reitera varias veces,
sobrepasando la informacion brindada por los estudiantes, quienes comunmente se
quedan con datos de color como el nombre de algin animal, el “perro mutante” o se
acuerdan de la pelicula La era del hielo. La pregunta es sostenida durante la conversacién
para mostrar que la informacién aportada no alcanza para contestarla; es necesario
conectar ideas sueltas, es menester elaborar una explicacion de conjunto, como
efectivamente ocurre hacia el final del extracto. Observemos el cierre de la clase 5 para

evidenciar qué ocurre alli con las preguntas del dialogo.

“¢Por qué eligieron ese lugar? El compatfiero nos dijo que porque era mas célido.
La temperatura era mas templada. Pero habia otra caracteristica mas que hacia de
ese lugar un sitio excelente para habitar en este contexto de media Europa cubierta

con glaciares. Miremos el mapa. ¢ Qué tiene? [los estudiantes observan los colores
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de un mapa fisico en sus teléfonos] Pero también tiene...A ver... ;QuUé son esas
rayitas celestes? Son rios, muy bien. Son masas de agua ¢Por qué se ubicaron
cerca de masas de agua? [para tomar agua] Para tomar agua, muy bien. Y ¢Para
qué mas? ;Quiénes mas consumen agua? [los animales] Los animales, muy bien
Y ¢entonces? Cazan, era un espacio habitado por peces, por mamuts. ;Nosotros
nos ubicamos hoy cerca del agua? Si ¢Si? ¢(Ustedes estan de acuerdo? ¢Nos
seguimos ubicando cerca de un espejo de agua? Si ¢Entonces el agua es importante
para nuestras vidas? Bueno, entonces podemos decir que el agua es un recurso
importante para nosotros. [nos mantiene vivos dice un estudiante; otro agrega
sirve para cazar; otro dice un chiste “si no tuviéramos agua, tomariamos gaseosa”]
¢Escucharon alguna vez que la proxima guerra va a ser por el agua? [a si, dicen
que va a haber tsunamis y eso, dice un estudiante, hay intercambios inaudibles]
¢Hay gente que dice que la préxima guerra va a ser por el agua? Porque el agua
es un recurso indispensable para nuestras vidas. [¢Quién dijo eso?] Tenemos que
evitar que suceda una guerra por el agua. [no se entienden las intervenciones]
¢Qué dijo aca el compafiero? [se escuchan muchas intervenciones; uno dice, profe,
sabés lo que hay que hacer en Argentina, empezar a comprar muchas botellas de
aguay las guardamos, otro le dice que se pudre el agua; Puzzle los deja intervenir]
En estos grupos como estan quiero que piensen estrategias para cuidar el consumo
de agua. Hacen un listado y lo trabajamos la clase que viene (Puzzle, Grabacion
de clase N°5)

En este cierre notamos en un primer momento la necesidad de la explicacion como
momento de reflexion sobre lo trabajado en la clase. Luego de ella aparecen las preguntas.
En mayor medida se trata de preguntas sencillas como “;Qué son esas rayitas celestes?”
o0 “;Quiénes mas consumen agua?”’. Luego aparecen otras como “;Por qué eligieron ese
lugar?” o “;Por qué se ubicaron cerca de masas de agua?”, en tanto preguntas de
comprension que revisten de mayor complejidad. Estos estudiantes necesitan ir en
busqueda de los porqués y eso Puzzle lo advirtié desde las observaciones. Su intencion
era que ellos se sintieran protagonistas de una historia que les era, totalmente, ajena. Es
por ello que en el cierre vuelve sobre un problema que permite conectar con los tiempos
presentes como la relevancia del agua y las discusiones en torno a la escasez de ese
recurso en el futuro proximo y las posibilidades concretas de que las proximas guerras

sean por el control de dicho recurso. En un principio hacen chistes, otros se toman el
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desafio mas en serio. En suma, lo que apreciamos es que Puzzle, sin levantar la voz, tan
solo recurriendo a un juego dialéctico de preguntas y respuestas, aunque algunas de estas
sean cerradas, consigue que los estudiantes vayan conectando las ideas y que incluso
puedan sentirse parte de problemas mas profundos. El didlogo requiere de estas preguntas,
de esta dindmica de que los estudiantes responden algo y entonces aparece una nueva
pregunta como en este caso o, como en el ejemplo anterior, sostener una pregunta hasta
agotar todas las opciones posibles. Sin embargo, es posible que muchas veces lo
espontaneo de la oralidad deje muchos cabos sueltos, ideas que no se conectan o
informacion que no llegamos a completar o ampliar. Mas all& de ello, estos ejemplos
evidencian tanto la centralidad de las preguntas durante la conversacion como los desafios
que conlleva su utilizacién para la construccion de pensamiento historico en el aula. Con
este ejemplo culminamos el andlisis de esta dimensidn para sumergirnos de lleno en las
practicas de preguntar de Puzzle en relacién con las competencias de pensamiento

historico.
La dimension del pensamiento histdrico en Puzzle

Analizar las préacticas de preguntar en relacion con las distintas competencias de
pensamiento histérico implica desarmar piezas de un rompecabezas, recurriendo a su
metafora, que se encuentran interrelacionadas en la practica. La intencion es ver cémo
fueron abordadas desde las preguntas por Puzzle en sus clases. ;De qué trata esto de

pensar histéricamente en el aula? Para la practicante implica lo siguiente:

“Ensefiar a pensar histéricamente consistia entonces, en que les estudiantes
lograran incorporar herramientas de analisis que les ayudarian a comprender el
tiempo historico y a reconocerse a si mismos como sujetos condicionados por un
pasado, con injerencias en un presente, pero sobre todo, con responsabilidad sobre
un futuro. Para concretar tamafia mision debian desarrollar una conciencia
histérico-temporal que les permitieran contextualizar los procesos historicos que
les antecedian; construir una imaginacion histdérica que dote de sentido a los
acontecimientos historicos a través de la empatia; reconocer las formas de
representacion de la historia a través de la narracion histérica; y finalmente,
conocer el proceso de construccion de la ciencia (Santisteban, 2019, p. 6)” (Puzzle,

Introduccion, Informe final).
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Puzzle recupera la lectura de Santisteban y desde ese lugar se apoya en la reflexion
sobre este asunto. Alli plantea un breve resumen para entender cada una de las
competencias en relacion con sus practicas. El trabajo con estas destrezas aparece también
en los criterios de evaluacion de la planificacion general. Disefia una grilla de cotejo®
que incluye una referencia a la temporalidad y empatia histéricas. Desde un principio se
registra su interés por evaluar estas habilidades, que se vinculan con las competencias

planteadas por Santisteban:

Criterios

Tiempo Histdrico

Logrado

Identifica cambios,

continuidades y temporalidades,
pudiendo relacionar de forma
precisa el tiempo y el espacio

analizados.

En proceso

No logra identificar

correctamente los cambios y
continuidades analizados, asi
como tampoco reconoce las
distintas  temporalidades vy

espacios trabajados.

Empatia historica

Contextualiza de forma precisa,

emite juicios y valora el pasado

Contextualiza en forma poco

precisa, emite juicios de valor

en funcion de los valores del | sobre el pasado en funcién de los
pasado y los relaciona con el | valores del presente o no logra
presente desde una perspectiva | relacionar los conflictos del
critica y propositiva. pasado con el presente desde una

perspectiva critica.

Tabla 12: Grilla de cotejo de Puzzle

En los criterios se observa su preocupacion por el tiempo historico, por el abordaje
de los cambios y las continuidades, por las temporalidades y también, aunque ubicada en
el casillero de la empatia histdrica, por la contextualizacion. De aqui se desprende, la
primera de las competencias, la conciencia histérico-temporal, aunque en el caso de
Puzzle incluye también la perspectiva espacial, habida cuenta de que el espacio curricular
en el que practica es, precisamente, Ciencias Sociales, lo que requiere integrar el
pensamiento geografico en la propuesta. La referencia a los espacios analizados y
trabajados visibiliza que Puzzle parte de una mirada dialdgica, de la Historia y la

Geografia, del tiempo y el espacio, a la hora de disefiar sus propuestas. Estas coordenadas,

101 Optamos por presentar solo los elementos vinculados con esta dimensidn puesto que los otros aspectos
de la grilla estdn pensados para ver la claridad conceptual, el trabajo grupal oral, la evaluacion de pares, la
originalizad y el uso de las TIC.
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tiempo-espacio, estarian articuladas por preguntas desde la primera clase de su secuencia.

Asi aparece un “donde” y un “cuando” como una “guia para no perderse” dentro de la

clase 1 de su planificacion:

¢;Doénde y Cuando? Una guia para NO perder

¢ Cuando comenzo la historia de nuestra especie? Una breve cronologia del Paleolitico.

7 millones | Aparecen los primeros hominidos, descendientes de simios y caracterizados

de afos por la bipedacion

4 millones | Aparecen los australopitecos

de afios

2,5 Aparece el Homo habilis, primer miembro de nuestro género.

millones de

anos

1.8 Aparicién de Homo ergaster/erectus, el primero en salir de Africa y migrar

millones de | hacia Eurasia meridional

afios

250.000 Aparecen los Homo sapiens, primeros humanos modernos, con lenguaje

anos totalmente desarrollado. Uso cotidiano del fuego.

100.000 Los humanos modernos se adentran en Oriente Proximo, donde

afios probablemente entran en contacto con los neandertales.

60.000 Los humanos modernos llegan al actual territorio australiano.

afios

25.000 Los humanos modernos llegan a Siberia; se extinguen los neandertales,

afios ultimos representantes de los hominidos no humanos

13.000 Aparecen los primeros indicios de colonizacion en el actual territorio

anos americano, a través del estrecho de Bering

10.000 Termina la Ultima glaciacién. Aparecen tecnologias cazadoras recolectoras

afnos intensivas, sociedades sedentarias con formas primitivas de agricultura; la
poblacién aumenta rapidamente y comienzan a establecerse jerarquias hacia
el interior de las comunidades.

Tabla 13: Coordenadas temporales en Puzzle

Esta periodizacion es acompafiada por un mapal®, que es antecedido por una
pregunta: “;Donde comenzo la historia de nuestra especie?: De Africa para el mundo”.
Més avanzada en sus clases, Puzzle vuelve sobre la periodizacion, pero ahora presenta en
su clase 4 una linea de tiempo curvada con los principales hitos de la evolucion de nuestra

especie:

102 preferimos no incluirlo dado que carece de la referencia respectiva.
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lustracion 6: Linea de tiempo curvada de Puzzle

Esta propuesta muestra alguna diferencia entre la planificacién de la clase y lo que
efectivamente ocurrié en el aula. Puzzle reconoce las limitaciones de las representaciones
lineales del tiempo, aunque a veces sea dificil eludirlas en la practica. En su diario de
clases reflexiona sobre la necesidad de volver sobre la periodizacion para que este tipo de
propuestas, que buscan la conexion con los tiempos presentes, se potencien y no queden
vacias de toda temporalidad en una clase de Ciencias Sociales:

“Otro aspecto que también se habia difuminado eran las temporalidades. En el
intento por reducir las distancias, traer el pasado al presente de les estudiantes
implicé omitir el tiempo, al menos en parte. La siguiente clase, en un intento por
sortear esta dificultad, sefialada por quien seria mi tutor en este proceso, Benjamin
Rodriguez, recurri a la “tan innovadora” linea de tiempo. Si bien la planificacion
presentaba una linea de tiempo curvada, que buscaba cuestionar la idea de una
historia secuencial, y aportar al reconocimiento de la diacronia y sincronia en el
tiempo, esto no pudo concretarse. Se termind representando sobre el pizarron la
tradicional linea recta sobre la cual les estudiantes debieron ubicar los sitios
arqueoldgicos en los cuales se habia registrado uso o dominio del fuego” (Puzzle,

Diario de clases, Informe final).

Esta reflexion invita a observar nuestras consideraciones respecto al manejo de
esta competencia a lo largo de las préacticas. Puesto que Puzzle toma un comentario que
realizamos luego de la clase, quizas sea conveniente revisar nuestro registro en el apartado

del POPEH abocado a este aspecto:
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Clase N° ' Componentes temporales involucrados

2 Falta precision en el marco temporal de la clase. Se trabaja con el ejemplo del gorila.
Alli hay una posibilidad de pensar la temporalidad ¢hace cuanto se separ6 de nuestro
tronco de especies?

3 Ante la consulta de la temporalidad, Puzzle les pide que vuelvan a la cronologia de la
clase 1. Recomendaria que la propuesta temporal sea inmersiva, que se lleve adelante en
todas las clases. Todo tiene que ver con el tiempo. Me pregunto: ;Como ensefiamos estos
tiempos tan lejanos? Sugiero sistematizar el trabajo temporal con preguntas como ¢Fue
hace mucho o poco tiempo? ;Fue antes o después? Etc.

4 Puzzle trabaja la temporalidad a partir de una linea de tiempo en el pizarron. Se apoya
en preguntas para que se comprenda la ubicacién de los sitios y su secuencia ldgica.
Recomiendo enfatizar la idea de AP (afios antes del presente).

5 En el cuadro o red conceptual se recupera la temporalidad de las Gltimas glaciaciones

6 Puzzle aborda el poblamiento desde la pregunta sobre cuando ocurrid. Alli pienso en que
quizés hubiera sido interesante dejar asentada la temporalidad trabajada en algin
soporte.

7 La propuesta es inmersiva. Alli aparece la temporalidad que se esta trabajando a lo largo
de las clases.

8 Con el album de fotos y su ordenacién cronoldgica, vuelve a la cronologia de las
primeras clases con la datacidn de las especies homininas.

9 La propuesta presenta las relaciones entre el pasado y la actualidad, es inmersiva desde

el momento que tienen que escribir un diario y apelar a la cronologia.
Tabla 14: Componentes temporales en las clases de Puzzle

En las anotaciones se evidencia el proceso de acompafiamiento donde sugerimos
cursos de accion para el abordaje de la temporalidad en el transcurso de las practicas. En
este sentido, es fundamental que los practicantes comprendan que como profesores en
Historia trabajamos con la temporalidad y ello implica que los estudiantes se involucren
con tiempos tan lejanos. No basta con ello, también es necesario sugerir posibilidades
concretas para sistematizar la comprension de los estudiantes respecto al tiempo historico.
Volver sobre las preguntas (aunque estas sean dicotdmicas) como se indic6 en la clase 3
puede ser Util para que los estudiantes reconozcan los tiempos que estan estudiando.
También registramos que Puzzle disefidé algunos problemas, como el del poblamiento
americano, a partir de preguntarse sobre su temporalidad. Otra vez la pregunta es

vertebradora de esta competencia.

A Puzzle le interesa que los estudiantes se sientan protagonistas de la Historia,
vinculando el pasado con los tiempos presentes. Esta perspectiva impacta de lleno en su
mirada sobre el desarrollo de una conciencia temporal y espacial. En la introduccion al

informe de las practicas relata su vision sobre esta competencia:

(...) la conciencia historico temporal, la cual permitiria que les estudiantes
adoptaran una nueva actitud frente a la Historia. Serian ahora capaces de tender
lazos entre pasado y presente, y derribar las fronteras aparentes entre les humanos

modernos y los primeros hominidos. Entonces, podrian reconocer los cambios y
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las continuidades en el tiempo, las transformaciones sucedidas en el presente, las
que podrian suceder y las que desearian que sucedan, para finalmente, habiendo
incorporado el deseo a la comprension del tiempo histérico, terminar por
comprender que hay mucho mas de accion que de memorizacion en el aprendizaje
de la Historia. Retomando a Santisteban, la conciencia histérico-temporal les
otorgaria, un “poder” sobre el tiempo historico, el cual ya no estaria representado
por un calendario o un reloj de arena, elementos sujetos al inevitable correr de los
dias o segundos. El tiempo se transformaria en un terreno para la accion presente
y futura. En otras palabras, la ruptura de las formas tradicionales de concebir la
temporalidad, permitia que les estudiantes se sintieran parte de la historia, y por
ende, de los cambios sociales que les acercarian o alejarian de los futuros deseados

(Cerda y Mera, 2019, p. 149)” (Puzzle, Introduccion, Informe final)

Como es visible, Puzzle acompafié sus practicas y la reflexion posterior con
lecturas propias de la didactica especifica que se plantearon en la formacion tedrica inicial
y alli radica también la potencia de sus propuestas. Sobre la mirada del tiempo, es claro
el aporte de Santisteban, pero también la mirada de Cerda y Mera (2019), respecto a las
posibilidades concretas de la inclusion del futuro como una “ruptura epistemoldgica con
las formas tradicionales de concebir la temporalidad” que, obviamente, revitalizan
nuestro lugar en la “construccion del devenir historico” (p. 149). Al respecto, una de las

propuestas de Puzzle que interesa recuperar aqui es la del “album de fotos” de la clase 8.

Abuela Lucy

El primerviaje
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lHustracion 7: Imagenes del "album de fotos" y su abordaje en la clase 8 de Puzzle

La importancia de esta clase radicaba en que Puzzle tenia que efectuar el repaso
previo a la evaluacion lo que es bastante engorroso si no se hace de una manera original.
Esta tarea la resolvid creativamente a través del juego de ordenar un album de fotos. En

sus propias palabras:

“El dispositivo seleccionado para este propoésito seria un album de fotos,
construido a partir de montajes en los que podian identificarse las distintas
especies de hominidos conocidas por les estudiantes, los espacios habitados por
cada una de ellas, los estilos de vida desarrollados por cada especie, y la datacion
aproximada en la que habitaron el mundo. No obstante, lo particular de este album
fotografico no residia en licencia historica que suponia hablar de “fotos” de hace
3,5 millones de afios o de la “abuela Lucy”, para referirse a la referente mas
conocida del género Australopithecus, sino en que les estudiantes se encontrarian
a elles, en su primer dia de clases, incluidos en la seleccion de fotos de “nuestra
historia”. La actividad funciono, elles estaban contentes y el trabajo aulico fue
participativo. Quizas el hecho de que en esa oportunidad muches de les estudiantes
estuvieran ausentes, permitio que el trabajo grupal sea colaborativo y ameno.
Quizéas también, mi actitud positiva influyo. Habia disfrutado particularmente de
la planificacion de esa clase, y habia puesto mucho de mis intereses personales en

el desarrollo” (Puzzle, Diario de clases, Informe final).

Volvemos entonces sobre el comentario de Santisteban para reconocer algo que
le sefialamos a Puzzle en la observacion de la clase. Al incluirlos hacia el final de la

temporalidad les dio poder sobre el tiempo:
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“Algo muy importante a sefalar es que Puzzle al elegir las imagenes, selecciond
el primer dia de clases de primero segunda, los incluy6 en la temporalidad. Como
dirian Pages y Santisteban, les dio poder sobre el tiempo al integrarlos a la
cronologia para que comprendan que sus acciones construyen presente, futuro y
pasado. La clase estuvo muy bien. La propuesta para el repaso estuvo muy bien
pensada. La actividad del album me gustd mucho jFelicitaciones!” (Puzzle,

POPEH, Clase 8)

La tarea de organizar una cronologia, pero también verse involucrados en ella,
genera las posibilidades para la intervencion de los estudiantes en la construccion de su
presente y futuro lo que enlaza con la situacion problematica que disefid Puzzle para sus
practicas. En suma, consideramos que las distintas maneras en las que articuld esta
competencia, donde las preguntas fueron protagonistas, dan cuenta de las coincidencias
de sus ideas con las propuestas de Pagés y Santisteban:

“Quisiéramos conseguir, con estas actividades, que la historia fuera para el
alumnado algo més que un conjunto de elementos aislados, de nombres, fechas e
ideas sin ningln orden ni concierto, como aquel cajon donde guardamos un
monton de cosas desordenadas, sin ninguna relacion y, por tanto, sin ninguna
utilidad. Quisiéramos que la historia tuviera significado para los nifios y nifias,
como un instrumento para comprender mejor el presente desde el pasado y para
aprender a intervenir en el futuro desde el presente” (Pagés y Santisteban, 2010,
p. 306).

En el caso especifico de la imaginacion histérica en tanto competencia de
pensamiento histdrico, ésta estuvo detras de muchas de sus experiencias a la hora de
reconstruir el pasado trabajado en el aula. Una dificultad estuvo en la conexién de la
imaginacion con la empatia historica como un aspecto directamente vinculado a la tarea
de situarse en un pasado tan remoto. Durante la entrevista, la reflexion condujo a un
momento especifico de sus practicas. Alli aparecen las dificultades de una consigna, o de

su interpretacion, como elementos principales de la reflexion:

“La potencialidad que siempre veo y es a lo que apunto es a traer a la Historia
como mas a nuestros dias y a nuestro cotidiano y que ellos se involucren y ese me

parece que siempre es el aspecto mas positivo que por ahi un tema que queda tan
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lejos lo puedan sentir mas cerca. Y la dificultad, en mi caso son dificultades de
experiencia y de practica, de que es la primera vez que lo hago, supongo que con
el tiempo me va a costar menos traducir estas competencias y habilidades a
preguntas especificas. Y la dificultad que hubo en esta consigna, la del otro dia
que era la de ponerse en el lugar de un animal, que era muy complejo. Yo supongo
que tuvo que ver que era la primera vez que hacia una pregunta de ese estilo,
entonces para mi tenia sentido cuando lo hice y después en la clase no funciono.
De hecho las historias que ellos contaron no eran desde la perspectiva del animal

sino contaban una situacion como general” (Puzzle, Entrevista).

Durante la clase 7, en la que los estudiantes investigaron sobre la megafauna
paleolitica a partir de algunos interrogantes brindados por Puzzle, se les pedia que
buscaran informacion y para ello les acercaba algunas preguntas: “;Qué caracteristicas
tenia? ¢Donde vivio? y (Cuando se extingui6? Se recomendara extraer estos datos de
Wikipedia. 10 min” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 7). Los animales habian sido
repartidos mediante fichas al azar y los estudiantes debian conocerlos y situarlos en un
contexto temporal y espacial determinado. Estas preguntas sencillas (Anijovich y Mora,
2010) contribuyen a guiar la busqueda de informacion dentro de la pagina web asignada

para la busqueda. Una vez hecho esto, encuentro el interrogante al que Puzzle se referia:

“Actividad de los estudiantes: El tltimo dia en la vida de...

A partir de la informacion recuperada deberan construir en parejas un breve relato
de ficcion que tenga a un individuo de la especie que te ha sido asignada como
protagonista. Deberan narrar que caracteristicas tenia tu protagonista, donde vivia,
como pasaba sus dias, qué relacibn mantenia con las comunidades cazadoras-
recolectoras y como fue el Gltimo de sus dias. Algunas ideas para que no les asuste
la hoja en blanco: ‘Habia una vez hace 12.000 un...” —Cuenta la leyenda que hace

12.000 afios un...”” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 7)

La consigna se precipita sobre una demanda de orden cognitivo superior
(Anijovich y Mora, 2010) como la de construir un relato de ficcion cuyo protagonista
tenia que ser uno de estos animales. La dificultad clara y evidente era ponerse en la piel

de un animal como la megafauna paleolitica para escribir desde alli un relato. Las
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dificultades de la consigna redundaron en producciones muy diferentes a las esperadas,

como recordd Puzzle en la entrevista:

“Si, yo creo que la version que hicieron ellos es mejor que lo que yo habia
planteado porque las historias que me contaban eran como un relato de National
Geographic, que esta contado como desde afuera: Se movia la megafauna por la
pampa. Ese relato que no es desde la perspectiva de la megafauna sino desde un
tercero. Ese si tiene sentido, no la propuesta que yo habia hecho. O asi lo
entendieron ellos y me parece que estaba bien. Mucha de mi falta de experiencia
en el aula tiene que ver con que yo llego muy tarde al aula en la carrera. De 6
pedagOgicas en la carrera, recién en la ultima llego al aula, hay otras
observaciones, pero no es lo mismo, no hay contacto con la situacion de escuela,
con la situacion de escuela publica, que la mayoria venimos de escuelas privadas,
eso no es un dato menor y la realidad de la escuela publica es muy distinta. Si bien
yo tengo una escuela que es una bomba, la escuela que me toco a mi, la verdad,
que hay recursos, esta calentita, es muy linda. Pero hay como todo un universo,
del aula, de la escuela, de los chicos que van que nos queda muy lejos a los que
venimos de escuelas privadas y después de la universidad que también es un
ambiente bastante, no es elitista la palabra, pero esta bastante alejada de la realidad
de la escuela publica. Entonces, me parece que una critica para hacer a mi
formacion o algo que le hubiera sumado es mayor presencia en las aulas y desde
mas temprano, no s6lo con observaciones sino también con algun rol mas activo”

(Puzzle, Entrevista).

Aparece en su narracion la distancia entre la consigna planteada y el resultado que
produjeron los estudiantes. Se pusieron en el lugar de humanos (puesto que en efecto lo
son) y no pudieron situarse en el pasado como habitantes contemporaneos y responsables
de la extincion de dichas especies. La imaginacion y la empatia habian discurrido hacia
lo conocido, dadas las dificultades ya sefialadas. Ello requiere, como reconoce Puzzle,
revisar las preguntas formuladas para fortalecer el desarrollo de esta competencia en el

aula.

En el caso de la competencia de interpretacion historica, esta emergio en varias de

sus clases, puesto que se trataba de abordar tiempos remotos donde las fuentes son

271



demasiado fragmentarias para la lectura de los procesos histéricos. Su reflexion sobre

esta competencia sobresale en la introduccion del informe de las précticas:

“Esta ultima competencia del pensamiento, a la cual nos referiremos como
interpretacion historica siguiendo los aportes de Santisteban (2019), seria una de
las principales competencias a trabajar con les estudiantes qué, lejos estaban de
ser “pizarras vacias” respecto al conocimiento histdrico. Sin embargo, sus lecturas

3

estaban mediadas por expresiones como “venimos del mono” y similares
reduccionismos naturalizados que se enunciaban con cierta desconfianza. Las
dudas, sorprendentemente, provenian de la contradiccion que estas afirmaciones
suponian respecto de las explicaciones religiosas sobre el origen de “los hombres™.
Frente a ello, el trabajo con fuentes y publicaciones cientificas, se convertiria en
un pilar al que abrazarse para dar respuesta a tales inquietudes. A lo largo de las
diez clases se buscaria sefialar, una y otra vez, el rol que les arquedlogos e
historiadores cumplian en la reconstruccion del pasado y en la comprension del
presente. Un ejemplo por demas representativo de esta intencion, seria el analisis
de la experiencia del Equipo Argentino de Antropologia Forense en la
identificacion de soldados argentinos caidos en la Guerra de Malvinas. El ejercicio
de responder a las preguntas ¢qué es? y ¢para qué sirve la antropologia?, aportaria
definiciones no sélo epistemoldgicas respecto al quehacer de la disciplina, sino
también éticas-ideoldgicas (Santisteban, 2019) y politicas, que resultarian en una
suerte de estandarte para el posterior desarrollo de la secuencia didactica” (Puzzle,

Introduccidn, Informe final)

La centralidad sefialada por Puzzle recae fundamentalmente en la importancia de
ensefiar el método cientifico de trabajo que realizan arqueodlogos, antrop6logos e
historiadores. La vinculacién con la experiencia del Equipo Argentino de Antropologia
Forense aparece en esta ocasion como una oportunidad para evidenciar que el mismo
método cientifico de trabajo se utiliza tanto para tiempos mas cercanos y conocidos pero
que son los mismos que se usan para acceder a ese pasado tan lejano, como el de los

tiempos paleoliticos:

“El trabajo con testimonios arqueologicos y publicaciones cientificas seria una
continuidad a lo largo de la secuencia. Alli encontraba la posibilidad de que les

estudiantes reconocieran a la Historia como una disciplina en permanente
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construccion, renovacion y contradiccion” (Puzzle, Diario de clases, Informe

final).

La clase 5, a la que ya referimos, sirve de muestra de la importancia asignada a
esta competencia. Alli aborda aspectos metodoldgicos como la elaboracion y constatacion
de las hipotesis que producen historiadores y arquedlogos al respecto de las explicaciones
sobre la extincion del neanderthal. Las hipdtesis, en tanto respuestas posibles a preguntas
y problemas, son el camino elegido para evidenciar el proceso de construccion del
conocimiento historico. Para ello, la guia que les entrega Puzzle les da la pauta sobre

como defenderlas en el debate con sus comparfieros, aunque no tengan que construirlas:

G . I @ Mudu wna G‘-] 1{ ]
\ntroduccién
En primer lugar, deben
resentarsey
i u
mencionar el titulo de S
tesis (elijan un Utu;c;
creativo que gL.Jar’ .
i6n con 1a hipotesis Recorrido metodolégico
i f deran) Luego explicaran su hipdtesis y la
que defen investigacién que la sostiene:

cémo y dénde se llevd a cabo la
investigacion, que instrumentos
fueron utilizados,etc.

Conclusiones
Deben enunciar las
conclusiones a las que
arribd,los aspectos que
quedan por revisar o las
falencias que encuentra en
su propuesta.

lustracion 8: Guia para defender una hipotesis en la clase 5 de Puzzle
Nuestro registro en el POPEH recupera el trabajo de esta competencia. En este
caso se trata nuevamente de la clase 5, aunque ahora las anotaciones sobre este aspecto
fueron tomadas en los apartados de “Interpretacion y transformacion del contenido” y el

de “Practica historica/Pensamiento Historico™:
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“La propuesta es interesante. La idea de debatir en grupos y que cada uno defienda
una posicion me parece acertada. Creo que quizas hubiera estado bueno pensar un
soporte en el que se pudiera recuperar la informacion para cada una de las teorias
y que sirviera a la vez para luego sostener la posicion en su exposicion al frente.
La actividad de las hipotesis y su defensa con argumentos cientificos es
interesante. Luego su contrastacion con las investigaciones mas recientes también.
Alli pienso la importancia de resaltar como se construye el conocimiento
cientifico, resaltar la provisionalidad, los cambios en las interpretaciones,
mostrarles cbmo avanzan las teorias cientificas, como lo hacen las explicaciones”
(Puzzle, POPEH, Clase N°5).

Como se observa sobre esta competencia, parecia valioso resaltar la
provisionalidad del conocimiento histérico ante los estudiantes; dar cuenta de que la
Historia no es un relato cerrado, sino que existen numerosas interpretaciones y que éstas
dependen de las fuentes historicas que se utilicen para ello. Una dificultad que notamos
en la consigna es que hubiera sido interesante darles un soporte, una ficha, para que
recuperaran informacion sobre sus hipétesis, potenciando a la vez esta competencia. Algo
similar sostuvimos en la clase 4, cuando Puzzle les brinda fichas de distintos yacimientos
arqueoldgicos y las principales evidencias arqueoldgicas encontradas en cada uno de

ellos:

“Al principio Puzzle dividié la clase en 4 grupitos, pero no trabajaron en grupo,
repartieron las fichas y las leyeron individualmente. Es conveniente alli darles una
consigna para que recuperen la informacion. Se me ocurre que, en vez de darles
una ficha con toda la informacién resumida, se podria haber dado una lectura de
la que tenian que sacar los datos concretos para elaborar posteriormente una ficha”
(Puzzle, POPEH, Clase 4).

Si se trata de abordar la interpretacion historica como es visible, ésta requiere
emular el trabajo del historiador en el aula. Para ello, el método detectivesco puede ser
una opcién para presentarlo como juego a los estudiantes. En este caso, la ficha podria
haber estado incompleta y a partir de un texto rescatar las evidencias de cada uno de los

sitios arqueoldgicos analizados.
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Esta competencia enlaza con la Gltima, la representacion histérica, porque una
contribuye a su construccion y la otra trata sobre los modos de su presentacion, es decir
que ambas se encuentran interrelacionadas. Sin embargo, encontramos algunas
propuestas concretas que permiten observarla con detenimiento. Antes de ello, parece

relevante recuperar un ultimo aspecto sefialado por Puzzle en la Introduccion del informe:

“Estas y similares situaciones experimentales permitieron la participacion y la
interaccion en grupo, apropiandose de saberes nuevos, formulando y confrontando
hipotesis, deliberando sobre ideas diferentes y transformandose en un recurso para
los demés comparfieres, contribuyendo a la resolucién de los problemas
historiogréaficos planteados en el contexto del juego o la simulacién. El trasfondo
de esta estrategia residia en la “consideracion (de) que el pasado pudiera haber
sido de otra forma, los sucesos podrian haber tenido otro desenlace” (Satisteban,
2019, p. 15) y, si esto era cierto, el futuro también podria ser otro, y en elles estaba

el “poder” de transformarlo” (Puzzle, Introduccion, Informe final).

Las propuestas inmersivas, alimentadas por el juego, que disefi6 Puzzle a lo largo
de sus clases ofrecian la posibilidad de pensar que el “pasado pudiera haber sido de otra
forma”, recuperando la cita de Santisteban. La representacion historica, la narracion y la
causalidad asociadas a ella, seria una de las competencias mas afectadas al introducir
estas posibilidades en el aula. Sin embargo, como ya se sefiald, hoy dia la potencia de
abordar los futuros no acontencidos a partir de los andlisis contrafactuales pareciera
emerger como un elemento central para repensar la ensefianza de la Historia; una
ensefianza que se sacude por los consumos culturales juveniles y por las innovaciones
tecnoldgicas mas recientes (Deluermoz y Singaravélou, 2018). Puzzle es consciente de
estos cambios y en muchas clases introdujo propuestas para “navegar entre estas culturas”
(Bacher, 2016), sin embargo, esta competencia quedd subsumida en sus reflexiones frente

a las otras habilidades de pensamiento histérico:

“No obstante, a lo largo de las clases se les dotaria de herramientas tales como la
conciencia histérico-temporal, la imaginacién histérica y la interpretacion
histdrica, a través de las cuales pudieran interpretar el conflicto y desarrollar
interés por la cuestion ambiental. La cual si bien estaria presente desde el inicio
se haria explicita en la segunda mitad de la secuencia didactica” (Puzzle,

Conclusién, Informe final).
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¢Donde quedd entonces la representacion historica? Un ejemplo bien concreto es
el de la clase 6 en la que Puzzle elige un capitulo de los Simpson para mostrar diferentes
narraciones de un mismo acontecimiento. En este caso, se trata del capitulo EI limonero
de Troya en el que dos abuelos de diferentes ciudades (Springfield y Shelbyville) narran

a los nifios dos visiones contrapuestas de un hecho.

Cierre: Abuelo Shelbyville vs Abuelo Springfield

Actividad del docente: Por lo visto hasta acd podemos afirmar que |a ciencia y la historia no siempre
son objetivas. Ambas estdn atravesadas por las subjetividades de hombres y mujeres con distintas
ideologias, creencias, religiones y nacionalidades. A partir del fragmento del capitulo £/ Limonero de
Troya de Los Simpson, parodien el debate cientifico alrededor de los yacimientos Clovis y
Monteverde. Actividad de les estudiantes: Elige uno de los personajes y escribe un pequefio didlogo
en el cual reflejes como tu personaje narraria el poblamiento de América. ¢Qué posicion encarnaria
el personaje del abuelo Abraham en el debate? ¢Y el abuelo de Shelbyville? ¢Qué argumentos

utilizaria?
lustracion 9: Los Simpson en la clase 6 de Puzzle

El ejemplo citado aparece en el cierre de la clase 6 en la que, previamente, se
abordaron las diferentes teorias del poblamiento americano y se resalté el valor del debate
cientifico frente a este proceso. Los abuelos de Springfield y Shelbyville brindan entonces
una ocasion para el trabajo sobre la representacién historica a partir de la conexién con
un dibujo animado mundialmente conocido, que permite mostrar c6mo es posible narrar
diferentes versiones de un acontecimiento. La intencion de Puzzle es que los estudiantes
construyan un dialogo que tome como base el fragmento de la serie para vincularlo con
el debate cientifico entre los yacimientos de Clovis y Monteverde, dos de los sitios en los
que se sustentan las teorias del poblamiento tardio (Clovis) o temprano (Monteverde) del
continente. La consigna invita a escribir un didlogo, pero inmediatamente aparecia una
pregunta que lo convierte en narracion: ;Cémo tu personaje narraria el poblamiento de
América? Luego agrega otros interrogantes para profundizar en el debate cientifico a

partir de pensar qué posicién ocuparia el abuelo Abraham Simpson y el abuelo opuesto
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de la ciudad de Shelbyville. Como es notorio, las preguntas colaboran con el abordaje de

esta competencia y son guias necesarias para la realizacion de la consigna.

De esta manera, finalizamos el andlisis de esta dimension centrada en las
competencias de pensamiento historico. Vale la pena resaltar que, a pesar de haberlas
mostrado por separado, éstas se interrelacionan y en ello radica buena parte de las
dificultades para su trabajo en el aula. Las preguntas son centrales para focalizar en ellas,
pero requieren del docente para conectarlas e integrarlas. En la dltima dimension de
analisis, abordaremos la conexién con los tiempos presentes a traves de las preguntas

realizadas por Puzzle.
La dimensidn de conexidn con los tiempos presentes en Puzzle

La Gltima de las dimensiones que interesa desandar es aquella que conecta con los
tiempos presentes. Como es notorio, esta dimension esta presente desde el inicio de la
propuesta de la Puzzle dado que ella piensa la problemética del cambio climético a partir
de un uso publico de la disciplina (PI&, 2012 y 2021) que se conjuga con el fortalecimiento
de la construccion ciudadana a partir de la Historia (Pages, 2009; Levstik, Arias Ferrer,
& Egea Vivancos, 2021; Pla, 2021). Estos elementos aparecen nitidamente en la
introduccion de su informe. Alli se menciona el “sostenimiento de una postura éticamente
honesta o de una imparcialidad comprometida” en los términos de Lopez Facal y
Santidrian (2011) que serian las bases de un “deber ciudadano de la disciplina” segin
plantea Puzzle (Puzzle, Introduccion, Informe final). La crisis ambiental seria un
problema que, como ya se menciond, es presentado a los estudiantes como un eje de
trabajo aunque éstos no habian mencionado un interés claro en ello, al menos en un
principio. Puzzle justifica esta decision en la “competencia social” que comprende como
“la capacidad de ejercer una ciudadania democratica en una sociedad plural” para
“contribuir a su mejora” desde una ensefianza que favorezca la construccion de
ciudadanos criticos, responsables y comprometidos (Puzzle, Introducciédn, Informe final).
Esta competencia implicaria también la incorporacion de “habilidades para comprender
la realidad social que habitan” y el ejercicio de “una ciudadania democratica en la cual
sean capaces de intervenir de forma constructiva y aportando siempre a la pluralidad”
(Puzzle, Conclusion, Informe final). El uso publico de la disciplina se conjuga con otros

elementos que dan cuenta de las lecturas didacticas de la practicante:
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“Este compromiso con la esperanza (Cerda y Mera, 2019, p. 144) fue el que se
busco trasmitir a partir del disefi6 de la propuesta. La clave estaba en lograr que
les estudiantes se sintieran parte de una temporalidad y reflexionaran sobre el
futuro deseado y las formas que aun tienen de conseguirlo (Santisteban, 2010, p.
9). Quedaria para futuras reflexiones dilucidar si las actividades propuestas para
despertar el entusiasmo e interés de les alumnes lograron transmitir ideas
histéricas complejas y conocimientos sustantivos (Kitson, Husbands y Steward,

2015, p. 65)” (Puzzle, Introduccidn, Informe final).

Alli aparecen autores como Cerda y Mera, Santisteban, Kitson, Husbands y
Steward que dan cuenta de la original combinacién de enfoques y conceptos que Puzzle
teje para disefiar sus clases. El uso publico ejemplifica el propdsito docente que establecio

para la totalidad de sus practicas. Nuevamente las preguntas articulan su intereés:

“Al finalizar la secuencia didéactica y habiendo desarrollado en profundidad cada
bloque tematico, dos de las grandes preguntas de la propuesta: ;Por qué todos
deberiamos conocer la historia de nuestra especie? y ¢estamos a tiempo de revertir
la actual crisis ambiental?, encontrarian respuestas similares y esperanzadoras
entre les estudiantes de 1°2° de la Escuela N°23. Habrian comprendido que su rol
en la historia no era el de meros espectadores 0 memoristas. El pasado era para
elles un instrumento con el cual interpretar el presente conflictivo sobre el cual

aun tenian agencia y responsabilidad” (Puzzle, Introduccion, Informe final).

El darles “poder” sobre el tiempo, en los términos de Santisteban (2019) seria una
de las principales herramientas para la construccion de una ciudadania activa, segun la

reflexion que aporta Puzzle. Ahora bien, ¢como fue esto materializado?

A lo largo de los apartados anteriores recuperamos un sinfin de ejemplos que
evidenciaban el interés genuino de Puzzle por el abordaje de esta dimension. Como
sostuvimos, las dimensiones de las practicas de preguntar se encuentran
interrelacionadas y en la practica es dificil escindirlas. Sin embargo, observemos algunas
preguntas, consignas y actividades que permiten profundizar un poco mas en la

materialidad de las practicas.
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En la anteultima clase, la referida a la evaluacion, Puzzle desarrolla una instancia
grupal en la que luego de realizar una noticia, segun el tema asignado a cada grupo, debian

juntarse con los comparieros del mismo tema y construir en conjunto una pancarta:

“Hemos visto a lo largo de esta unidad que distintas especies de animales y
hominidos se han extinto a causa del impacto generado por el cambio climatico y
por las consecuencias del estilo de vida de nuestra propia especie. En la actualidad
nos enfrentamos a una nueva transformacién en el planeta, ya no son las
glaciaciones las que amenazan nuestro bienestar y el de las demas especies. El
calentamiento global producido por la contaminacion humana tiene consecuencias
en la vida de muchas especies, incluida la nuestra. ;Somos acaso los que siguen
en la lista de especies en peligro de extincion? ;Estamos a tiempo de evitarlo? ;Se

te ocurre como?

e Con el resto de les compafieres que tengan el mismo tema que vos realiza
una pancarta donde concienticen sobre la problemética y elaboren una
propuesta para transformar los habitos de la escuela y reducir el dafio
ambiental. ;Listos? Ahora difundamos nuestras propuestas por la escuela

;)” (Puzzle, Planificaciones diarias, Clase 9).

Como se observa, la anterior propuesta agrupa a los estudiantes de cada uno de
los temas de la evaluacion para la realizacion de una accion concreta en el espacio de la
escuela. Previo a ello, efectlia una introduccion donde resalta el itinerario de trabajo en
conexion con el problema abordado a lo largo de las clases. Presenta también algunas
preguntas que interpelan nuestra realidad cotidiana: ;Somos la préxima especie en
peligro? Puzzle no se queda con la reflexion y desde la competencia social y ciudadana,
a la que se hizo referencia, convoca a los estudiantes a elaborar pancartas que modifiquen
los habitos escolares y reduzcan el dafio ambiental que producimos los humanos (Sant,
2021). La tarea se complementa con la difusion de los carteles en el espacio escolar lo

que la vuelve todavia méas potente.

Esta propuesta combina la construccién de ciudadania y los usos publicos de la
Historia en la propuesta de Puzzle. No fue el Unico ejemplo. A lo largo de sus clases,
muchas de ellas resefiadas en los apartados anteriores, Puzzle se preocupaba porque los
estudiantes se sintieran parte de la Historia, a la vez que se ocupaba de que tuvieran un

rol méas protagdnico en ese sentido. Asi los invitaba a que se insertaran en la Historia
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mayor de la humanidad como una pieza del rompecabezas que representa perfectamente
la apuesta didactica que llevd adelante en sus précticas y que, como ella misma planted
en sus reflexiones, junto a las instancias ludicas e inmersivas, constituyen los rasgos

principales de su identidad docente en construccion.

2. Un pixel frente al CPU

En el caso de Pixel se trata de una practicante entusiasta, motivada e interesada
por el vinculo con los estudiantes, reflexiva y con experiencia en el campo de las TIC.
Adicionalmente, en las conversaciones que tuvimos, salié también su vinculo con la
catedra de Didactica General (FH-UNMdP) en la que se desempefia como estudiante
adscripta. Observamos en ella, una manera natural de combinar sus conocimientos en el
campo didactico, mas su interés por la tecnologia (mixturado con una pasion por lo
ludico), en una propuesta de préctica propia de la Didactica especifica de la Historia para
los tiempos que corren. Pixel realiz6 sus précticas entre agosto y noviembre de 2022 en
1°5° del Colegio Nacional Dr. Arturo U. Illia. En ese territorio, desarroll6 13 clases de

80 minutos en un curso con 28 estudiantes.

Su manejo de la tecnologia permite presentar a Pixel en su version animada, en un
avatar de su creacion, que aparece tanto en la caratula del informe de practicas como en
otros apartados del mismo. Esta imagen animada representa una manera de ser “pixel”
dentro de la complejidad de las practicas para mostrar un espacio comun compartido entre

los estudiantes y la docente en formacion.

lustracion 10: Avatar de Pixel en su informe
Su informe se titula “;Cémo es posible que explique el CPU si soy un pixel?
Ninjas de la Historia enfrentan la complejidad” y de alli es que juntos propusimos
denominarla bajo este nombre. En general, los practicantes al entregar sus informes pocas

veces le colocan un titulo que simbolice el itinerario desarrollado en las practicas. En el
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caso especial de Pixel se puede ver que, desde el arranque de este documento, aparecen
su creatividad y originalidad. Al leerlo, nos avisa que el titulo es tan solo un préstamo
tomado del dltimo album del rapero Saje (Kamada) y el dj Veeyam, disco que la

acompafio en sus viajes en bicicleta a la escuela durante las préacticas'®.

lHustracion 11: Imagen del album Osnis de Kamada y Veeyam del afio 2020

Esta pregunta le hizo pensar en David Perkins en “momentos bisagra”'% de su

practica, sobre los que ya nos detendremos:

“Imaginaba que, en términos de Perkins, el pixel podria navegar en la confusa,
cadtica y multidireccional relacién entre la totalidad y las partes, entendiendo el
CPU como una metafora de la complejidad. La presente secuencia didactica
intentaba explicar el pasado americano en tres niveles: América, América Andina
y América mesoamericana, y siete sociedades concretas (Chavin de Huantar,
Mochicas, Tiwanaku, Teotihuacan, Mayas, Aztecas e Incas). Creo que el mayor
desafio fue, en este sentido, no contraer una elementitis: que las especificidades
de las sociedades precolombinas eclipsen las demés subdivisiones territoriales y
dindmicas de intercambio cultural. Este problema se dio parcialmente: al final de
la secuencia, en el ambito de la auto-evaluacion, una compafiera me comento que
le costd comprender qué estabamos viendo al principio, pero que fueron los

ejemplos, como las Aldeas de Naruto, los que terminaron ayudandola a entender

108 pyeden acceder a él a través del siguiente link: https://youtu.be/6rxY C9b5h2w
104 Asi fueron definidos por Pixel en su informe y nos parecié valioso preservar esa categoria
entrecomillada.
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que nos encontrabamos mirando una serie de sociedades que se integran en un

conglomerado mas amplio, en estos dos niveles (Pixel, “Introduccion”, Informe,
s 105

p.-3)”.

Como se vislumbra, aparece una fundamentada reflexién de Pixel al momento de
la construccion de su informe final de précticas que inserta su propuesta en un conjunto
mayor de intereses y preocupaciones cotidianas. La musica, la lectura didactica,
diferentes formas de evaluar, la escucha atenta a sus estudiantes, entre otras dimensiones,
se funden en su analisis. La recurrencia al concepto de elementitis da cuenta de su lectura
de Perkins (2016); su curiosidad didactica la llevo a buscar alli un acompafamiento del
proceso de trabajo. El parrafo elegido brinda algunas pistas sobre sus préacticas de
preguntar para la clase de Historia. Interesa, en esta parte, adentrarnos en ese “CPU” y

comprender cdmo este “pixel” se aboco a dicha tarea.

Nos sumergimos en la planificacion general para recuperar la situacion
problematica planteada: “;Como funcionan las sub-divisiones territoriales y culturales de
la América precolombina? ;Somos todxs parecidxs, somos todxs distintxs? ¢Como
dialogan socialmente territorio y cultura?” (Pixel, Planificacion General) Frente a este
interrogante, que aborda un elemento central como la problematizacion, la propuesta tuvo
una “dindmica de experimentacion”, que se aboco a “encontrar caminos diferentes para
un mismo fin: responder una pregunta problematica”.'®® Como se sostuvo con
anterioridad, el andarivel por el que transito la propuesta consistio en una conjugacion de
las herramientas tecnologicas junto al esfuerzo de comunicacion en el terreno cultural de
los jovenes de primer afio. Adicionalmente, también se hizo patente una blsqueda de
conexion con los tiempos presentes, especialmente en aquello relacionado con el Gltimo
sub interrogante sobre la relacion entre territorio y cultura. Para hacerlo, Pixel remitié a
la idea de temas socialmente candentes (Lopez Facal, 2011), que invitan a la reflexion
sobre problemas relevantes para las Ciencias Sociales, como la historicidad de las

fronteras.

El “desafio de la hoja en blanco de la planificacion general” fue resuelto gracias a
orientar la propuesta pensando en el dispositivo de inicio de la primera clase. Para ello,

se apoyod en las observaciones previas del curso. Alli anoto los intereses de los estudiantes

105 |_a cursiva del término elementitis supone la relacion con este concepto de Perkins (2016).
106 E] concepto de dindmica de experimentacion es propio de Pixel.
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y observé que particularmente una estudiante llevaba unos aros que remitian a la serie
animada Naruto Shippuden, algo a lo que ya remitimos pero que ahora surge con mas
claridad. La intencion era iniciar la practica con una metafora sobre las aldeas de Naruto.
Desde este momento inicial, con sus marchas y contramarchas, se puede observar el

contenido central de la apuesta de Pixel:

“Sali de la primera clase sintiendo que la estrategia habia dado un parcial
resultado: Ixs chicxs reaccionaron con genuino interés a la invitacion a pensar en
Naruto, y también reflexionaron sobre la imposibilidad de considerar a Mar del
Plata, una ciudad balnearia, una Aldea del Mar [una de las tantas del mundo
Naruto]. A partir de aqui, volqué reflexiones y emociones vinculadas a estas
historias en casi todas mis planificaciones. Con estas historias me refiero a
mundos inmersivos, de metaforas extremas, que nos despegan temporalmente del
mundo real. Ya sea con fines meramente ilustrativos o directa vinculacion con el
contenido, estos recursos sirvieron a fines de, por un lado, generar un vinculo con
Ixs chicxs y, por otro, operaron como enormes repositorios de ejemplos para
abordar con distintas perspectivas el conocimiento historico” (Pixel,

“Introduccion”, Informe, p. 2)

El contenido de su apuesta remite a la idea de Maggio (2018b) respecto a buscar
inspiracion en las series para hacer frente a estos “tiempos inmersivos” como se titula uno
de los capitulos de su libro. Mundos inmersivos, dice, de metaforas extremas, agrega. Las
metaforas se vuelven entonces en una posibilidad de disefio para las clases, como han

planteado Anijovich y Cappelletti (2020).
La dimension personal en Pixel

Esos procesos de busqueda implican volver sobre algunas cuestiones que Pixel
menciono en las entrevistas. Nacida en 1997, atraveso la primaria en una escuela privada
de la ciudad de Mar del Plata durante la primera década de este siglo. Sobre este trayecto
en particular, pese a no recordar mucho segun sus propias palabras, salieron cosas

interesantes que entran en directa relacién con el tema que le toca ensefiar:

“Me acuerdo, (me lo acordé cuando pensaba en las clases para esto [se refiere a
las practicas]) que en algin momento vimos pueblos originarios, que trabajamos

los que estaban en el territorio argentino y tuvimos que hacer una serie de ldminas.
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Me acuerdo porque nos juntdbamos a hacer las laminas y eso me quedd un poco
fijado. Habiamos hecho 1dminas grandes tipo afiche y teniamos que dividirlas con
lineas y poner por ejemplo los onas y abajo una descripcion, o un punteo con algo
de informacion y qué sé yo y del otro lado el otro pueblo, del otro lado el otro
pueblo y asi lo ibamos rellenando. Creo que es la Gnica actividad que se me ocurre
asi, pero me acuerdo que lo habiamos hecho. Y después los colgdbamos en el aula
y teniamos que contar qué decia la lamina. Se tornaba un poco aburrido porque

todos trabajabamos lo mismo. Era algo asi como resumir” (Pixel, Entrevista 1).

Desde luego que la calificacion que le otorga a la actividad implica cierta mirada
desde el presente en el que se encuentra ensefiando temas directamente vinculados con
dicha experiencia. En ese sentido Pixel quizas se erija en una posicién totalmente inversa
a lo “aburrido”, aunque ello implique ciertos riesgos o preocupaciones adicionales a tener
en cuenta que resaltaremos mas adelante. Por otro lado, la intencion de describir o
inventariar, propia de esta actividad de la primaria, poco tiene que ver con la busqueda
constante por problematizar que se plantea como practicante. A la vez, también sobresale
el hecho de que “todos” hacian lo mismo, lo que implicaria una mirada heterogénea del

producto aulico, mas atenta a las lecturas actuales de la Didactica.

En un mismo sentido, ocurre algo similar respecto a su transito por la escuela
secundaria. En su escolaridad atravesé la experiencia de dos profesores de Historia con
perfiles muy diferentes. Uno mas “tradicional” que hacia uso de clases magistrales y otro

que se posicionaba en la sistematizacion de los habitos de estudio:

“[Sobre el primer profesor] El venia, se sentaba, nunca se paraba, se sentaba y
hablaba, hablaba y hablaba y nosotros no preguntabamos nada, en algin momento
se chequeaba a ver si se habia entendido. Pero era como muy estructura “teérico”
y ahi tampoco haciamos trabajos ni nada, como era mas que nada escuchar y
después nos hacia alguna evaluacion o un parcial y ahi mucho que digamos no
trabajabamos directamente, era mas que nada ir y escuchar. En el segundo profe
que tuve como gque haciamos mucha mas actividad y lo que nos mandaba a hacer,
que en ese momento lo odidbamos y después nos sirvié un montén, era resumir.
O sea, no nos daba preguntas concretas, a lo sumo después te hacia oralmente
preguntas sobre el material, pero las actividades eran siempre resumir. Y encima

él nos decia siempre que en ese momento lo ibamos a odiar pero que de grande
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nos terminaria sirviendo porque te entrenaba para leer. Entonces €l nos daba una
cantidad de hojas de un texto (no muchas, 4 0 5 hojas) y nuestra tarea era reducirlas
auna carilla o dos de hoja de carpeta. Y después usualmente debatiamos en el aula
acerca de ese resumen. Pero la actividad era siempre en modalidad resumen”
(Pixel, Entrevista 1).

Sobre esta comparacion que realiza sobrevuelan varias cuestiones interesantes
para desentrafiar su experiencia como estudiante plausible de ser enlazada con su lugar
como futura profesora en Historia. Es sobre estos modelos que sostenemos que las
maneras en que nos han preguntado influyen aungue no necesariamente determinan la
forma de preguntar del futuro profesor/a en Historia. En el caso de Pixel vemos su rechazo
a la clase como un escenario exclusivo de la escucha y la inmovilidad, a la clase teorica
y magistral del docente. Por contrario, concibe al aula como un lugar donde el intercambio
con los estudiantes es fuente de creacion, como ya manifestamos. La manera de preguntar
parte, en este caso, de la ausencia de la interrogacion, tanto por parte del profesor como
por parte de los estudiantes. La ensefianza de la Historia aparece como un relato que sale
de la boca del docente y que llega, si es que efectivamente lo hace, a los oidos de los
estudiantes. Vale la pena considerar que, pese a esta inmovilidad, ella considera que el
docente era “bueno” y que en general a los estudiantes les “gustaban sus clases”. ;Qué
hay entonces alli para estos calificativos? ¢Hay algo para rescatar sobre este primer
docente? En las conclusiones de su informe de practicas encontramos algo que quizas se

asemeje a esta experiencia, desde luego resignificada por su paso por el aula:

“Cuando empecé a mirar en retrospectiva la experiencia de la practica, el primer
aspecto que me resultd destacable fue la transformacion de mis habitos para
planificar. Como alguna vez charlamos con Benjamin, mi modo real de planificar
era enfrentar directamente una hoja en blanco como si quisiera escribir un cuento.
Empezaba relatando cémo hablar, qué decir concretamente, imaginaba preguntas
que podrian hacerme, relataba las actividades como si ya hubieran sucedido”

(Pixel, Conclusion, Informe)

Una posibilidad de conexion se halla en la imbricacion de ese relato que sale de
la boca del primer docente con su mirada de la planificacion como un cuento. Sin
embargo, las diferencias saltan a la vista puesto que Pixel, dentro de esa narracion, incluye

una serie de elementos para la interaccion con los estudiantes. A diferencia de su primer
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profesor de la escuela secundaria, el cuento que a ella le interesa desarrollar en su practica
esta plagado de preguntas, de problemas y de recursos que incluyen a los estudiantes en
la dinamica de la clase. Desde luego, esta manera de planificar conlleva otras dificultades
para la propia practicante puesto que algunas veces la aleja de sus propésitos como

docente en el derrotero del aula.

Respecto al segundo profesor de su escuela secundaria, parece claro la
importancia que asigna a la ensefianza de la lectura a partir de una consigna abierta como
el resumir una cierta cantidad de paginas. Sobre este asunto, es relevante dar cuenta de la
sistematicidad de la experiencia, lo que la vuelve valiosa a pesar del “odio” que generaba
en los estudiantes en ese momento. Nos preguntamos si su insistencia en las tecnologias
no tiene que ver, en alguna medida, con ensefiar a leer en otros dispositivos, en otros
lenguajes y formatos méas contemporaneos, a través de una propuesta sostenida en la
literacidad critica (Cassany y Castella, 2010). Las incidencias biograficas de esa
experiencia parecieran reconstituirse en su propio derrotero, pero adaptadas a nuevos

modos de leer.

De igual manera, las preguntas parecieran estar ausentes durante la mayor parte
de su escolaridad secundaria, a pesar de la consigna insistente para desarrollar la habilidad
de resumir. Pixel refiere a la aparicién de preguntas amplias para explayarse en las
evaluaciones. En un mismo sentido, cuando solicitamos un ejemplo de pregunta tipica de
la clase de Historia de la escuela secundaria volvid a aparecer una consigna centrada en
el “describir”, ahora especificamente un proceso como el del mundo bipolar (Pixel,
Entrevista 1). Quizas esa ausencia sea la base de la insistencia por preguntar y
problematizar a lo largo de sus propias clases. En oposicién a su propio trayecto,
consideramos que Pixel organiza su clase alrededor de preguntas, sostenida también en
el planteo de situaciones problematicas.

¢Qué ocurrié en su itinerario de formacion en la universidad? Al parecer, es
evidente un proceso secuenciado de las preguntas a lo largo del periodo formativo de la

carrera:

“(...) cuando arrancas en primer o segundo afio por ahi las preguntas te colaboran
en la organizacion de la informacion. Recuerdo la experiencia de Antigua, que vos
llegabas y como que la cantidad de lectura era muy alta y méas que el problema de
entender lo que leias, era el problema de saber como abordar tanto en poco tiempo
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y que sé yo. Y como que usualmente me parece que los trabajos practicos que nos
daban en clase te servian para ordenar esa cantidad medio “descomensurada’ [al
parecer una palabra formada por Pixel en base a los adjetivos “desmesurada” y
“inconmensurable”] de informacion. Pero como que era mas una herramienta para
entrarle a esa cantidad. Cuanto méas avanzas se van volviendo mas problemaéticas
las preguntas. Me parece que por ahi cuando llegas a los seminarios como que se
habilitan preguntas que son como mas problematicas, que funcionan un poco mas
para pensar un trabajo concreto, que te disparan un modo de laburar, menos

descriptivas” (Pixel, Entrevista 1).

Parece haber, en su formacion de grado, una posible secuencia de preguntas en
creciente complejidad hasta llegar a formular problemas: preguntas para organizar la
informacidn, preguntas para describir y clasificar, preguntas sobre el cbmo y los porqués,
problemas. De esta manera se configura un herramental de preguntas plausible de ser
utilizado en las préacticas que se complementa con los modos de preguntar recibidos en la
escolaridad primaria y secundaria. De esta manera, las incidencias biograficas del
recorrido formativo se juntan con otros aportes, provenientes de los intereses
contemporaneos de Pixel que giran alrededor de las tecnologias, lo ludico y las culturas
juveniles y aparecen en las practicas a partir de la apuesta didactica de la practicante,
junto a las orientaciones propias del acompafiamiento del tutor de la catedra. Sobre este
aspecto, la consideracion de Pixel dio cuenta de las posibilidades de la centralidad del

acompafiamiento para potenciar sus practicas de preguntar:

“La estructura de estas ‘clases’ fue usualmente replicada semana a semana: repasé
los aspectos que me parecian positivos o negativos de la clase, Benjamin aportaba
miradas acerca de estos problemas o preguntas, debatiamos acerca de alternativas
para mejorar estos aspectos y luego proyectdbamos brevemente las ideas
disponibles para la semana siguiente y los riesgos en los que recomendaba
focalizar segun la orientacidn conversada. En este espacio pude trabajar preguntas
que me acompariaban desde antes de la practica, como también otras nuevas que
surgieron a partir de ella. Entre otras que desarrollaré en la conclusion, las
instancias de debate acerca de cada recurso que se ponia en juego me orientd para
re-pensar las limitaciones y potencialidades de estrategias que me interesaban, y
me animo también a experimentar con las mismas con objetivos concretos” (Pixel,

Informe final).
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De esta manera concluye la descripcion de la dimension personal de Pixel para
sumergirnos en el analisis de la dimension didactica. Alli nos preocupa puntualmente
detallar como se manifiestan las preguntas a lo largo de sus clases lo que nos obliga a
continuar con la descripcién densa, contemplando ahora también un conjunto diverso de
fuentes de informacién: las planificaciones, los protocolos de observacion, el diario de
clases reflexivo de la practicante, las entrevistas, grabaciones de clase, entre otros

registros del trabajo de campo.
La dimensidn diddctica en Pixel

¢Como pregunta Pixel? Como es obvio, la respuesta a este interrogante no es
sencilla. Por el contrario, implica una mirada holistica de sus clases a través de las
planificaciones, observaciones y otros registros. A fines practicos, separamos en
preguntas y problemas, aunque como ya ha quedado claro, ambos se interrelacionan.

Pixel totaliz6 un total de 13 clases de aproximadamente 80 minutos cada una lo
que torna dificil el analisis de todas las preguntas realizadas. La intencion es elaborar una
mirada de conjunto de las préacticas de preguntar desde su dimension didactica: tipos de
preguntas, momentos en que se hacen, secuenciacion u ordenacion, planteo de

problematizacion, entre otros elementos.

En primer término, observemos las preguntas que utiliza en las clases. Al mirar
sus planificaciones es evidente que, en su mayoria, se tratan de consignas articuladas
dentro de una actividad. Al preguntarle sobre la relacion entre preguntas y consignas,

Pixel definio las caracteristicas de sus propios enunciados:

“A mi en particular, no sé si es solamente a mi o si les pasa a todos, me cuesta
mucho pensar consignas. Que de movida lo que me pasa es que las pienso muy
largas y siempre me quedan ‘“textotes” de consigna, que usualmente me da la
sensacion de que me quedan muy largas porque me cuesta entender qué estoy
buscando con la consigna, entonces como que redacto, redacto, tratando de aclarar
y hay un momento en que uno se da cuenta que no puedo aclarar semejante
cantidad de cosas, claramente no tengo en claro lo que quiero preguntar. Por ahi
ese proceso de limpiar la consigna me es bastante dificil pero en general, por
ejemplo hoy el problema que tuvimos con las preguntas de la consigna eran, que

mi interpretacion de lo que era una pregunta en el interior de una consigna, lo digo
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yo como estudiante, es como orientadora, 0 sea, yo leo la pregunta e interpreto
que la pregunta un poco esta ahi un poco para orientarme en la resolucion, o bien
de lo que se dijo antes, o bien en la resolucion de la totalidad de lo que me estan
preguntando, pero es como una orientacion la pregunta y usualmente hay como
una prosa que me explica por ahi lo que tengo que hacer “redacte tal cosa o
desarrolle tal cosa” y termina con algin “qué sucedia en” y alguna pregunta que
te orienta en la resolucion de ese problema. Y por ahi cuando venis y traes una
consigna a la escuela, es como que la pregunta es ley. Si hay una pregunta es
porque tiene que haber una respuesta especifica para esa pregunta” (Pixel,

Entrevista 2).

En el siguiente cuadro, se pueden encontrar algunas de las formulaciones de sus

“textotes” de consignas e incluso notar estas preguntas orientadoras hacia el interior de

las mismas!%’. El problema que se observa es aquello relacionado con que “la pregunta es

ley”, un habito de trabajo de los estudiantes que es dificil de romper y reorientar puesto

que siempre que se encontraron con una pregunta se vieron en la tarea de responderla.

N° de clase y contenido Consigna

Clase 1. Concepto de

area cultural y | generar nuestro propio mapa cultural. Pensemos de qué cultura nos sentimos parte, pero también con
pertenencia cultural qué otras culturas dialogamos.
Actividad

Antes de sumergirnos en el tema que nos convoca, las culturas precolombinas, vamos a intentar

1. ¢Enqué paisy ciudad naciste?

2.  Detecta con qué lugares del mundo te sentis vinculado? ¢ Tus abuelos vienen de algin otro
pais? ¢ Nacieron en Argentina? ¢ Vivieron en otras provincias? Genera una lista de estos lugares
y por qué te sentis cerca de ellos.

Clase 2. El area cultural | Mediante la informacion volcada en un Genially citado en la solapa de recursos unas hojas debajo,
andina. Cultura Mochica | resolveran la siguiente actividad:

1. Imaginen que viven en los Andes del pasado. Unos viajeros han llegado, perdidos, a las puertas
de la Huaca de la Luna. Recorren los Andes en sus llamas, y desconocen la existencia de su tierra.
Imaginen un dialogo con ellos: ;Qué les contarian, como habitantes del Valle de Moche? ;Cémo
describirian su casa y su cultura?

2. Ayuden un poco més a estos viajeros: cuéntenles en qué parte del mapa se encuentran.

Clase 3. Chavin de | Se comenzara la conversacion planteando, sin mencionar a la cultura que nos toca, qué es una figura
Huéntar. Figuras | antropomorfa (representacién que otorga caracteristicas humanas a un objeto, una planta, un animal).
antropomdrficas y su | Se aportacomo ejemplo en el Genially a Kung Fu Panda, de la pelicula de Disney (un panda que hace
relacion con el | artes marciales con distintos animales). Luego, se invitara a Ixs estudiantes a tomar una hoja en blanco

intercambio cultural. El | y prepararse para dibujar. La consigna, insertada en el Genially que se adjunta a continuacién, sera la
concepto de tradicion | siguiente:
inventada Dibujen una figura antropomorfa, donde aparezca algin elemento de, por lo menos, 2 animales

Para cronometrar la actividad, se utilizara la reproduccion de la cancién “Cumbia del olvido”, de
Nicola Cruz. La duracion es de 3:36 minutos, de manera que se imagina reproducirla dos veces, dando
entonces por resultado un tiempo maximo de 6:72 minutos.

Una vez que se haya dado tiempo para que, quienes lo deseen, puedan compartir su trabajo, se invitara
a Ixs estudiantes a intercambiarse las hojas. Se intentara que los intercambios no se circunscriban a
los grupos usuales (la division se manifiesta marcadamente entre una fila de estudiantes y otra,
enfrentadxs, cada uno de un lado del pizarrén en forma de U) sino que las hojas realmente se mezclen.
Una vez que cada unx haya recibido una hoja de otrx, se proyectara la siguiente consigna:

107 La tabla fue confeccionada a partir de la seleccion de las consignas de las actividades realizadas en las
clases. Se excluyd la clase 5 puesto que fue la Unica en la que no hubo una actividad preponderante para
realizar, sino que se trabajo desde la exposicion y el didlogo con los estudiantes. Las situaciones problema
serén abordadas en otra tabla y por ello no aparecen mencionadas en esta oportunidad.
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iCelulares sobre la mesa!

Googleamos al animal del compafierx, y escribimos en nuestra carpeta de dénde proviene o dénde
habita el animal elegido.

A fin de revisar los contenidos vistos, se dara una uUltima consigna, también reproducida en el
Genially, s6lo con preguntas sencillas para reformular o parafrasear lo visto en clase, y poder revisar
asi la interpretacion que cada unx tuvo de lo expuesto. Las consignas expuestas seran:

Contanos el sentido de nuestro dibujo: ;Qué es una figura antropomorfa? ;Por qué miramos éstas
figuras en Chavin de Huantar?

Explica con tus palabras qué es una tradicion inventada

Clase 4. Las culturas
Mochica y Chavin de
Huéantar

Consigna solicitada como tarea para casa (disponible en el Genially de actividad, adjunto al final de
la presente planificacion): En parejas, realizar los siguientes pasos:
1. Lean atentamente las entradas de esta imagen interactiva: cliqueen sobre los titulos y encontraran
un breve texto sobre el tema que anuncia el botén color mostaza.
2. Imaginen que viven en los Andes, y se encuentran con un viajero que no sabe dénde esta: imaginen
qué preguntaria el viajero (por ejemplo, ¢ Dénde estoy?) y respondan a su pregunta.
2. Escribir una conversacién donde comenten al menos tres botones de los que se encuentran en la
imagen interactiva, es decir, mencionar al menos tres de los temas que se explican en la imagen.
Por ejemplo, podrian comentarle a ese viajero sobre las Piramides del Sol y de la Luna que se
encuentran en el Valle de Moche, pueden contarle qué comen, sobre sus dioses; lo que les resulte mas
interesante, que le contarian a alguien que quiera conocer su cultura. Como dijimos en clase, es como
si alguien se perdiera en las puertas de Mar del Plata y tuviéramos que contarle como es nuestra
ciudad.
Actividades del docente: Dado que las actividades desarrolladas para Chavin de Huantar constaron
de una dinamica ludica que redujo la relevancia del contenido en contraposicion a los pasos de la
actividad (la invitacion a dibujar, si bien generé un buen clima de motivacién, se extendio
excesivamente en términos de tiempo) se buscara generar una actividad del caréacter de un informe de
lectura. Se proveera a Ixs estudiantes de un fragmento del Libro de Primer Afio que se adjunta al final,
para resolver una serie de preguntas:

1. A partir del texto leido, identifique en qué periodo de tiempo ubicariamos a Chavin de

Huéntar en nuestra Linea de Tiempo Digital, y anétenlo en la carpeta.
2. Expliquen, con sus palabras, qué es una tradicion inventada.
3. ¢Qué animales elegiste para tu figura antropomorfa la clase pasada? ¢Por qué creen que es
importante prestar atencion a los animales en el arte de Chavin?

Clase 6: Reciprocidad y
redistribucion en el
mundo andino

Se pedira a Ixs estudiantes que salgan de sus bancos, y se posicionen frente a ellos. La disposicién de
los bancos en U permite que pueda modificarse la propuesta en términos de posicién dentro del aula
sin necesidad de perder tiempo en la preparacion del aula para tal fin. Luego de salir de los bancos,
se dividira al curso en 7 grupos de cuatro personas.
Se presentara en primer lugar el juego de las Figuritas de la América Precolombina. El sistema del
juego se inspira en dos dimensiones fundamentales. La primera tiene que ver con los intereses de Ixs
estudiantes, donde el album del mundial y la dindmica de recoleccion e intercambio de figuritas
resultd convocante. Por otro lado, la doble subdivision de las cartas invita a considerar la repeticion
de las variables de analisis propuestas en cada cultura, con contornos diferentes. La idea es que
atendamos al hecho de que, si hablamos por ejemplo de Arquitectura, podemos seleccionar piezas de
cada cultura para armar una imagen general de la arquitectura de los Andes. De tal manera, el recurso
de las figuritas constara de los siguientes elementos centrales para el desenvolvimiento del juego:

1.  Figuritas con informacion sobre las tres culturas vistas: Chavin, Mochica y Tiwanaku

2. Encuadre de las figuritas en funcién de la variable a la que pertenece la informacion

volcada en la figurita (Espacio, Tiempo, Arquitectura, Arte, Poder, Religion y Economia)
diferenciadas por color
Desarrollo: El juego

Momento 1:
Actividades del docente: Previo al ingreso de Ixs estudiantes al aula, se esconderan sobres que
contienen seis figuritas cada uno. La primera parte del juego consiste en encontrar ese sobre, uno por
grupo. Las figuritas que encontraran dentro del sobre estaran desordenadas, es decir, encontraran un
par de figuritas de cada variable de manera aleatoria.
Actividades del estudiante: Se les propondra buscar los sobres de figuritas por el aula, simulando una
actividad de recoleccion de recursos.
Momento 2:
Actividades del docente: Una vez que cada grupo de 4 personas tenga su sobre en mano, se les
consultara de qué color de figuritas tienen mayor cantidad. Mediante esta distribucion, se determinara
el color de cada grupo. La segunda actividad serd intercambiar las figuritas con los compafieros hasta
que consigan todas las figuritas de su color.
Actividades del estudiante: A partir de la figurita mas repetida que les toco en el sobre, el objetivo es
que intercambien las figuritas hasta conseguir todas las de ese color predominante en el grupo inicial.
De esta manera, estardn emulando una situacion de intercambio de recursos.
Momento 3:
Actividades del docente: Una vez que consigan todas sus figuritas, nos las traeran al escritorio del
docente, simulando una situacion de centralizacion de recursos. Desde el rol docente, actuando como
el Estado, se redistribuiran las figuritas en funcién de las variables Culturas, y seran devueltas a Ixs
estudiantes. En este punto, se simulara una redistribucion de recursos.
Momento 4:
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Actividades del docente: Para cerrar el juego, recorreremos la informacion de las figuritas en funcion
de las actividades que costaron de las dos tareas anteriores: el concepto de Tradicion Inventada, por
ejemplo, se encuentra dentro del grupo Chavin de Huantar, y la variable Poder. Se intentara abordar
estas cuestiones que quedaron en el tintero de clases anteriores.
Cierre

Actividades del docente: Se explicaran nuevamente los conceptos de Redistribucién y Reciprocidad,
a partir de lo experimentado en el juego. Se dictara como tarea para casa intentar definir ambas
categorias, a partir de lo trabajado en esta clase. Finalmente, se cerrara el encuentro mencionando las
transformaciones que se producen en el esquema a partir de la Conquista espafiola, es decir, la
preeminencia de la redistribucion en detrimento de la reciprocidad.

Clase 7: Teotihuacan y el
mundo urbano

Desarrollo: La composicion de la ciudad teotihuacana
Actividades del docente: Se presentara el pasaje del mundo andino hacia el mundo mesoamericano
mediante el Mapa Digital Interactivo. Se dictaran las normas del juego del Rompecabezas de la
Ciudad Teotihuacana. En primer lugar, se invitara a Ixs estudiantes a escanear el codigo QR que les
tocé. En él encontraran una breve descripcion de un sector o construccién de la ciudad, con algunas
pistas sobre la ubicacién de este elemento en el plano. Con esta pieza, deberan realizar dos breves
actividades: en primer lugar, leer juntxs el contenido de la tarjeta, y, en segundo lugar, indagar
rapidamente qué elementos les tocaron a sus compafierxs. En algunos casos, seré necesario ponerse
en dialogo con otro grupo para conseguir mas informacion.
Para cronometrar las actividades, se reproducira una cancion de fondo. Al finalizar ésta, se iniciara la
exposicion.
Actividades del estudiante: Escanear el cédigo QR correspondiente, leer en conjunto el contenido y
averiguar lo maximo posible sobre las tarjetas de Ixs compaifierxs. La tarjeta “Templo de Quetzacoatl”,
por ejemplo, esta relacionada con la tarjeta “Ciudadela”: en el mejor de los escenarios, tal relacion
sera detectada. Esta relacion es igualmente prescindible, en tanto a partir de la puesta en comdn estas
relaciones se pondran necesariamente de manifiesto.
Desarrollo I1: El armado
Actividades del docente: Una vez finalizada la reproduccion de la cancion, se proyectara en el
pizarron el Genially “Rompecabezas Teotihuacano”. La pantalla del Genially se compone por una
representacion vaciada del plano de Teotihuacan (la imagen fue particionada y luego transparentada),
con 7 cajas de contenido a la izquierda. Cada una de ellas contiene los elementos que Ixs estudiantes
observaron a través del codigo QR.
Cada grupo seleccionara unx representante, y éste concurrira al frente del aula para ubicar la figura
que le tocd en el plano. Una vez que todos los grupos hayan ubicado su elemento, se reproducira la
pantalla siguiente del Genially, donde se inserta un plano ya completo y mas complejo de la ciudad
teotihuacana.
Actividades del estudiante: Concurrira unx representante de cada grupo, de a uno, al frente del aula,
para ubicar su elemento correspondiente en el plano de Teotihuacan. Para ésto, podran pedirle ayuda
a sus comparierxs, en caso de que algin grupo posea informacién que resulte de utilidad.
Cierre: La caida de Teotihuacan
Actividades del docente: A partir del plano creado entre todxs, se consultara a Ixs estudiantes qué
problemas creen que podrian surgir a partir de la expansion de los ntcleos urbanos, con el objeto de
arribar, progresivamente, a los problemas medioambientales. A partir de esta introduccion, se
explicaran los factores de la caida de la ciudad de Teotihuacan, haciendo foco en la teoria que sostiene
que fue la deforestacion la que profundizé los obstaculos geogréficos para la supervivencia.
Finalmente, se cerrara la clase con la exposicion de uno de los Objetivos de Desarrollo Sustentable
para el afio 2030, el nimero 11 (Ciudades y Comunidades Sostenibles) a fin de ilustrar sobre la
continuidad de la problemética ambiental asociada al crecimiento de las ciudades.

Clase 8: El dia de la
diversidad y las fuentes
histéricas

Una vez que estas actividades sean entregadas y volcadas en él, se compartira directamente un
Genially que concentra el material de Mesoamérica (en un intento por encontrar un esquema que
permita disminuir el uso de codigos QR todas las clases). Dentro del Genially de clase encontraran
una fuente por cultura: para los mayas, el fragmento del Popol VVuh que explica la creacion de hombres
y mujeres, y para los aztecas, el fragmento de Hernan Cortés describiendo el mercado de Tlatelolco,
citado en el Libro de Primer Afio.

Junto a éstos, encontraran la siguiente consigna:

Para los grupos que trabajan Cultura Maya:

Responda en la carpeta las siguientes preguntas (no es necesario copiar la consigna):

1. (En qué afo se escribi6 esta fuente? A partir de la informacién que se encuentra en el Genially,
¢ Creen que se trata de un relato de los mayas, o de un relato sobre los relatos de los mayas?

2. Escriban un texto breve (cuatro o cinco oraciones aproximadamente) que explique, como cuenta la
fuente, como se cre6 la humanidad segtin el mito maya. Por ejemplo, ¢Por qué creen los mayas que
los dioses los crearon? ;De qué estdn hechos estos hombres? Presten atencion a las palabras en
negrita: ahi hay algunas pistas

Para los grupos que trabajan Cultura Azteca:

Responda en la carpeta las siguientes preguntas (no es necesario copiar la consigna):

1. ¢En qué afio se escribi¢ esta fuente? ;Como creen que se sintié Hernan Cortés mientras recorria el
mercado de Tlatelolco? ; Cémo compara este lugar con Espafia?

2. Escriban un texto breve (cuatro o cinco oraciones aproximadamente) con caracteristicas de la
sociedad Azteca que aparezcan en la fuente. Presten atencion a las palabras en negrita: ahi hay algunas
pistas
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Clase 9. El tawantinsuyu
desde el presente hacia el
pasado.

Se presentara brevemente a la cultura incaica, mediante la Linea de Tiempo Digital y el Mapa
Interactivo. Luego, se reproducira la primera pagina del juego, para plantear la pregunta problematica
de la clase. Con una breve explicacion se pasara al trabajo en grupos. Cada uno recibira un cédigo
QR con el Genially de Clase, donde encontraran una pantalla (que se proyectara en el pizarrén) con
una caja con un botén por grupo. Cliqueando en el que les corresponda, encontraran una fuente (se
adjunta la tabla de contenidos al final) y una pregunta. Las preguntas son sencillas (Anijovich, ...) en
tanto solo se orientan a ejercitar una pregunta concreta sobre la fuente. Las pantallas ocultan una
imagen mediante una serie de cuadros; a medida que se responden correctamente las preguntas de la
actividad, estos cuadros desaparecen para mostrar la imagen del Machu Picchu. Las preguntas, que
parecen aisladas en primera instancia, seran interseccionadas mediante la explicacién durante el
juego. El final de este camino de fuentes es la funcion del Machu Picchu y su imagen actual.

En un primer momento, un representante por grupo se acercara a la computadora para responder la
pregunta de su actividad en un formato de opcién multiple. Cada pregunta correcta dara un paso mas
para revelar la imagen, en un intento por generar una actividad lGdica colaborativa.

Cuando lleguemos al final, se comentara brevemente el Machu Picchu junto al grupo que trabajo la
Gltima fuente, y se invitara a quien quiera pasar a indagar en la Gltima pantalla del juego. Debajo de
la felicitacion por llegar al final del juego, se subtitula con una problematizacion: “asi es la Historia. ...
Hay que seguir buscando”. Debajo, un avatar Aang sostiene una lupa que puede moverse. El o la
representante que se acerque a la computadora debera tomar con el mouse esta lupa y moverla por la
imagen que descubrimos (buscar metaféricamente en la respuesta que encontramos una nueva
pregunta) hasta que aparezca una lupa mas pequefia que apunta una hoja de papel. Cliqueando sobre
ella, aparecera el siguiente mensaje: “Una pregunta historica siempre te lleva a otra pregunta histérica,
¢ Como funcionaba este Imperio del Tawantinsuyu? jHasta el proximo jueves!”

Clase 10: El
Tawantinsuyo y  los
Suyos

Debido a la necesidad de reservar una porcion de la clase para plantear cuestiones generales acerca
del Trabajo Final de la materia, se propondré una actividad que tiene por objetivo organizar la clase
para conversar de manera oral y colectiva los contenidos de la cultura inca. Se proyectara en el
pizarrén un juego disefiado mediante la plataforma Scratch denominado “Qhapac Nam”. El juego esta
compuesto por dos pantallas por regién del Tawantinsuyo (Collasuyo, Chinchaysuyo, Antisuyo y
Contisuyo), y replica el formato de una especie de Mario Bros sin scrolleo de pantalla, para enfatizar
el carécter de paso por los espacios. El juego sirve a fines meramente ilustrativos, e intenta mediante
la dindmica de videojuego convocar a Ixs estudiantes a fin de atender a la explicacion.

Actividades del estudiante: Quien desee acercarse a la computadora, ira resolviendo una por una las
pantallas del juego. Una vez que se superen las pantallas de una region (por ejemplo, se completan
las dos pantallas del Collasuyo y comienza la de Chinchasuyo) el o la estudiante se dirigira
nuevamente a su banco y pasara el que desee continuar luego de explicar qué region abarcaba este
Suyo y algunas caracteristicas importantes.

Clase 11: Trabajo final.
Las infografias sobre
historia

La consigna del Trabajo Final se encontrara disponible en el Google Sites creado para tal fin,
redactada de la siguiente manera:

iHola! Bienvenidos y bienvenidas a la plataforma de nuestro Trabajo Final: llegamos al Gltimo paso
de nuestras clases de Historia.

Como saben, el objetivo de este trabajo es compartir lo que aprendimos: para ésto, vamos a crear
una infografia por cada una de las culturas que fuimos trabajando.

Esta infografia va a contar con 3 cajas de informacion que deberan ir completando. Los pasos son los
siguientes:

Caja 1: La descripcion

En esta caja deberan comentar los siguientes puntos:

Coordenada de Tiempo: ¢En qué época vivio esta cultura?

Coordenada de Espacio: ¢En qué area cultural se encontraba esta cultura?

Simultaneidad: ;Qué otras culturas existian al mismo tiempo que la que nos toc6?

Sitio Arqueoldgico Actual: Esta cultura, ¢ Tiene un sitio arqueoldgico? ;Dénde se encuentra?
Caja 2: Variables de Anélisis

En esta Caja, deberan elegir dos de las variables que trabajamos en nuestro Juego de las Figuritas de
la América Precolombina, y desarrollar cdmo funcionaba esta dimension en la cultura que eligieron.
Las variables son:

Arte

Economia

Arquitectura

Religion

Poder

Caja 3: Tema de interés

¢Recuerdan cuando trabajamos Teotihuacan, y cémo reflexionamos sobre el crecimiento de las
ciudades? En esta caja, tenemos que pensar qué aprendimos de estas culturas que nos sirva para pensar
el presente: ;Qué aprendimos de las culturas del pasado? ;Qué nos invitan a reflexionar estas
sociedades sobre el tiempo en el que vivimos?

Actividades del estudiante: Reunirse en grupos y, en caso de ser necesario, informar la composicion
del grupo y la cultura seleccionada para trabajar. Luego, participaran de la explicacion cuando se
solicite mencionar ejemplos de trabajos realizados en clase para abordar las distintas partes del Trabajo
Final.

Clase 12: Trabajo final.
Las infografias en la

Durante la clase anterior, de la cual se replica la estructura teméatica en tanto se contintia con el Trabajo
Final, se avanzd sobre las Cajas 1 y 2 de la infografia. En la presente clase, el objetivo es avanzar

292



historia. La importancia | sobre la realizacién de la Caja 3 una vez que las anteriores puedan ser compartidas. A fin de
de la divulgacion | aprovechar al maximo el tiempo disponible en clase, se cargaran las infografias en un Padlet que
histérica luego se entregara en el formato de un codigo QR: la actividad sera resuelta a partir de la seleccion
de una infografia realizada por otro grupo. Asi, el trabajo individual involucra la lectura del trabajo
propio realizado en grupo, y la lectura de una pieza realizada por otros compafieros. La consigna sera
la siguiente:

1. Redacten un texto de no menos de una carilla donde piensen qué aprendizajes sobre la
América Precolombina pueden servirnos para pensar nuestro tiempo presente: ;Qué creen
que podrian ensefiarnos las sociedades precolombinas para entender (y vivir) mejor
nuestro tiempo? Para ésto, deberan utilizar la infografia que realizaron en grupo, y una
infografia seleccionada de otros compafieros.

Clase  13:  Analisis | Se realizara un juego en conjunto que consiste en responder una serie de preguntas en un tiempo
reflexivo de las Gltimas | determinado, y luego compartirlas con el resto de la clase. El titulo del juego, ¢Nos leveleamos? hace
clases. La auto- | referencia al proceso mediante el cual, en una plataforma digital, se atraviesan determinados desafios
evaluacion a fin de mejorar las habilidades del personaje. Cada pantalla del genially representa uno de los niveles
de exdmenes ninja en el mundo de Naruto: genin, chunin y jonin. El juego consiste en responder, en
los diez minutos que habilita la actividad, la pregunta por las habilidades que creen que aprendieron
en las clases de historia. La primera jerarquia refiere a cuestiones que creen que pueden mejorar, o
que costaron durante la materia. La segunda, aquellas que creen que entendieron mejor durante
nuestras clases, que quizas costaron al principio pero que sienten que mejoraron. Finalmente, la
jerarquia jonin refiere a las habilidades que creen que aprendieron muy bien en nuestras clases, donde
creen que se lucieron estos dias, aspectos que mejor calificarian. Adicionalmente, la Gltima pantalla
replica la misma actividad, pero dirigida a mi: pregunta por los maestros ninja, y apunta a que piensen
qué clases les gustaron y qué creen que podria mejorar como docente.

Tabla 15: Preguntas, consignas y actividades en las clases de Pixel

Como se vislumbra en las actividades de la tabla, las consignas estuvieron
articuladas principalmente a partir del juego y la tecnologia. Si se tuviera que reconocer
una estructura modelo podria estar sintetizada en aquello que aparece en la ultima clase
bajo el titulo “;Nos leveleamos? "', El armazon, entonces, proviene del videojuego y
consiste en una presentacion que es precedida por determinadas etapas en las que la
accion es predominante y que son necesarias para alcanzar la siguiente!?®. De hecho, en
el informe Pixel da cuenta de haber estado leyendo un libro especifico sobre los
videojuegos'®. Esta serie de pasos a seguir, en algunas ocasiones, estuvo acompafiada de
preguntas orientativas para su realizacion. Es evidente que en este formato Pixel se siente
mas comoda, dada la abundancia de consignas de estas caracteristicas. Esta estructura de
clase puede ser pensada desde las “metaforas” en el sentido que brindan Anijovich y
Cappelletti (2020), donde la metéafora, propiamente dicha, seria la del videojuego. El
videojuego de la historia implicaria una serie de preguntas y consignas secuenciadas que
se suceden como escenarios o0 niveles de concrecion y donde los estudiantes serian los
jugadores involucrados. El videojuego es el puntapié de la revolucion digital
contemporanea, como muy bien ha expresado Alessandro Baricco (2018). Esa estructura

(hombre-consola-pantalla) es la que define el ultramundo digital que mediatiza la

108 £ término hace estricta referencia a los niveles de un videojuego, a establecer una categorizacion basada
en los niveles (level en inglés) o capacidades de juego de un individuo.

109 Esta estructura, la encontramos, por ejemplo, en las clases 3, 6, 7, 9, 10, 11, 12y 13.

110 Se trata del libro de McGonigal (2013).
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experiencia cotidiana de los sujetos y que en el analisis de este autor surge a partir de un

videojuego como Space Invaders!!!:

“Los Space Invaders, en su modestia de jueguecito para 0ciosos, es una de las
primeras huellas geoldgicas de un seismo. Su corazén, por otro lado, ya era
completamente digital -un software contenido en una tarjeta-. Si la revolucién
digital tiene una columna vertebral, esta puede ser asumida como la primera
vértebra. Empuja muy poco, por debajo de la piel del mundo, pero los dedos la
notan, los ojos la ven. Existe, Es un principio. (...) Space invaders era un juego
que establecia una revolucionaria postura fisica y mental, increiblemente sintética
y brutalmente recapitulativa: hombre, consola, pantalla. Hombre, teclas, pantalla.
Dedos en las teclas, ojos en la pantalla. Ordenes dadas con los dedos, resultados
verificables con los ojos en la pantalla. Afiadid unas dosis de audio, para que el
sistema sea mas funcional. ;{No o0s recuerda nada? Es, actualmente, una de las
posturas fisicas y mentales en las que pasamos mas tiempo. (...) es la postura que

define por excelencia la era digital” (Baricco, 2018, pp. 45-46).

Esta estructura que Pixel plantea intuitivamente para sus clases acierta en ser
compatible con los nativos digitales que llenan las aulas de la escuela, aquellos que Serres

ha llamado los “pulgarcitos/as”:

“El o ella escribe de otro modo. Por haberlos observado, con admiracion, enviar,
con una rapidez mayor de lo que podria hacerlo jamas con mis torpes dedos,
enviar, digo, SMS con los dos pulgares, los bauticé, con la mayor ternura que un
abuelo pueda expresar, Pulgarcita y Pulgarcito” (Serres, 2021, p. 22).

Estos pulgarcitos que habitan las aulas de la escuela, frecuentemente, se quedan
en los recreos jugando algun videojuego, ensimismados en su mundo digital de hombre-
consola-pantalla, como ha sintetizado Baricco. Las transformaciones que traen
aparejadas las tecnologias de la informacion y la comunicacion atraviesan los cuerpos y
las sensibilidades de los estudiantes. Con esto queremos decir, como sefiala Martin-
Barbero (2009, citado en Bacher, 2016, p. 30), que es algo que portan los propios nifios y

adolescentes de las escuelas. Asi es que descifran el mundo a través de su propia cultura,

Higpace invaders es un juego inventado por un ingeniero japonés llamado Nishikado Tomohiro que
consistia en disparar a extraterrestres que caian del cielo, que a medida que iban bajando su velocidad
aumentaba (Baricco, 2018).
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sus consumos y practicas juveniles; “los jovenes llegan a la escuela con la mochila
cargada de vida, llena de estas experiencias culturales y no podemos esperar que las dejen
en la puerta antes de entrar” (Devoto, 2019). Como bien muestra Pixel es menester apostar
por un involucramiento de los estudiantes en algo conocido y atrayente, incluso familiar.
Se puede ir a las clases de Pixel y encontrar muchos ejemplos en este sentido. En la clase
3, en la que les propone dibujar figuras antropomorfas para recuperar el concepto de
tradicion inventada propio de Chavin de Huantar, les propone una version analogica de
Space Invaders: una hoja en blanco, un objetivo a cumplir, un tiempo de duracién. Esta
version del juego es acompanada por musica (la “Cumbia del olvido” de Nicola Cruz que
se reproduce al menos dos veces) en el sentido planteado por Baricco, generando un juego
mucho maés funcional. A la vez, en la consigna estan definidos otros niveles, que se
suceden una vez culminada la primer etapa. Esa misma clase, finaliza con una reflexién
donde Pixel se apoya en los videojuegos “respecto a la idea de que Chavin se expandio
aunque no fue militarista como plantean los juegos a partir de la violencia” (Pixel,

POPEH, Clase 3).

Sin embargo, vale la pena recalcar que no siempre esta estructura produjo los
mismos resultados en el aula. Pixel, en su afan por probar diferentes aplicaciones
tecnoldgicas, cayd en ocasiones en propuestas que se alejaron de la problematizacién
como eje estructurante de la ensefianza de la Historia. Ejemplo de ello fue la clase 10
donde se habia propuesto utilizar Scratch, un motor de disefio de videojuegos que no
requiere conocimientos profundos para poder producir uno, aunque sea de manera

sencilla. Su reflexion da cuenta de su propio reconocimiento sobre esta cuestion:

“Yo queria incorporar algo con Scratch pero no tenia una gran pregunta. Lo que
tenia era la ambicion por poder poner en juego Scratch que era algo que queria
hacer y lo trabajé sin tener una pregunta, generé un resultado sin tener ninguna
pregunta y después la aplicacion me sirvi6 solo a fines ilustrativos que lo hice
igual porque me parecia interesante convocarlo pero era solo a fines ilustrativos y
no iba a aportar mas nada. Y el problema me parece que fue que no habia pregunta
cuando inicié a trabajar, 0 sea, que arranqué sin objetivo y que tampoco se formulo
a lo largo de ese trabajo, como que llegas a un recurso que no tiene contenido, a

eso voy” (Pixel, Entrevista 2).
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En el protocolo de observacion, no se registrd tan claramente lo enunciado por
Pixel, aunque si se tom0 nota sobre cuestiones que, a nuestro criterio, servirian para
mejorar la propuesta desde la ensefianza de la historia (Pixel, Popeh, Clase 10). Al ensefar
las diferentes regiones del Tawantinsuyu nos parecia valioso incorporar un mapa para dar
cuenta de donde estaban ubicados cada uno de los “suyos”, como se conocen a las
regiones que integraban el imperio incaico. Adicionalmente, en el apartado de “Préctica
historica/Pensamiento historico” observamos una “oportunidad perdida” respecto a
vincular el pensamiento computacional al que referia Pixel con el pensamiento histérico
propio de la disciplina. En su diario de clases, la practicante llegd a una reflexion,
elaborada luego de la conversacion post clase y con el protocolo mediante, que daba
cuenta de la relectura de su practica. Alli se extendia en lo enunciado sintéticamente en
la entrevista (dado que ésta fue posterior) puesto que fue elaborado en la inmediatez de

la clase y al calor de su revision critica:

“Igualmente, el recurso del juego dio mas resultado del que esperaba: charlamos
con algunxs sobre actividades que habian hecho con Scratch en primaria. Imaginé
que una buena actividad podria ser crear el juego con Ixs chicxs, con el
acompafiamiento de un profe de informatica. Al final de la clase, consulté en
general qué se habia entendido con respecto a la pregunta problematica, y fue un
poco dificil de responder. Si bien creo que la conversacion final permitio
profundizar en algunas confusiones que se generaron a partir de la explicacion, y
puntualizar cuestiones que se habian pasado por alto, me fui del aula pensando
que deberia fortalecer la costumbre de volver a formular la pregunta problematica
al final de la clase y trabajar sobre las respuestas. Por otro lado, el error fue
interesante en el sentido de que el recurso tecnoldgico funcioné en los términos
que yo habia imaginado, pero el problema fue que resultaba insuficiente para
abordar el tema. Quizas si se hubiese restringido a operar como dispositivo de
inicio para luego desplegar otro tipo de actividades podria haber aportado lo
mismo sin limitar otro tipo de actividades. Benjamin destaco estas cuestiones al
final de la clase: restando sélo las clases destinadas a la evaluacidn final, creo que
los casos en que mejor funcionaron los recursos que intenté disefiar para el aula
fueron los que imaginé por efecto de la lectura del contenido, y no al revés. El
juego de los suyos, contrariamente, lo imaginé sin haber pensado aun la pregunta

problematica, y ésta surgid por efecto de la idea que tuve para armar el juego. En
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este sentido, me fui pensando que parte del problema puede estar en los modos en
que se inicia la escritura de la planificacion, dependiendo de qué elemento se
prioriza para pensar como articulador de la propuesta” (Pixel, Diario de clases,
Clase 10).

La dificultad en este caso se ocasiona en preguntarse, como bien reconoce Pixel,
cudl es el eje articulador de la propuesta, que reconocemos gira alrededor de la pregunta
problemaética. Este es un ejemplo, como alguna vez sostuve (Rodriguez, 2019), en el que
el recurso es antepuesto a la formulacidn de preguntas y problemas, resultando en un
abordaje ilustrativo e instrumental que no permite profundizar en el aprendizaje de la
Historia. Esta “sobreestimacion del recurso” parece olvidar que es la mediacion didactica
del docente la que vehiculiza el aprendizaje puesto que el recurso por si solo no lo hace
(Devoto, 2019). El recurso compite entonces con las preguntas y problemas, les quita

centralidad y el preguntar pierde su potencia didactica. En palabras de Pixel:

“Para mi es importante pensar la relacion concreta entre lo que se va a hacer a
través del recurso y lo que vos estas buscando en la clase. A veces pasa, a mi me
pasa, en el afdn de querer incorporar recursos tecnoldgicos, como que hay
momentos en que uno se da cuenta que el recurso tecnoldgico esta ahi solo porque
a vos te gusta que haya algo tecnolégico y que no esta aportando nada” (Pixel,

Entrevista 2).

Esta cuestion se analizard con mayor detalle cuando nos ocupemos del planteo de
situaciones problema que elabora Pixel. Sin embargo, el juego disefiado a partir de
Scratch qued6 picando en algunos de los estudiantes, como bien registro la practicante en
su diario de la clase siguiente: “Uno de ellos me sugiri6é que suba el juego de la llama a
Steam®'?: aunque sea un detalle pequefio, entré al aula contenta de haberlxs motivado con

mi rustico jueguito” (Pixel, Informe final, Diario de clase N°11).

Otra version de juego que interesa recuperar fue la que organizo alrededor de las
figuritas de los Andes Precolombinos que se encuentra en la clase 6. La dinamica del
juego habia surgido por el contexto del mundial 2022 y la “locura” alrededor del album
de figuritas con las calcos de los jugadores de los seleccionados. En esta propuesta se

disefiaron figuritas que representaban a las culturas del mundo andino vistas (Moche,

112 e trata de una plataforma online para videojuegos.
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Chavin y Tiwanaku) que podian ser organizadas a partir de cada uno de los casos vistos
0 a partir de variables especificas para su analisis como espacio, tiempo, arquitectura,
arte, poder, religion y economia. La idea era que, si se observaba todo el color completo
del juego de figuritas, aparecian las caracteristicas de una cultura en su totalidad pero que
también podrian cruzarse por variable y efectuar una comparacion entre los tres ejemplos
vistos. En su reflexion sobre la clase, Pixel registr6 inmediatamente el interés de los

estudiantes por la dindmica del juego:

“...el anuncio de las Figuritas produjo interés automatico: la primer pregunta fue
si habia una figurita de Mbappé. Encontraron los sobres rapidamente, y, cuando
se percibia que en en general todxs se encontraban revisando las figus que les
tocaron, comenceé a tocar el pututu con mi celular, la sefial para reencontrarnos en
la ronda. El recurso del pututu también les gustd, y me hizo pensar que son
interesantes las escenas donde las normativas se transforman en este tipo de
mecanicas, que ponen mas en primer plano la funcion de permitir que el juego se
despliegue. Una vez reunidos en nuestra posicion original, les solicité que me
devolvieran las figuritas. Mientras las recogia, hice preguntas como ¢Por qué me
devuelven las figus? ¢ Qué rol estoy actuando yo en este juego? De manera que se
hiciera visible mi participacion corporizando al Estado. Mi funcion en este punto
fue re-ordenar las figus en funcion de un nuevo parametro: las culturas que vimos
en clase. Asi, para este punto, Ixs chicxs ya habian observado las figuritas, en
funcion de una variable de analisis (poder, religidn, espacio, tiempo, arte,
economia, arquitectura) y ahora se disponian a hacerlo como sociedades
precolombinas. Una vez que nos re-organizamos, definimos los conceptos
fundamentales de la clase: reciprocidad y redistribucion. EI mecanismo fue una
conversacion que buscaba describir lo realizado hasta el momento, de manera que
fuese la experiencia el recurso fundamental de la explicacion, y no la definicién

ya formulada” (Pixel, Diario de clase 6, Informe final).

En la explicacion del juego aparecen los elementos anteriormente mencionados:
niveles, delimitacion de tiempo y espacio, objetivos a cumplimentar. Incluso el recurso
del pututu, el agregado de musica a través de un instrumento andino, vuelve a convertir
el juego en algo mas funcional y atrayente, que lo que hubiera ocurrido con una simple
sirena o silbato. El juego es inmersivo y es una experiencia que vale la pena atravesar,

volviendo sobre las categorias de Maggio (2018Db). El juego representa un entramado de
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consignas que se articulan en su realizacion. En el relato, es posible encontrar también la
presencia de determinadas preguntas que Pixel convocd para problematizar el desarrollo
del juego y conectarlo con el tema de la clase. Las anotaciones dieron cuenta de la

potencia de este tipo de actividades:

“Pixel promueve una actividad inmersiva para ‘hacer Historia’ a partir de
intercambiar figuritas en relaciébn con los conceptos de reciprocidad vy
redistribucion. (...) El juego o simulacion es muy interesante y desde ya motiva a
los estudiantes y profundiza sus comprensiones. Quizas me parece que hubiera
sido interesante profundizar sobre lo que sintieron o aprendieron al jugar y

conectar los conceptos” (Pixel, POPEH, Clase 6).

Pixel es una disefiadora de juegos serios (0 serious games), tanto analégicos como
digitales. Su forma de presentar las propuestas a los estudiantes a partir, por ejemplo, de
la herramienta Genialy siempre incorpord una dimension interactiva que permitia a los
estudiantes cambiar algo de lugar, clickear y leer la informacién en otra pantalla, o
descubrir una imagen oculta a partir de determinadas acciones que se iban desarrollando.
En este tipo de juegos que a Pixel le interesa construir, los jugadores son a la vez
aprendices, siendo imposible separar ambas facetas. Los serious games buscan que “el
participante se motive para aprender, mediante la mejora en el desempefio y asi
experimentar en la realidad virtual una situacion simulada, sin tener que enfrentar los

riesgos de la realidad” (Romero y Turpo Gebera, 2012).

Tiwanaku Mochica
Patrimonio Mundial Museo britanico
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lustracion 12: Juego de figuritas de Pixel
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Mas alla de estas situaciones que no consiguen el resultado esperado, el
videojuego brinda a la ensefianza de la Historia una oportunidad para comprender que
existen diferentes formas de acceder al pasado que, necesariamente, tienen que ser tenidas
en cuenta y puestas en dialogo e integradas con distintos elementos para poder construir
experiencias méas potentes y valiosas para los jovenes que transitan la escuela. Sobre la

historia, Deluermoz y Singaravélou se han preguntado:

“;,Podemos acaso imaginar un videojuego, apoyado sobre una reconstitucion
visual y sonora profunda, fundado en resultados probables que respete los marcos
definidos mas arriba o que sefiale explicitamente los pasajes a formas fantasiosas
de aprehension del pasado? No es seguro que tenga gran éxito, pero este juego
permitiria al menos recordar desde estos universos digitales, que existen varios
usos de la historia y que el razonamiento histérico propiamente dicho, no
pertenece a una forma medidtica dada, que seria ademéas juzgada como
sobrepasada: el razonamiento histdrico seria actuante -y esencial — sea cual sea el
marco de transmision. Es igualmente posible inspirarse en esas experiencias para
volver a trabajar el relato contrafactual mismo, cuando uno quiere desarrollar sus
capacidades de movilizacién y de inmersion que facilitan sin duda el trabajo de
‘puesta en presencia del pasado’. Tendriamos entonces que volver sobre el trabajo
de escenario desarrollado por los disefiadores de juego, haciéndonos eco de alguna
manera de las observaciones precedentes sobre el trabajo lineal que se puede
efectuar sobre el relato contrafactual del historiador” (Deluermoz y Singaravélou,
2018, p. 265).

Este tipo de consignas de disefio implica una escritura extensa, bien delimitada
que calificariamos como de orden cognitivo superior (Anijovich y Mora, 2010;
Rodriguez, 2019). Las anotaciones en el POPEH dan cuenta de algunas dificultades a raiz
de este tipo de preguntas. Por ejemplo, en la clase 2 sobre la propuesta de imaginarse en

la piel de habitantes del valle de Moche, se registro lo siguiente:

“La actividad que plantea Pixel invita a imaginar el funcionamiento de la sociedad
Moche. Alli veo una dificultad que es ir directo a esa consigna que implica la
‘aplicacion de la comprension realizada. Prestemos atencion a su ejecucion y
observemos qué resultados hubo o si quizas hubiera sido necesario preguntar otras

cuestiones primero que vuelvan sobre el problema de la clase. Sobre la consigna
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realizada por Pixel se observa que tiene que recorrer muchos grupos explicando
la intencionalidad didactica ¢Por qué? ¢Quizas la consigna no fue demasiado
clara? ¢Quizads la demanda solicitada se salted algunas etapas? ¢Quizas la
imaginacion requiere un poco mas de precision? No lo sé y me pregunto estas

cosas para mejorar su redaccion a futuro” (Pixel, POPEH, Clase 2).

Desde luego, que esta anotacion se vincula con el comienzo de sus practicas y con
el primer registro del POPEH. También, se apoya en una mirada particular de la
secuenciacion de estas actividades que implican una demanda cognitiva mayor a partir de
los aportes tanto de Perkins como de Anijovich y Mora, tal cual se abordo en los capitulos
anteriores. Con el correr de las clases, notamos que estas cuestiones se iban resolviendo
gracias a la retroalimentacion que produce el acompafiamiento, sumada a la reflexion y

autocritica de la practicante. Asi anotamos, por ejemplo, en la clase 5:

“En la clase de hoy observo que Pixel trabajo sobre los comentarios y
devoluciones realizadas en la clase anterior. Veo que focalizé en el trabajo de las
tareas, en la organizacién del pizarron y en las intervenciones y orientaciones
hacia los estudiantes jMuy bien!” (Pixel, POPEH, Clase 5)

Estos “modos” de preguntar estuvieron supeditados al momento de desarrollo de
la clase, como espacio temporal de mayor duracion en el que Pixel ubico la centralidad
de sus propuestas. Los inicios y cierres fueron el lugar de las situaciones problemas como
también de la conexion entre los temas vistos. También alli fue plausible encontrar la
exposiciony el didlogo y las preguntas en su version oral, que quedaron un poco opacadas
por la propia dinamica de la actividad como juego. Nos detendremos en estos momentos

para encontrar otros elementos caracteristicos del abordaje didactico de Pixel.

Entre esas otras practicas de preguntar estan aquellas que tienen que ver con el
planteamiento de situaciones problematicas. Como ha quedado expreso en el capitulo 4,
los problemas de la clase de Historia son preguntas y es por ello que nos abocaremos
especificamente a su descripcion en la propuesta de Pixel. En primer término, antes de
revisar las situaciones -problema elaboradas en la practica, parece valioso recoger la
vision de la practicante sobre el papel que éstas cumplen a la hora de planificar las clases

que se llevaran a cabo:
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“La cursada de la practica por ahi, o el desenvolvimiento de la practica me fue
ensefiando quizas, no sé si a preguntar, porque todavia sigo teniendo problemas
para formular a veces la pregunta, pero si me ensefio a poner la pregunta un poco
mas en primer plano. O sea, por ahi antes de la practica me pasaba que cuando yo
me sentaba a planificar me imaginaba mas como un cuento, una trama de ‘yo
quiero que las cosas empiecen acd, continlen acd y termine por ac&’. Y cuando
empezamos a incorporar la idea de la pregunta problematica y eso por ahi al
principio me empez0 a ayudar por una cuestion de orden, o sea, administrativa de
la clase, que te era un poco mas facil verlo. Y después como que llega un momento
que siento que te ensefia a planificar sin ser nunca un protagonico. No sé si se
entiende...Cuando te parés enfrente de la hoja, en vez de pensar qué es lo que voy
a hacer, voy a pensar qué quiero preguntar y cdmo quiero responderlo, a partir de
queé actividades. Es como que el primer plano de ello, yo deseo que los chicos lo
respondan. Es como que siento que la cabeza te empieza a funcionar en esos
términos un tanto mas colectivos. En vez de pensar tanto qué quiero hacer yo y
qué quiero yo que sea la clase, de pronto al tener que preguntarme y tener que
articular las cosas en funcién de esa pregunta hace que tengan un rol mas potente

los chicos” (Pixel, Entrevista 2).

Notamos en este extracto, como Pixel incorpora la situacion problema a la
estructura narrativa que era su planificacion, tal como se menciond con anterioridad. En
particular consideramos que el ejercicio de integrar situaciones problema en las
planificaciones de clase conllevo paulatinamente a la toma de conciencia respecto al lugar
que tenemos como docentes, legando ese rol “protagdnico” a los estudiantes a través de
la pregunta problemética de la clase. De esta manera, la clase es vista m&s como una
construccion colectiva de conocimiento centrada alrededor de los interrogantes “;Qué
quiero preguntar?” y “;Como quiero que los chicos lo respondan?”. Pixel es consciente
de la relacion entre problemas y preguntas, en un sentido similar al planteado en el
capitulo 4. En su interpretacién, “un problema involucra muchas preguntas” lo que
conlleva un ejercicio de busqueda de “una pregunta que abarque todo lo demas”. La
intencion es tratar “de hacer una pregunta que no te alcanza”, “formularla bien amplia
para que llegue a abarcar todo el problema”, lo que en su consideracion suele ser bastante

dificil (Pixel, Entrevista 2).
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En la siguiente tabla se encuentra el conjunto de situaciones problematicas

elaboradas por Pixel para sus clases.

N° de Clase

Situacién problematica

Clase 1. Concepto de area cultural y pertenencia
cultural

¢(Por qué Gaara y Naruto se hacen amigos?
(Referencia a la serie de anime Naruto Shippuden)

Clase 2. El area cultural andina. Cultura Mochica

¢(Coémo se construy6 una sociedad de las
dimensiones de la Cultura Mochica? /,Cémo se
organizaron social y politicamente, y c6mo
representaron su mundo cultural?

Clase 3. Chavin de Huéntar.

antropomorficas y su relacion con el intercambio

Figuras

cultural. El concepto de tradicion inventada

Continuamos con la metafora de la Aldea de la
Hojay la Aldea de la Arena: ; Todas las sociedades
se construyen de manera mecanica en funcion de
su espacio? ;Qué hacen los historiadores al
encontrarse con manifestaciones de distinto origen
en un mismo punto?

Clase 4. Las culturas Mochica y Chavin de Huantar

¢;Qué herramientas poseemos para mirar las
culturas precolombinas?

Clase 5: Tiwanaku. Ubicacion espacio-temporal.
Conceptos de reciprocidad y redistribucion.

¢{Como organizd Tiwanaku su territorio ante el
aumento de poblacién y, por consiguiente, de
capacidad de extraccion de excedentes? ;Qué
conexiones encontramos entre esta vinculacion y
otras modalidades vistas (Moche, Chavin)?

Clase 6: Reciprocidad y redistribucion en el mundo

andino

¢Cémo funcionaba en la América precolombina la
relacion entre las poblaciones y el Estado?

Clase 7: Teotihuacan y el mundo urbano

Si Mar del Plata no es una aldea del mar y nosotrxs
no somos aldeanxs del mar, /Qué elementos
desdibujan la relacion mecéanica entre espacio
geografico y representaciones culturales?

Clase 8: El dia de la diversidad y las fuentes

historicas

¢Por qué Ameérica se llama América y no Abya
Yala?

Clase 9. El tawantinsuyu desde el presente hacia el

pasado.

¢Desde donde miramos al pasado?

Clase 10: El Tawantinsuyo y los Suyos

¢Como articulé la cultura inca un territorio tan
extenso?

Clase 11: Trabajo final. Las infografias sobre
historia

¢S6lo en una clase de Historia se aprende sobre
Historia?
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Clase 12: Trabajo final. Las infografias en la | (Qué nos ensefi6 el pasado acerca de nuestro
historia. La importancia de la divulgacién histdrica | presente?

Clase 13: Andlisis reflexivo de las dltimas clases.
La auto-evaluacion

¢Como me siento en clase?

Tabla 16: Situaciones problematicas elaboradas por Pixel

A través de los protocolos de observacion y de los diarios de clase, podemos ver
el proceso de trabajo sobre las situaciones problematicas de las clases que planteé como
practicante. Su desarrollo es algo bastante dificultoso en general y usualmente durante el
trayecto de las practicas se consigue mejorar en su construccion. En el caso de Pixel este
tipo de preguntas representaron una de sus dificultades principales. Alli emergieron dos
cuestiones a considerar: unas que tienen que ver con la construccion de la situacion
problematica desde la planificacion de clase y otras que emergen del abordaje didactico
de ésta durante la misma. En otras palabras, podria diferenciar como construyo el

problema de la clase y cédmo present6 dicho problema a los estudiantes.

Respecto de la primera de estas cuestiones, Pixel tuvo dificultades para construir
este tipo de preguntas que se constituyen en eje de la clase en sus primeras propuestas al
pensar mas en la manera de conectar con los estudiantes que en el contenido especifico
de la clase de Historia. Esto ocurrid en la clase 1, donde preocupada por el dispositivo de
inicio plante6 como problema algo que no se vinculaba con la clase de Historia
directamente. Se pregunta acerca de los personajes de la serie Naruto, pero no construye
un problema para abordar desde la disciplina. Consciente de ello, en las siguientes clases
se abocd a intentar pensar preguntas bien amplias para constituir el problema de cada
clase. Mas alla de ello, en las clases 3y 7 volvio la referencia al mundo Naruto, aunque
éste quedd ahora en segundo plano tras la pregunta propia de la Historia. En la entrevista
aparecio su vision del problema y la problematizacion en relacion con las preguntas. “Un
problema involucra muchas preguntas”, dice Pixel, aunque en general se aboc6 a buscar
una suficientemente amplia “que abarque todo lo demas”. Quizas esta intencidn de buscar
una pregunta que sintetice el problema haya dejado muchos interrogantes en el camino
que hubiera sido interesante recuperar en el aula. Algo de ello ocurrié en la clase 7, en la
que se aboco al mundo urbano de Teotihuacan a partir de una actividad interactiva en la
que se terminaba de configurar el mapa de la ciudad. Alli observamos una distancia entre
la situacién problematica planteada en la planificacién y la que efectivamente se realiz6
en la clase. En su propuesta habia registrado la siguiente situacion: “Si Mar del Plata no
es una aldea del mar y nosotrxs no somos aldeanxs del mar, ¢Qué elementos desdibujan

la relacion mecanica entre espacio geografico y representaciones culturales?” (Pixel,
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Planificaciones diarias, Clase 7). En la observacién tomamos nota de que al inicio de la
clase plante¢ la siguiente pregunta: “;Mar del Plata es una aldea de mar?” (Pixel, POPEH,
Clase 7) Si bien es logico que exista una distancia entre planificacion y accion aulica, en
ese derrotero se perdio la potencia de la pregunta que se habia pensado originalmente. En

la anotacion registramos:

“Pixel comienza la clase con una pregunta ‘;Mar del Plata es una aldea de mar?’.
Luego de dar las indicaciones sobre las tareas adeudadas, redirige el didlogo para
conectar lo visto con la nueva clase. Presenta el tema de la clase y conecta con la
pregunta del pizarrén. Alli propone una dinamica ludica, que van a realizar en los
mismos grupos de la semana anterior. Luego del juego, plantea el problema de
qué ocurre con las ciudades cuando crecen. Lo vincula con los Objetivos de
Desarrollo Sostenible de Naciones Unidas. (...) La pregunta inicial considero que
no configura un problema desde la Historia. Si bien me parece interesante el
vinculo local, creo que hubiera sido correcto profundizar sobre los problemas de

crecimiento urbano de Teotihuacan” (Pixel, POPEH, Clase 7).

La primera parte de la anotacién tiene que ver con el apartado del POPEH que se
aboca a los componentes de la clase. Vemos alli la secuenciacion que realizd Pixel y
observamos que la pregunta inicial queda alejada de un problema como el del crecimiento
urbano de las ciudades. En la segunda parte del comentario, agregamos una anotacion al
final del POPEH donde se sefiala la dificultad de la pregunta inicial para erigirse como
un problema propio de la ensefianza de la Historia. Al volver sobre la grabacion de la
clase, se hace patente que el registro observacional no da cuenta de lo que efectivamente

ocurrio en clase:

“(...) {Alguna vez escucharon hablar de Teotihuacan? ;No? ;Nunca? ;Qué fue
Teotihuacan? Mientras en los Andes crecia y estaba en su momento de maximo
esplendor Tiwanaku. ¢Se acuerdan de Tiwanaku? ¢no? Mientras tanto, en
Mesoamérica, en México se desarroll6é una de las ciudades mas grandes de toda la
américa precolombina. Esa ciudad es Teotihuacan, el lugar que vamos a mirar
hoy. Ahora para entrar en tema vamos a volver a una pregunta que trabajamos la
primera vez que nos encontramos ¢ Se acuerdan de nuestra primera clase en la que
trabajamos las aldeas de Naruto? ;Se acuerdan que en ese momento yo les

pregunté si creian que Mar del Plata era una aldea del mar, como la aldea de la
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hoja es la casa de Naruto, como la aldea de la arena era la casa de Naara? ;Se
acuerdan de eso? ¢Si? ¢ Y se acuerdan lo que habian respondido cuando hablamos
de si Mar del Plata era una aldea del mar? ;Se acuerdan? ;Qué habiamos dicho?
[Un estudiante interviene y dice que nada mas en una parte de Mar del Plata hay
una playa, que sino tiene que ser una isla rodeada por un mar] Muy bien.
¢Escucharon lo que dijo el compafiero? El compariero dio en la clave: ;Qué sucede
cuando una ciudad crece? Sucede que se complejiza mientras crece. ¢;Se

entiende?” (Pixel, Grabacion, Clase 7).

Por un lado, es claro que la pregunta sobre Mar del Plata busca vincular los temas
vistos y usarse como un dispositivo de inicio, pero a la vez de anclaje de las clases
anteriores, aunque inmediatamente aparece el problema de la clase alrededor del
crecimiento urbano, que requiere una necesidad de profundizacion. De igual manera, es
notorio que el crecimiento urbano no estaba enunciado de esta manera en la situacion
problematica de la planificacion puesto que alli se planteaba la relacion entre los
elementos culturales y el espacio, que queda méas evidente en la explicacion inicial de la
vinculacion de las aldeas con su elemento caracteristico. Volvemos sobre el ejercicio de
construccidn de las situaciones problemas y alli aparece esta cuestion de la busqueda de
una pregunta que sintetice y que sea suficientemente amplia. En ese derrotero, mas alla
de la pregunta de si Mar del Plata puede ser calificada como una aldea del mar, el
crecimiento urbano de la ciudad que se presentd en clase y la relacion entre espacio
natural y elementos culturales que aparece en la planificacion, auguran la existencia de
dos problemas interesantes para abordar en la clase. Quizas subsumir la problematizacion
a una sola pregunta es una de las dificultades principales que tiene Pixel; el combinar
ambos interrogantes produciendo un problema que tuviera mas facetas hubiera sido una

posibilidad interesante a desarrollar.

Ahora, nos ocuparemos del segundo elemento de la problematizacion, que tiene
gue ver con su presentacién en la clase. Un poco ya nos sumergimos en esta cuestion,
pero ahora lo haremos con mas detalle a partir de las observaciones. En algunas clases,
registramos la importancia de ponderar el problema al inicio de la clase, como en el
protocolo de la clase 3. En la clase 5, fotografiamos un registro de pizarréon donde la

pregunta problematica quedo bien instalada en el centro de la pizarra.
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lHustracion 13: Registro de pizarron de la clase 5 de Pixel

En otras, se resalto la presencia del problema al inicio, pero falto volver sobre él
hacia el final: “Hoy el problema de la clase estuvo presente, pero creo que el cierre
mereceria volver sobre la pregunta inicial” (Pixel, POPEH, Clase 8). En la clase 10, esta
cuestion parece haberse subsanado, puesto que tomamos nota de lo siguiente: “Les
pregunta sobre el camino del inca y escribe el problema de la clase: ;Cémo articul6 el
Tawantinsuyu un territorio tan extenso? Hacia el final vuelve sobre la pregunta planteada
y les pregunta sobre el sentido de la articulacion” (Pixel, POPEH, Clase 10). Estas
correcciones muestran lo valioso del acompafiamiento durante las précticas, pero sobre
todo revelan el caracter reflexivo de Pixel y su interés por mejorar sobre las cuestiones
conversadas al finalizar la clase, a partir de lo registrado en el protocolo de observacion.
Para Pixel, las situaciones o preguntas problematicas cumplen una funcién fundamental

para la evaluacion de la clase:

“Como que uno finaliza y pregunta y cuando esa pregunta no puede ser respondida
es cComo que uno ya tiene una imagen preliminar de lo que sucedio en esa clase.
Cuando yo di lo del camino del Inca, que terminé y pregunté literalmente lo que
era la pregunta problematica nadie me la supo contestar y fue como un momento,
un microsegundo en que decis, no estuvo bien. Es como que te sirve para cotejar

en vivo” (Pixel, Entrevista 2).
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Pixel se apoyd en ellas para evaluar sus clases y en sus reflexiones aparece

nitidamente esta utilizacion:

“Al final de la clase, consulté en general qué se habia entendido con respecto a la
pregunta problematica, y fue un poco dificil de responder. Si bien creo que la
conversacion final permitié profundizar en algunas confusiones que se generaron
a partir de la explicacion, y puntualizar cuestiones que se habian pasado por alto,
me fui del aula pensando que deberia fortalecer la costumbre de volver a formular
la pregunta al final de la clase y trabajar sobre las respuestas” (Pixel, Informe final,
Clase 10).

Para culminar el andlisis de la dimension didactica de las practicas de preguntar,
restaria observar como fueron las preguntas realizadas desde la oralidad de la clase. Desde
ya que este ejercicio no se hard en profundidad puesto que no interesa cuantificar la
cantidad de preguntas y, menos que menos, analizar cada una en detalle. Concierne
puntualmente observar coémo Pixel conduce el didlogo a partir de preguntas durante la
clase. Para ello, focalizaremos en algunas de ellas a partir de las grabaciones efectuadas.
Antes de ello, retomamos algunas reflexiones que Pixel realizd sobre estas otras

preguntas:

“...Y después esta la otra dimension que aparece cuando yo pienso la palabra
pregunta que es como la pregunta en el momento, que es la mas dificil por ahi,
porque es como que siento que en general uno tiene que aprender mas que a
responder una pregunta a repreguntar, o sea, encontrar una pregunta dentro de otra
pregunta. Entonces es como dificil, pero siento que esa cuestiébn mas que nada
aparece cuando pasamos por los grupos, discutimos con ellos las consignas y
demas, que hay ahi como un trabajo de que ellos te preguntan algo y vos tratas de
formular una pregunta que vaya en linea con esa pregunta y que vayamos como
contestando entre todos, sin en ningun momento dar una respuesta. Como

aprender a escalonar preguntas” (Pixel, Entrevista 2).

Pixel refiere a la “pregunta en el momento”, aquella que es fundamental en el
dialogo como estrategia vertebral del proceso de ensefianza. En este caso, el ejercicio
implica un repreguntar, seguin su mirada. No contestarle al estudiante, sino repreguntarle
para que pueda encontrar la respuesta por si solo. Volvemos entonces sobre cuestiones

sefialadas con anterioridad respecto del didlogo, puesto que Pixel funda el ejercicio
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cotidiano del preguntar dentro de una relacion de interés, confianza y respecto que se
sostiene en “acomodaciones no verbales y verbales para crear y cultivar una relacion de
esa naturaleza” (Burbules, 1999, pp. 146-147). A la vez, es posible notar cierta distancia
entre lo que ella espera y lo que la practica concreta conlleva. La pregunta de la oralidad
implica una resolucion “no planificada” de antemano; el despliegue y construccién de

una practica que se aprende preguntando.

Como sostuvimos en el capitulo 4, preguntar es dialogar y dialogar es preguntar,
lo que se traduce en una “relacion en la que entramos” puesto que “no es algo que
hagamos o empleemos” sino mas bien un vinculo (Burbules, 1999, p. 15). Pixel es
consciente de ello y més alla de las preguntas orales que realiza, o de la conduccion del
didlogo propiamente dicha, reflexiona en todo momento sobre los términos de la
conversacion que esta entablando con los estudiantes. Una expresion suya trae a colacién

la figura de Litwin,:

“Y después lo que intento hacer, supongo porque la quiero mucho a Litwin, trato
de ejercitar como decia Litwin, la idea de la demanda ilegitima, es como que
intento hacerme preguntas que siento que me pueden llegar a hacer y trato de
respondérmelas lo mejor posible. Ahora cuando me preguntan por las consignas
es como que hago eso mentalmente. A veces cuando me estoy bafiando, cuando
estoy cocinando, empiezo a pensar yo les voy a plantear esto y entonces me
imagino que podrian de pronto preguntarme, pero es medio dificil porque una
tiene que ponerse en la piel de otro y no sé si el método esté del todo bien. Pero
trato de jugar con la idea de demanda ilegitima, de ponerme en el lugar de hacer

lo que pretendo que hagan” (Pixel, Entrevista 2).

En el extracto anterior aparece la idea de demanda ilegitima, que esta detras de su
mirada sobre el preguntar en clase. Prestemos atencidén a como conduce el didlogo a partir
de la grabacion ya compartida. En la busqueda del problema de la clase 7, asoman algunas
de sus preguntas de la oralidad. Alli apela al “;Se acuerdan...?” para conectar con la
primera clase de las practicas. Utiliza varias veces esta interrogacion para conducir el
dialogo y la explicacion hasta que parece que los estudiantes enlazan con lo visto y alli
les pregunta “;Qué habiamos dicho?”. Uno responde y alli hace una pregunta-problema
mucho mas amplia. Este tipo de practicas de preguntar estuvieron mas presentes en los

inicios y cierres de las clases, dada la centralidad de las actividades que disefio Pixel.
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Aparecen las preguntas cerradas, aquellas que se contestan por si o por no (Anijovich y
Mora, 2010), pero que en este caso tratan fundamentalmente de concitar la atencion de
los estudiantes y trasladarlos al recuerdo de lo visto en la primera clase. Se podria haber
preguntado “;Qué vimos en la clase 1?”” en un formato abierto, pero esta pregunta no
posibilita el efecto narrativo que mixtura pregunta y explicacion, en la estructura
desarrollada por Pixel. El “;Se acuerdan?” no busca en este caso la respuesta, Sino el ir
integrando poco a poco a los estudiantes en la explicacion. Este devenir in crescendo
culmina con el planteo del problema de la clase, dando el puntapié para el desarrollo de
la actividad central del dia. ;Qué ocurrié en los cierres? Analicemos uno que dada su

extension se divide en dos partes.

“Vamos a cerrar con una ultima cosa. ¢Por qué o como llegamos a la integracion
o la unificacion de los suyos del Tawantinsuyo? ¢Si? EI noveno inca [repite], ya
habian pasado unos cuantos, el inca es el gobernante. ¢Si? Al soberano del
Tawantinsuyo le decimos inca. Al noveno inca, cuando llega el noveno inca, que
es el inca Pachacutec. ¢ Esto se lee? Le tengo muy poca fe a la letra. [Un estudiante
le dice “;Y si lo ponés en imprenta profe?”’] ¢En imprenta prefieren? [mientras
tanto los estudiantes hablan nuevamente entre si] ElI noveno inca... ;Me
escuchan? Es lo ultimo, nos quedan unos minutitos y ya terminamos. Este fue el
inca, el noveno inca, que salié a integrar los distintos suyos. ¢Por qué lo hace? ;Se
acuerdan que nosotros veniamos hablando, mucho hablamos sobre la relacion
entre el poder y la religion? ¢ De esto se acuerdan? ¢Si? Que hablabamos como las
personas, como los sacerdotes, los chamanes, vinculados a las creencias, tenian
lugares de poder, en estos tiempos. ¢De esto se acuerdan? ;Estamos bien? ;Qué
dice el inca Pachacutec acerca de la expansion del Tawantinsuyo? Lo que él va a
decir es que vino el dios Viracocha; los incas fueron politeistas al igual que las
culturas que estuvimos viendo. Uno de sus dioses era Quetzalcoatl [se confunde
de dios, aunque lo dice con seguridad], otro de sus dioses era Viracocha.
Pachacutec va a decir que Viracocha le dio el mensaje de que debia extender el
Tawantinsuyo. ¢Si? Con esta afirmacion, con la bandera del mensaje del dios
Viracocha, sali6 a conquistar el resto del territorio y asi se integraron los cuatro
suyos incaicos. Como vimos en la explicacion, en alguno de estos suyos, como el
Antisuyo que estaban densamente poblados hubo poblaciones que resistieron a

esa llegada de los incas. ¢Si? Que trataron de conservar y seguir respetando su
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cultura. Se unifican los suyos a partir del gobierno del inca Pachacutec por el
supuesto mensaje del dios Viracocha y a partir de ahi vamos a tener un territorio
incaico que como vimos la clase pasada se expandia hasta llegar a la ciudad de
Cuzco. ¢Se acuerdan de cémo funciona nuestro mapa? Venimos aca [va
mostrando con la compu] Aca tenemos la ciudad de Cuzco, a partir de este punto,
hacia el norte, hacia el sur, hacia el este y el oeste vamos a tener el Tawantinsuyo.
¢la dinamica de los suyos se entendio bien? (contestan que si) ¢Me pueden tirar
un suyo por ejemplo? ¢Se acuerdan de alguno de los nombres? [los estudiantes
arriesgan los nombres vistos] ... (Pixel, Grabacion de clase 10, 27 de octubre de
2022).

Como se puede notar, Pixel comienza el cierre de la clase con una pregunta que
esconde en el fondo el sentido de interrogarse por lo que se esta estudiando en particular.
Inmediatamente, comienza una estrategia de dialogo en la que utiliza un “tira y afloje”
entre la explicacion y la atencion de los estudiantes. “;Si? ;Me escuchan? ;se acuerdan?”’
son interrogantes cerrados que buscan canalizar la atencion en la explicacion del docente.
También apela a una pregunta retdrica como “;Por qué lo hace?”, que en este caso no
busca ser respondida por ningun estudiante. Desde nuestro punto de vista, el didlogo
funciona aqui bajo el intento de Pixel de construir una trama explicativa, una narracion,
que le da seguridad en su estructura de pensar la clase. Esa narracion es articulada en este
caso por “malas preguntas” (como las cerradas o retéricas) puesto que la intencion del
cierre es condensar el trabajo de la clase en una explicacién que ordene la dindmica
propuesta'®®. Esta propuesta fue la que integro el videojuego Scratch que consistia en una
Ilama andina que recorria distintas pantallas, los diferentes “suyos”, como si fuesen
escenarios del conocido Mario Bros'!*, Esta dindmica se modifica cuando el cierre
alcanza la pregunta problematica de la clase que se habia planteado al inicio: “;Cémo

articulo el Tawantinsuyo un territorio tan extenso?” (Pixel, POPEH, Clase 10):

“Entonces, les hago una dltima pregunta: ;Como responderian entonces a esta
pregunta? ¢Nos acordamos queé significaba articular? ;no? ¢Alguien me puede
repetir que significaba articular? [un estudiante participa] Que integramos estos

territorios. (COmo se integraron entonces los territorios tan extensos del

113 Aqui remitimos a las categorias y autores abordados en el capitulo 4 de esta tesis.
114 Incluso los colores y la forma de jugarlo eran similares, con movilidad hacia la derecha de la pantalla
donde iban apareciendo los elementos nuevos de cada escenario.
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Tawantinsuyo? Recordemos que la clase pasada veiamos que la ciudad de Cuzco
esta acd, en nuestra bicicletita [un icono que uso para marcarla] y, sin embargo, la
clase pasada empezamos hablando de unos restos incaicos en la provincia de Salta,
hasta aca llega. ;Se entiende lo largo que es? ¢Como se articuld entonces el
territorio tan, tan extenso, del Tawantinsuyo? A ver... [Un estudiante interviene y
dice que el noveno inca, conquisto los territorios y los articuld] Eso estd muy bien,
asi se articularon historicamente. Ese es el momento en que se articularon, pero
hay un elemento del que hablamos hoy a lo largo de la clase que es el que articula
este territorio, el que lo mixtura, el que lo integra. ¢ Cual es ese? Hablamos mucho
de ese... (Qué articula el territorio del Tawantinsuyo? [un estudiante dice Cuzco]
Cuzco es el punto central del que partimos para interpretar en donde estan los
suyos. ¢No? ;Lo spoileo? Es el Qhapac Nam, es el camino del Inca, sin el camino
del Inca, del que hablabamos recién, como persiste hasta la actualidad, como fue
nombrado patrimonio mundial. Sin el camino del Inca no habia comunicacion
entre estos territorios, ¢Si? ElI camino del Inca lo que hace es comunicarlos e
integrarlos a través de un camino que era recorrido por estas llamas, por caravanas
de llamas...que ademas contaba con tecnologias...” (Pixel, Grabacién de clase,
27 de octubre de 2022).

La clase muta cuando se vuelve sobre la pregunta problematica de la clase. Alli la
estructura de Pixel ya no es explicativa o narrativa sino mas bien problemaética (o
argumentativa se podria también decir), ya que gira alrededor de un problema. Las
preguntas cobran peso y los estudiantes tienen mas dificultades para dotar de sentido a lo
trabajado. Pixel se da cuenta de ello y no tiene otra opcion que “spoilear” la respuesta,

apelando nuevamente a un lenguaje comprensible para los “pulgarcitos” del aula.

Para Pixel, preguntar es “de movida una estrategia” y es necesario desde el minuto
cero “estrategizar el contenido” como planteo en la entrevista (Pixel, Entrevista 2). Sin
embargo, consideramos que preguntar a lo largo de sus clases implicd un conjunto de
practicas bien diferentes que dan cuerpo a la dimension de la didactica que intentamos
dilucidar. Alli emergieron las preguntas-consignas donde se emulaba la dinamica del
videojuego, las situaciones problema de las diferentes clases y la trama narrativa en la
que las preguntas de la oralidad aparecieron como centrales de la construccion del

conocimiento en el aula. En el siguiente aportado abordaremos las preguntas desde otra
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dimension, alrededor del pensamiento histérico y sus diferentes habilidades o

competencias.
La dimension del pensamiento historico en Pixel

Consultada sobre la relacion entre las preguntas y las competencias de
pensamiento historico, Pixel explicaba que el vinculo entre ambas cuestiones dependia
exclusivamente de los objetivos que uno tiene a la hora de dar clases. En particular, se
nota que su vision sostiene la necesidad de apoyarse en interrogantes que exploren
inicialmente las coordenadas espaciales y temporales, el desarrollo de una conciencia
historica y geogréafica, como variables primordiales para un posterior desempefio en otras

competencias:

“Depende del tipo de pregunta y del objetivo que vos tengas con la pregunta.
Cuando armamos la evaluacién, por ejemplo, que la dividimos en cajas y con todo
ese lenguaje, habia una caja que referia a una descripcién y era simplemente una
ficha y en Anijovich serian preguntas totalmente sencillas: ¢En qué tiempo? ¢En
qué afio? ¢En qué lugar? ;Como es el centro arqueoldgico? Algo muy concreto.
En ese caso yo sentia que aportaba una competencia de ubicacion histérica
espacial. Tener una pregunta que funcione como antesala, por eso también
jugabamos con la idea de coordenadas. Como poder tener una inicial bateria de
preguntas que aporten en este sentido. No sé si seria una contextualizacion, pero
saber donde estoy parado, para donde tengo que mirar y en qué tiempo estoy
mirando que, por eso, por ahi, era el juego con la idea de coordenada y de armar
los dispositivos de coordenadas con tiempo y espacio, pero son preguntas gue son
sencillas y bien concretas. Después, la pregunta problematica de la clase es la que
mas podria aportar a competencias por ahi mas, no me acuerdo los titulos de todas
las competencias, pero habia una que tenia que ver con la narrativa

histdrica” (Pixel, Entrevista 2).

La practicante desarrolla esta habilidad dentro de sus practicas de preguntar
mediante interrogaciones sencillas, en los términos de Anijovich y Mora (2010). Se apoya
para ello, fundamentalmente en la elaboracion de dos dispositivos transversales a lo largo
de sus préacticas: uno para la coordenada de tiempo y otro para la coordenada espacial,

que segun Pixel “cooperan con la construccion de la conciencia historico-temporal en
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tanto buscan poner en primer plano la necesidad de ubicarse en nuestras coordenadas para

indagar en cada sociedad” (Pixel, Informe final) 5.

Coordenada temporal
AREA CULTURAL ANDINA AREA CULTURAL MESOAMERICANA

Imperialista
1450d.C

Fusién/construccié
de ciudades
1200d.C

Republica

a Dominicana
G ala
Mar Caribe

Nicaragua
Costa Rica
Pa
nezuela
Guayana
Guyana Francesa
.......
.....

Brasil

Bolivia

A

llustracion 14: Coordenadas temporal y espacial de Pixel

Una seccion especifica del POPEH permite revisar el desarrollo de esta

competencia. Se trata del apartado denominado Componentes temporales involucrados:

Clase N° ' Componentes temporales involucrados

2 Pixel presenta las coordenadas espacio y tiempo y trabaja con QR para que los
estudiantes puedan volver a ellas. El genially temporal es muy interesante dado que es
interactivo.

3 Pixel enfatiza que Chavin es anterior a Moche y que no las vamos a estudiar en sentido
cronolégico. Incorpora mapas y lineas temporales que se contintian clase a clase.

4 Pixel pregunta sobre la periodizacién, o mejor dicho la ubicacion temporal de los Moche.

Alli surgen algunos estudiantes que no saben leer los nimeros romanaos. Pixel les explica
a algunos pero lo conveniente hubiera sido la socializacién con todo el grupo. En el
trabajo con las periodizaciones, Pixel les presenta una cronologia interactiva en genially
en la que tienen que ubicar las culturas trabajadas.

5 Pixel aborda conexiones con el presente a partir de numerosos ejemplos.

115 En el caso de la coordenada temporal consiste en un genially que en primer término era interactivo, dado
que se tenian que ubicar las culturas dentro de los marcos temporales sefialados, pero que al finalizar las
préacticas quedd en formato estatico con todas las sociedades precolombinas ubicadas. En el caso de la
coordenada espacial se trata de la intervencion de un Google maps con los sitios arqueoldgicos relevantes
para cada una de las culturas vistas en las préacticas.
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6 En las figuritas se trabajan cuestiones de espacialidad y temporalidad. Por ejemplo hay
figuritas que abordan la simultaneidad y otras sobre la sucesién (¢qué hay en la
actualidad en ese lugar?).

7 Se apoya en los geniallys producidos previamente sobre la cronologia y la espacialidad
trabajada a lo largo de las clases anteriores. Presenta comparativamente el plano que
trabajaron y la ciudad de Teotihuacén en la actualidad.

8 Para su abordaje, Pixel presenta el genially con la linea de tiempo que contiene a las
distintas culturas abordadas.

9 Trabaja bien la conexion pasado-presente.

10 Pixel vincula con el presente hablando de la importancia y la continuidad de las obras
incaicas.

11 Pixel explica el concepto de simultaneidad para revisar qué culturas convivieron a la vez

en el continente americano. La propuesta intenta la vinculacion con el presente en la caja
3 pero no se aborda en detalle en esta clase.

12 La caja 3 del trabajo final plantea un ejercicio de analisis y de reflexion ligando el pasado
con los tiempos presentes.

13 No se abordan especificamente, aunque si como parte de las habilidades de la clase de
Historia.

Tabla 17: Componentes temporales en Pixel

A partir del abordaje de este registro observacional se nota que, si bien Pixel
reconocia en la entrevista el trabajo a partir de las coordenadas temporales y espaciales
mediante el genially y el Google map, aparecia también la consideracién de la relacion
del pasado con el presente a lo largo de sus clases. Este aspecto sera detallado en la Gltima
de las dimensiones de las préacticas de preguntar, pero no es menor sefialar su relacion
con el desarrollo de la conciencia histérica y espacial de los estudiantes. Como se observa,
parte de la tarea propia de esta competencia en el primer afio de la escuela secundaria
implica un trabajo paulatino y secuenciado sobre las coordenadas espacio-tiempo que
Pixel resuelve mediante herramientas interactivas. En el derrotero sefialado en los
protocolos de observacion se evidencia la necesidad de volver regularmente a estos
recursos para ir “ubicando” las distintas culturas. A diferencia de la propuesta recuperada
en el capitulo 4 como secuenciacion de esta competencia, la practicante opta por abordarla
transversalmente a lo largo de las clases como una base “piramidal” para las otras
habilidades, que queda en evidencia en la idea de una bateria de preguntas inicial para
ubicar a los estudiantes en contexto. En particular, para esta competencia es necesario ir
y volver sobre ella a lo largo de las clases. A diferencia de las otras, que pueden abordarse
separadamente, el desarrollo de la conciencia histérico-temporal es ineludible para las
practicas de preguntar propias de la clase de Historia puesto que siempre se trabaja sobre
las coordenadas que provee esta competencia y es por ello que sus marcas aparecen en la
totalidad de las practicas. El instrumento de observacion, el POPEH, incluso contiene un
apartado para su registro. Esto recuerda lo mencionado en el capitulo 3, respecto a la

revision que Santisteban hace de sus propuestas iniciales sobre el pensamiento histérico
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proponiendo que las competencias de interpretacion, imaginacion y narracion histdrica se
sintetizan en la conciencia historica-temporal. Esto implicaria que dicha competencia (la
conciencia histérica-temporal) posee una relevancia mayor al retomar los elementos de
las otras en su manera de comprender la temporalidad humana como conciencia historica
(Santisteban, 2017). Este autor sirve de puente para conectar con el resto de las
competencias. ¢ Qué dice Pixel respecto de ellas?:

“Voy a Santisteban que es el Unico que tengo. (...) eso es otra cosa que siento que
aprendi en la practica, que una te lleva mucho mas tiempo que otras y que por ahi
demandan otro tipo de complejidad. Toda esta parte de unas preguntas sencillas
que me sirven para ubicarme y deméas es como que uno lo puede hacer como
introduccién a la clase. Después si la idea es apuntar a cuestiones de
representacion historica o cuestiones de imaginacion historica, probablemente es
como que requeris de mas tiempo, de preguntas muchisimo méas secuenciadas. O
sea, como lo que deciamos antes, en vez de que sea una pregunta es una bateria
de preguntas y que de alguna manera unas tengan relacion con otras y que haya
ahi una constelacion de cuestiones que puedas mirar. Pero hasta ahora todas las
actividades que intentamos, salgan mejor o peor, dependiendo cada una en
particular, todas las que apuntaron a una competencia mas compleja me parece
que en general mostraban el problema inicial del tiempo y de la baja
secuenciacion, o sea que habia pocos pasos anteriores que ensefien de a poco a
hacer lo que se pretendia hacer. En algin momento intentamos una actividad de
empatia historica o de simulacion y esa actividad en general no funciond bien,
solo en algunos casos en que le encontraron el hilo al toque que eran lo que yo
sentia que tenian un perfil por ahi mas artistico, que tendian mas a jugar en ese
sentido conceptualmente. Pero en general la actividad fue bastante dificil y un
poco creo que lo que pasa es que uno tiene que hacer otras preguntas antes para
llegar a la idea de representacion histdrica o incluso para trabajar una fuente. Que
cuando trabajamos las fuentes creo que, un poco, el problema fue bastante similar”
(Pixel, Entrevista 2).

Para Pixel, las otras competencias requieren de un proceso mas secuenciado. Son
mas complejas en su vision e implican “preguntas muchisimo mas secuenciadas”. Ella es
critica de como funcionaron este tipo de consignas en clase puesto que considera que

hubiera sido necesario tener mayor “secuenciacién”, es decir, mas preguntas al servicio

316



de la competencia que se buscaba formar en los estudiantes. Algo de ello observamos en
la clase 2 respecto a la consigna que invitaba a hacer uso de la imaginacion y empatia
historicas para ponerse en la piel de miembros de la sociedad mochica (Pixel, POPEH,
Clase 2). El abordaje de la interpretacion historica fue diferenciado especificamente en la
clase 8, quizas porque el resto de las habilidades se combinaron en las otras clases y quedd
el trabajo documental como algo importante de jerarquizar por separado. Expresamente
se le sugirio a Pixel la necesidad de presentarles a los estudiantes el trabajo con fuentes

durante sus clases. Sobre este asunto Pixel registrd en su diario de clases lo siguiente:

“Las sociedades mayas y aztecas me abrian la puerta a trabar con fuentes
historicas. En realidad, me costaba mucho pensar como incorporar fuentes ya que
es un periodo que no tengo muy cerca, Yy, distinto de otros temas, tengo poco
material guardado. La posibilidad de trabajar con el Popol Vuh y con el relato de
Hernan Cortés me permitia indagar en fuentes historicas que conozco y, ademas,
adicionaba la particularidad de atender a una fuente nativa y una mirada externa,
recurso que me parecié interesante para traer al aula. Al mismo tiempo, queria
intentar en algin momento una actividad que implicara la divisién del aula con
dos actividades diferentes (habia intentado formular una actividad asi para Chavin
y Mochicas y no pude generar bien la propuesta. La cercania con el Dia de la
Diversidad, finalmente, adicionaba a estos temas la conversacion sobre la
Conquista y la conmemoracién que afio a afio nos retine para reflexionar sobre la

cultura en Latinoamérica” (Pixel, Informe final, Clase 8).

¢Qué observamos en la clase? En principio registramos el abordaje de esta
competencia por parte de Pixel desde un primer momento de la clase, al comenzar con la
lectura de un fragmento del Popol Vuh, complementario del que luego analizaran los
estudiantes. Eligié dos fuentes y para cada una de ellas presentd consignas especificas:

Consignas de abordaje de fuentes documentales

Para los grupos que trabajan Cultura Maya:

Responda en la carpeta las siguientes preguntas (no es necesario copiar la consigna):

1. ¢En qué afio se escribi¢ esta fuente? A partir de la informacion que se encuentra en el Genially, ¢Creen
que se trata de un relato de los mayas, o de un relato sobre los relatos de los mayas?

2. Escriban un texto breve (cuatro o cinco oraciones aproximadamente) que explique, como cuenta la
fuente, como se cre6 la humanidad seguin el mito maya. Por ejemplo, ¢Por qué creen los mayas que los
dioses los crearon? ¢De qué estan hechos estos hombres? Presten atencion a las palabras en negrita: ahi
hay algunas pistas

Para los grupos que trabajan Cultura Azteca:

Responda en la carpeta las siguientes preguntas (no es necesario copiar la consigna):

1. ¢En qué afo se escribid esta fuente? ;Como creen que se sinti6 Hernan Cortés mientras recorria el
mercado de Tlatelolco? ;Cdmo compara este lugar con Espafia?
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2. Escriban un texto breve (cuatro o cinco oraciones aproximadamente) con caracteristicas de la sociedad
Azteca que aparezcan en la fuente. Presten atencion a las palabras en negrita: ahi hay algunas pistas”
(Pixel, Planificacion de clase 8).

Tabla 18: Consigna de abordaje de fuentes documentales de Pixel

La propuesta, entonces, busca ensefiar a interpretar una fuente historica. En este
caso, consiste en determinar su contexto de produccién (¢(En qué afio se escribid esta
fuente?), que se complementa en el caso de los Mayas con la necesidad de reconocer si
es un relato propio de los mayas o uno en base a las narraciones que estos habian
realizado. En el caso de la fuente de Cortés, a la par de reconocer el afio en que se escribio,
les pregunta sobre la mirada del protagonista y la comparacion con Espafia.
Inmediatamente se pasa a un ejercicio de escritura que estd posicionado més en la
representacion histérica que en la interpretacion propiamente dicha. Desde luego, las
competencias pueden combinarse y eso es lo esperado. Sin embargo, la interpretacién
histérica queda un tanto desdibujada en el punto 2 dado que Pixel recurre a dirigir la
mirada sobre las “palabras en negrita”. Esta practica de preguntar vuelve sobre algo que
enunciamos en la dimension personal, la incidencia biografica como algo que condiciona,
aungue no siempre determina, las preguntas que aparecen en nuestras clases. Pixel
regresa a la primaria puesto que sus “palabras en negrita” recordaron lo que dijo en la

primera entrevista:

“¢las que salian de estos libros? Eran siempre actividades, 4 o 5 puntos, que tenias
que rastrear una idea principal en el libro, que no era muy dificil porque siempre
venia con las palabras en negrita, mas o0 menos te guiabas mas estética que

conceptualmente. Pero eran eso, mas o menos” (Pixel, Entrevista 1).

¢ Tiene sentido volver a las palabras en negrita para ensefiar a leer una fuente o
para rastrear una idea principal? ¢Como podria trabajarse mas precisamente esta
competencia? En el registro observacional de su clase, precisamos que Pixel se centrd en
sefialar que la actividad consiste en jugar a ser historiadores, refiriéndose a su método de
trabajo a partir de fuentes historicas (Pixel, POPEH, Clase 8). Volvemos entonces sobre
lo sefialado en el capitulo 3 de la tesis respecto a los procesos que posibilitan la
interpretacion de una fuente: a) la lectura o tratamiento de documentos o evidencias
historicas, b) la confrontacion de textos historicos con interpretaciones diferentes u
opuestas, y ¢) la comprension del proceso de construccion de la historia (Santisteban,

2010: 49). En nuestra vision, consideramos que se requieren de muchas preguntas,
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combinadas, articuladas, que permitan comprender como los historiadores construyen
discurso historico a partir de las fuentes. “Vaciar la fuente” (Tribd Traveria, 2005, pp
155-158), extraer informacion a partir de ella, seria una manera de hacerlo. Se podria ir
desde sus elementos formales hacia el contenido de la misma para luego pensar la
combinacion con otras fuentes y las cuestiones que un investigador podria estudiar a partir
de ellas. Las “palabras en negrita” orientan la mirada, pero no ensefian los procedimientos
de lectura y desciframiento que hace un historiador. Adicionalmente, una cuestion que
observamos, es que al dividir al grupo total en dos (uno abord6 el Popol Vuh y el otro la
fuente de Cortés), era necesario una instancia integrativa que permitiera el intercambio o

la socializacion:

“Me parece que hacia el final lo conveniente es que los grupos socialicen el trabajo
porque el grupo de los mayas no trabajo sobre lo que hizo el grupo de los aztecas
[en realidad es sobre el relato de Cortés]. Al no hacerlo se pierde un poco la

comparacion entre ambas fuentes que era interesante” (Pixel, POPEH, Clase 8).

Pixel conoce las competencias de pensamiento historico. A veces las separa en sus
practicas de preguntar, a veces las integra y combina como se nota al analizar los
diferentes elementos de su préctica. La base o sostén estuvo en las coordenadas
temporales y espaciales propias del desarrollo de una conciencia historico -espacial. No
nos detuvimos sobre el aspecto espacial puesto que concentramos la mirada
especificamente sobre el pensamiento historico, antes que el geografico, aunque sin dudas
estos se interrelacionan. Una base de preguntas que sirviera para contextualizar pareciera
ser la caracteristica de la manera en que esta competencia transversaliz6 sus préacticas.
Las otras habilidades dieron cuenta de diversas maneras de “hacer Historia” como refleja
un apartado del POPEH; a veces combinadas, a veces separadas. Por lo general, aparecid
la dificultad, advertida por la propia Pixel, de la necesidad de mayor secuenciacion para
abordarlas. En el camino, surgieron las “palabras en negrita” como una incidencia de su
propio transito por la escuela primaria, que hace que nos preguntemos porqué vuelve una
experiencia de la primaria a la clase, antes que los aprendizajes de la carrera universitaria.
¢Seré porque se trata de primer afio? ¢Sera que en la formacion de grado no se ensefio a
leer suficientes fuentes de estas caracteristicas? No se sabe a ciencia cierta; ello requerira
un examen mas pormenorizado de la presencia de las fuentes primarias en las clases y la

revision de los programas y propuestas de las distintas catedras de la carrera de Historia
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de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Trabajo que, por cierto, excede el marco de
esta tesis.

La dimension de conexidn con los tiempos presentes en Pixel

Finalmente, nos sumergiremos en la ultima de las dimensiones, aquella que
conecta la Historia con los tiempos presentes. Alli dos aspectos parecen valiosos en la
mirada de las practicas de preguntar de Pixel: por un lado, los usos publicos de la Historia

y por otro, la importancia de la construccion ciudadana en la escuela.

Sobre el primer punto, es interesante relevar lo que plante6 en la entrevista sobre

lo acontecido en la clase 12:

“Cuando hicimos lo de la fuente, que un poco el objetivo es ir para ese lado, como
que el problema era mas o menos el mismo. No habia actividades previas ni quizas
preguntas por mas sencillas que promuevan la resolucion de esa actividad que es
por ahi mas compleja, es por ahi incluso lo que pas6 hoy con la idea de tratar de
buscar ensefianzas en el pasado cuando se compara con el presente, que sucedia
lo mismo, esa cosa de jugar con el tiempo, de ir y de venir, de abstraerse, o sea de
generar abstracciones a partir de las culturas precolombinas y traerlas al presente,
como que todo ese proceso, para algunos era muy dificil y yo siento que el
problema es que la pregunta era una sola, o sea que no tuvo preguntas de antesala,
no tuvimos preguntas anteriores que mas 0 menos vayan estructurando un camino
concreto para llegar a ese lugar. Que de hecho era bastante loco que todos en
general me llamaban y me hacian exactamente las mismas preguntas o me daban
los mismos ejemplos de las mismas culturas y el problema era, no podemos salir
de aca, hoy me llamaban y me decian “Yo estoy mirando economia de los incas”
y hubo algunos que, con un nivel de lucidez muy alta trajeron la reciprocidad y la
redistribucion, se acordaron del juego que hicimos en el patio, y a partir de ahi,
empezaron a pensar problemas de la economia actual que tenian que ver con la
idea de buscar méas recursos de los que necesito, respetar un cierto equilibrio
medioambiental, o sea, como que iban surgiendo cuestiones y otros, te llamaban
y te decian yo quiero trabajar economia, de cualquier cultura pero economia, de
pronto te vomitaban un monton de informacion de la infografia o bien del google
sites y era “producian en cultivos y hacian los cultivos escalonados”, mucha

informacidn concreta y no podian generar esas abstracciones, 0 sea, tomar una
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cosa y extrapolarla para pensar en otra y por ahi pienso que la resolucién a ese
laberinto que se te genera cuando no encontras modo de como reexplicar las cosas
y que se entiendan era tener una bateria de preguntas que funcionen hacia atras”
(Pixel, Entrevista 2).

En este ejemplo, se nota como Pixel intercala sus preocupaciones sobre las
preguntas y consignas con una mirada de la Historia cercana aquella que recupera los
usos publicos del pasado en el presente (Pl4, 2012 y 2021). Los usos publicos de la
Historia requieren un abordaje de la temporalidad diferente desde luego, e implican un
trabajo bien detallado, segun la vision de Pixel, para ser abarcados por las preguntas. Se
requiere en este sentido de una “bateria de preguntas” para alcanzar esa complejidad y
salir de ese “laberinto”; algo que Pixel denomina “preguntas de antesala”, como una
mayor secuenciacion en el trabajo sobre estos usos publicos. Esto es algo recurrente que
encontramos en sus practicas, pero que, sin dudas, tiene que ver con la complejidad de
las preguntas disefiadas y que no es exclusivo de esta dimension. Algo de ello registramos

en la observacion:

“Pixel explica la consigna de la caja 3 que consiste en observar dos culturas a
partir de las infografias (la propia y la de otro grupo) y reflexionar sobre los
aprendizajes que el estudio de esas culturas nos brindan para los tiempos
presentes. Alli observamos alguna dificultad de complejidad en esa comparacion.
Es necesario pasar por los bancos y aclarar la consigna, dar ejemplos y conversar
sobre sus ideas. Capaz el vinculo con el problema presentado en la planificacion

hubiera ayudado a su realizacion” (Pixel, POPEH, Clase 12).

En esta clase, una dificultad adicional es que no se presentd debidamente el
problema de la clase que era el siguiente: “;Qué nos ensefi el pasado acerca de nuestro
presente?” (Pixel, Planificacion de clase 12). Si el problema se hubiera presentado como
eje estructurante de la clase desde un principio, los estudiantes podrian haber

comprendido mas facilmente las preguntas y consignas planteadas.

En otra clase tropezamos también con un abordaje que se vincula con los usos
publicos de la Historia. Se trata, especificamente, de la clase 9, donde Pixel se aboco a
presentar distintas miradas sobre el mundo incaico en el presente. Alli afloraron
cuestiones como la visiéon del mundo incaico que aparece en la pelicula “Las locuras del

emperador” de Disney Pixar, la declaracion del Qhapaq Nam como patrimonio cultural
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de la humanidad, o la presencia y el debate generado por la restitucién de los nifios del
Llullaillaco y su exhibicion en la ciudad de Salta como atraccion turistica. Estos usos
publicos se articulan a partir de la pregunta problematica de la clase que es “;Desde donde
miramos al pasado?” (Pixel, Planificacion de clase 9). Pixel se alejo de las coordenadas
habituales que venia trabajando para cada cultura para mostrar que estos temas tienen
pervivencias en la actualidad. Su abordaje nuevamente consistio en un juego de preguntas
y respuestas sobre diferentes recursos que, a medida que se iban contestando, formaban
la imagen de la ciudadela inca de Machu Pichu. Las preguntas en este caso fueron
sencillas y de seleccién multiple puesto que el acento no estuvo puesto en lo que éstas
disparaban sino mas bien en interiorizarse sobre temas del presente que se vinculaban con

la sociedad incaica.

Un dltimo punto a considerar tiene que ver con la construccion de ciudadania
desde las practicas de preguntar. En este sentido, se combinan diferentes interpretaciones
sobre su abordaje en las clases de Historia como demuestran los trabajos de Pagés, Levstik
y Pla (Pagés, 2009; Levstik, Arias Ferrer, & Egea Vivancos, 2021; Pla, 2021). En
particular para Levstik: “Si pensar historicamente tiene objetivos civicos, entonces debe
preparar a los ciudadanos para que comprendan a otras personas, para que puedan ser
humanos y aplicar ese entendimiento en la toma de decisiones mas inteligentes y humanas
en una democracia plural” (Levstik, Arias Ferrer y Egea Vivancos, 2021, p. 219). En el
caso de Pixel el desarrollo de este componente no es tan claro o quizés queda subsumido
a los propasitos mismos de la disciplina en la escuela. Si bien no encontramos reflexiones
concretas a la construccién ciudadana desde las preguntas, su ausencia no quiere decir
que no haya estado presente a lo largo de las clases. En la clase 8, la cercania de la
efeméride del 12 de octubre, dia de la diversidad cultural americana, invitaba a agregar a
los temas “la conversacion sobre la Conquista y la conmemoracidon que afio a aio nos
retne para reflexionar sobre la cultura en Latinoamérica” (Pixel, Informe final, Clase 8).
Alli refiere a que a la Historia le toca comentar las “grandes angustias humanas” y que
estas conversaciones requieren mucho respecto. Quizas sea uno de los momentos donde
se ve mas clara la relacién con la construccién ciudadana, pero esto no quiere decir que,
en otras clases y momentos, no estuviera presente esta perspectiva. Construccion de
ciudadania y usos publicos de la Historia van de la mano para configurar esta dimension
de la conexidn con los tiempos presentes que tan relevante es para la ensefianza de la

disciplina en los tiempos que corren.
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Asi se cierra este apartado en que describimos las practicas de preguntar de Pixel,
atentos a desentrafiar sus caracteristicas principales. La historia como un videojuego fue
un eje estructurante de su propuesta; una manera en que Pixel articuld los elementos

compositivos de cada una de las dimensiones.

Construyendo el comecocos de las practicas de preguntar

Al inicio de este capitulo realizamos un conjunto de preguntas que, por la
extension del analisis, consideramos imperioso recuperar como sintesis final del apartado:
¢Cudles son las marcas personales que las futuras profesoras imprimen a sus précticas?
¢Cbémo aparecen las incidencias biogréaficas en sus propuestas didacticas? ¢Qué papel
cumple el acompariamiento en el devenir de sus clases? ;Como pregunta cada una ellas?
¢Qué tipos de preguntas realizan? ; Como son las consignas de trabajo? ¢ Como elaboran
los problemas de las clases? ¢Qué relacion guardan estas preguntas con las competencias
de pensamiento histérico? ;Como éstas se materializan en las distintas preguntas y

actividades? ¢Qué conexidn guardan sus preguntas con los tiempos presentes?

El derrotero seguido se detuvo en cada una de las dimensiones de andlisis para
cada una de las futuras profesoras en Historia. Puzzle y Pixel conjugaron los diferentes
elementos del comecocos de las practicas de preguntar de manera Unica, pero en sus
propuestas fue clara la centralidad de las preguntas y del preguntar en las clases de
Historia durante las précticas iniciales de ensefianza. Sus comecocos, sin embargo,
exhiben la centralidad de la apuesta didactica que cada una de ellas elaboré y que, como
plante6 Puzzle, colaboraron con la definicion de elementos centrales de su identidad
docente en formacion. En el caso de ella, la figura del rompecabezas fue un elemento
central para organizar sus practicas de preguntar. Desde alli es que asomaron las
propuestas ludicas conectadas con los tiempos presentes desde la situacion problematica
de la planificacion general. En el caso especifico de Pixel fueron los videojuegos, aunque
también la referencia a series animadas con Naruto, los que aglutinaron las diferentes
propuestas de sus practicas. De este modo, una y otra dieron forma a sus practicas de
preguntar, a los distintos modos en que las preguntas atravesaron sus clases, desde sus
incidencias biogréficas, pasando por el acompafiamiento propio de esta etapa de la
formacion, como tambien los diferentes tipos, momentos y modalidades de las preguntas,
sus maneras de construir pensamiento histérico, sus usos publicos, la conexion con el

presente y la construccion de una ciudadania comprometida con los tiempos actuales.
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La descripcion “densa” que realizamos no hubiera sido posible sin la creatividad
que ellas desplegaron junto a las agudas reflexiones que vertieron en los distintos
instrumentos metodoldgicos de recoleccion de informacion. En el préximo capitulo
recurriremos nuevamente a Puzzle y a Pixel para hacerlas dialogar sobre sus comecocos

y sobre las categorias que emergieron de la presente investigacion.
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PARTIDA

El capitulo 7 de esta tesis se ocupa de la descripcion
“densa” de las practicas de preguntar de Puzzle y
Pixel. La interpretacion se sostuvo sobre la base
instrumental que fue definida en el comecocos y que
requirié la separacion de distintas dimensiones de
analisis: personal, didactica, del pensamiento
histérico y de conexion con los tiempos presentes.
Aunque éstas se encuentran conectadas en la
practica nos parecio prudente analizar su relacién
con las preguntas por separado para cada una de las
practicantes de este estudio. Una categoria del
comecocos se volvié central a medida que el analisis
avanzaba. Se trata de lo que definimos como
apuesta didactica que junto al acompafiamiento
organizaron las préacticas de preguntar, le dieron
forma a las clases a partir de la estructura que
proveian rompecabezas y videojuegos como
metaforas desde donde aferrarse.
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CAPITULO 8: DESARMANDO EL COMECOCOS DE LAS PRACTICAS DE PREGUNTAR

“En el juego, en los bailes y en las fiestas el hombre busca, de hecho, desesperada
y obstinadamente, justo lo contrario de lo que podria encontrar: la posibilidad de
volver a acceder a la fiesta perdida, un retorno a lo sagrado y a sus ritos”
(Agamben, 2005, p. 101)

“La ronda es una construccion colectiva donde la suma de experiencias, historias,
relatos y saberes de cada artista enriquece el proceso creativo. Todos tenemos,
siempre, algo que ensefiar y algo que aprender. La ronda funciona sélo con el
esfuerzo conjunto y la interaccion con otros en un clima de confianza, buena
escucha y compenetracion. Entre todos obtenemos algo que antes no estaba ahi.
El todo es mas que la suma de las partes. No es una mera transaccion, es un cambio
de situacion. EIl grupo se transforma generando una accién mas catalizadora, mas

poderosa y mas estimulante” (Aisenberg, 2018, pp. 83-84).

Este capitulo se ocupa de poner en discusion las categorias propias de las practicas
de preguntar que se describieron con anterioridad. En particular interesa socializar y
dialogar acerca de los conceptos que fueron apareciendo al analizar las préacticas de
preguntar de las practicantes. Asi como en el capitulo anterior se compuso el juego, en
este apartado se procedera a desarmarlo para reconocer e individualizar sus piezas. Pero
esta tarea no se realizara en soledad, sino con la colaboracién que prestaron Puzzle y Pixel
durante la realizacién del grupo focal previsto para la investigacion. Es por ello que
aludimos a la metéafora de la ronda como un espacio de construccién colectivo en que el
“todo es mas que la suma de las partes”. La invitacion realizada emuld entonces la
posibilidad de sentarse en ronda y compartir experiencias, relatos y saberes para

profundizar alin mas en la centralidad de las preguntas para las clases de Historia.

Las preguntas que guian esta exploracion son las siguientes: ¢Como
comprendieron Puzzle y Pixel las categorias del comecocos en la realizacion del grupo
focal? ¢Cudles fueron las combinaciones que realizaron? ;Cdmo intervinieron el
comecocos? ¢De qué manera la dinamica ladica contribuyé con la investigacion? ¢En qué
sentidos el grupo focal constituyd una apuesta por horizontalizar el trabajo del

investigador?
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El grupo focal como ronda y la investigacion horizontal

lustracion 15: Preparacion del grupo focal

En grupo focal se realizo el dia 12 de mayo de 2023, en la fase final de la
investigacion para la tesis. Se gestion6 un aula con una mesa amplia en la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata para poder realizar el
encuentro de Puzzle, Pixel conmigo para socializar las categorias emergentes y la
propuesta del comecocos de las practicas de preguntar. Para ello, se dispusieron en la
mesa dos sobres rotulados con los seudénimos que elegimos con las practicantes. Al
interior de cada uno, se encontraba un comecocos vacio y los componentes de las
practicas de preguntar que abordamos en el capitulo anterior. Una vez que ingresaron al
aula, Puzzle y Pixel tomaron los sobres con sus nombres, los abrieron y se encontraron
con los comecocos vacios. En ese momento, se les brindd la consigna que tenian que
realizar que consistia en disponer, como ellas quisieran, las categorias emergentes en las
solapas externas del comecocos y que luego podian intervenir en el interior escribiendo
lo que quisieran. Se les acercé para ello pegamento y lapiceras o lapices para la tarea.
Esta etapa del grupo focal se realizd en silencio, cada una de ellas fue revisando las
categorias y resolviendo el “juego” que se les propuso para el grupo focal. Luego,
intercambiaron sus comecocos Yy revisaron el que habia armado su compafiera.
Finalmente, se las invitd a dialogar sobre como resolvieron el desafio que se les habia
planteado; este momento fue grabado y alli afloraron interesantes reflexiones sobre los

alcances de la presente investigacion.
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El sentido del grupo focal propuesto a partir del objeto (comecocos) y del juego
de ubicar los componentes e intervenirlo fue una sorpresa para las practicantes. En la que
conversacion gque mantuvimos dieron cuenta de lo inesperado que resulto este tipo de

invitacion:

“Pixel: Yo me imaginaba que nos ibamos a sentar de cada lado e ibamos a tener

una entrevista. Creo que fue més interesante.

Puzzle: Yo también, me imaginaba como si estuviera rindiendo final, no sé qué
voy a responder y como que lo ludico desestructura un poco mas” (Pixel y Puzzle,
Grupo Focal).

Como sostuvimos en el capitulo 5, la primera intencién al incluir este tipo de
instrumentos era la de dialogar sobre las relaciones entre la didactica de la Historia y los
enfoques historiograficos propios de los temas de las practicas. En el transcurso de la
investigacion y con la aparicion de la idea del comecocos como organizador de las
preguntas del profesor o profesora en Historia, nos parecio que debia ser reformulado
para compartir las categorias y que ellas mismas elaboraran sus comecocos para

contrastar con lo que habiamos analizado sobre sus préacticas.

Esta propuesta pronto se completd con otra idea, la de la ronda como metafora
ludica horizontal. El grupo focal es en efecto una ronda, pequefia en este caso y de tres
personas, pero una ronda al fin, donde se propicio el encuentro y el juego. Como las citas
que dan pie a este capitulo, el juego esta en el origen de nuestra humanidad, como plantea
la idea del homo ludens, anteriormente enunciada (Huizinga, 2007). La ronda quizas sea
uno de los primeros juegos a los que jugaron los humanos, quizas también por el hecho
de que situarse en circulo alrededor del fuego para compartir alguna narracion o comida
era algo comun o simple de imaginar. El juego permite volver a una fiesta perdida como
plantea Agamben (2005), a un ritual de encuentro, a un retorno a la nifiez. La ronda,
asimismo, torna el juego horizontal puesto que como sefiala Aisenberg (2018) es una
construccion colectiva donde todos tienen algo que ensefiar y aprender y cuyo resultado
es algo nuevo que es mas que la suma de las partes. Tomados de la mano, en este caso en
términos metaféricos, damos forma a un producto nuevo que no es otra cosa que el
resultado del encuentro y del intercambio. En este sentido, consideramos que la propuesta
que se realiza en este capitulo se acerca a las miradas sobre la produccion horizontal del

conocimiento que rescatan las posibilidades del encuentro para construir saberes nuevos
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fruto del intercambio dialégico (Cornejo y Rufer, 2020; Corona Berkin, 2020). La
siguiente cita de Sarah Corona Berkin se asemeja bastante a la anterior metéafora de la

ronda:

“La investigacion cuando dialoga significados, no arroja una investigacion
dominada por la reproduccion siempre igual de resultados previsibles. En el
didlogo se practica el extraiamiento a la norma autorizada y se produce un “tercer
texto” entre los participantes en el proceso. El conflicto generador articula de
forma diferente el componente “propio” del encuentro original, porque la
horizontalidad se opone a los binarismos comunes, como son
investigador/investigado, legitimo/ilegitimo, moderno/antiguo y ciencia/saber,
que excluyen de la investigacion el nuevo conocimiento. El producto es nuevo, se
compone de lo propio y de los otros, y construye visiones que son diferentes y se
resisten a la réplica de resultados realizados con teorias y técnicas uniformes. El
conflicto generador tiene que ver con no ocultar o anular las formas y saberes
propios, para conocerse en el dialogo con el otro, ejercitar la igualdad a pesar de
la diferencia, poner a prueba el vinculo horizontal y permitir que se expresen las
propias necesidades y las ajenas, se enfrenten las disputas y se encuentren formas

nuevas y negociadas de vivir juntos” (Corona Berkin, pp. 30-31).

En la ronda, como en la produccion horizontal de conocimiento, aparece un nuevo
texto, un nuevo producto, que es mas que la suma de las partes. En este sentido, el grupo
focal desde esta mirada horizontal nos puso como investigadores ante el desafio de
compartir la investigacion con Puzzle y Pixel, protagonistas privilegiadas de la tesis. En
el desarrollo del grupo focal se dieron situaciones que trastocaron, pero también
traslocaron, mi lugar como investigador. Uno de los intercambios, en los que se les
pregunto sobre las posibilidades de pensar la relacién entre juego e investigacion, puso a

Puzzle en el lugar de entrevistador y a mi en el lugar de entrevistado:
“Puzzle: ¢Por qué lo estas pensando?

Benjamin: Porque es un poco un emergente de la investigacion. O sea, las
practicas de ustedes dos estan atravesadas por el juego. Es un poco el contenido
de la apuesta didactica de cada una, en diferente medida. O sea, en el caso Pixel
son los videojuegos claramente, 0 sea si yo tengo que ver qué emerge, cOmo es,

horizontalizando mucho la investigacion, si yo tengo ver como una estructura de
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clase, digamos como Pixel organiza esto (me refiero al comecocos que produjo),
bésicamente es un videojuego. O sea, su clase es un videojuego, pero esa es su
estructura y tu clase, vos misma la definis, Puzzle, como otro tipo de juego y es el

rompecabezas...”

Estos movimientos sélo pueden ocurrir en el marco de la ronda como espacio
propicio para la produccion horizontal de conocimiento. En este sentido, interesan estas
exploraciones puesto que ponen a prueba las categorias pensadas durante la investigacion,
permiten ver sus alcances y limites, asi como también dan lugar a nuevas formulaciones

donde las participantes son co-constructoras del conocimiento producido.
Categorias en juego

El comecocos es un juego analdgico, cuyo nombre se asemeja con el del
rompecabezas. En ambos casos se trata de un desafio que involucra nuestra mente para
su realizacion. Ya sea por el hecho de tener que elegir y cumplir una prenda en la version
que jugamos alguna vez en la escuela o por la (im) posibilidad de conectar las piezas de
una imagen mas amplia. Comecocos 0 rompecabezas son objetos que aparecen en un
mundo que se mueve mas hacia la informacion que hacia las cosas (Han, 2021). Desde la
mirada del filésofo surcoreano, las cosas estan para usarlas con las manos, en tanto que
el mundo es una esfera de cosas. Pero las cosas estan dando lugar a las no-cosas, que no
son soélidas y tangibles, segun su andlisis y que se guian por la rapidez de las
informaciones. EI comecocos es un juego que se juega con las manos, con los dedos y es
por ello que invita a regresar a un mundo terrenal, dentro de la esfera de las cosas, un
orden gue da reposo y suspende el tiempo, a la hora de jugar. VVolver sobre un objeto,
sobre una cosa, pareciera dar cuenta de un lugar de reposo y reflexion ante la voragine de

informacion que circula alrededor nuestro.

Hacia el inicio de este capitulo nos preguntamos: ;Como comprendieron Puzzle y
Pixel las categorias del comecocos en la realizacion del grupo focal? ¢Cuales fueron las

combinaciones que realizaron? ;Como intervinieron el comecocos?

Nos gustaria pensar que los comecocos de cada una reflejan, en cierta medida, el
sentido de la apuesta didactica que abordamos en el capitulo anterior. Posemos la vista,

en primer término, sobre Pixel y su comecocos azul. Ella pensé su produccion como un
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videojuego, asi como también lo fueron sus clases. Ya desde un primer momento frente

al desafio planteado, Pixel lo resolvi6 de una manera muy ludica:

“Pixel: Yo lo que hice fue poner todos los papelitos en un lugar y después fui
acomodando como columnas, buscando dar entre cuales sentia que habia alguna
relacion, por lo menos en mi practica, en lo que yo hice. Yo tomé esto como una
totalidad, como la totalidad del tridngulo, como que iban todas juntas en un
triangulo grande” (Pixel y Puzzle, Grupo focal).

En este sentido, los tridngulos emergentes son como niveles que aglutinan los
conceptos propuestos y Pixel se esforzd por no dejar ninguno fuera de su comecocos.
“;Como los combino para que éstos den cuenta de mis practicas?”, podria haber sido una
pregunta que se realiz6 en ese momento. La intencion de no dejar ninguno fuera, mas alla
de la indicacion de que no necesariamente tenian que estar todos, da cuenta de que a Pixel
la atravesoé el desafio de tratar de armar el comecocos con todas las categorias. ;No es
esto, acaso, un ejemplo de videojuego en el que es dificil pasar una pantalla y se requiere
talento e ingenio para poder hacerlo? Si se observa su comecocos a partir de los cuatro
triangulos principales, éstos pueden ser pensados como niveles de un juego en el que
aparecen diferentes caracteristicas que se combinan para dar lugar a los escenarios que
atraviesan los personajes. En los tres primeros triangulos, en sentido horario, Pixel logro
inspiracion para combinar mas de un elemento; cosa que no alcanzé en el cuarto, donde

quedo en solitario la interpretacion histdrica:
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lHustracion 16: Comecocos de Pixel (Exterior)

Hacia el interior del comecocos, Pixel demuestra nuevamente su creatividad para
intervenir el objeto a partir de la narracion. Alli integra los conceptos en una explicacion
que vuelve sobre sus practicas. En la siguiente imagen se puede ver como quedd la parte

interna de su comecocos:

lustracion 17: Comecocos de Pixel (Interior)
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La dificultad para la lectura de la imagen volvio necesaria la elaboracion de una

tabla que pudiera integrar el exterior e interior del objeto. Asi es posible para el lector

entender la relacion entre los conceptos del triangulo externo con la narracién de la solapa

interna:

Primer triangulo

Categorias involucradas

Representacion historica -
Conciencia espacial y temporal
-Didactica de la pregunta

Escritura interior

Imagino como hilo conductor,
un intento por promover
preguntas genuinas, en el sentido
de escaparle a lo estandarizado.
Si menciona una historia creo
que el primer paso es entender
por qué me tengo que preguntar
dénde y cuando.

Segundo triangulo

Usos publicos de la historia -
acompafiamiento -apuesta
didctica -incidencias
biograficas

La apuesta didactica de mi
practica fue buscar clase a clase
encuentros y desencuentros entre
la ficcion y la realidad; hubo
mucho de suerte porque fueron
las biografias e intereses de los y
las chicas las que colaboraron
con el buen desenvolvimiento de
las propuestas. Esto creo se
vincula con los usos publicos de
la historia en tanto se esforzaba
por mixturar experiencias del
presente con preguntas posibles
al pasado.

Tercer triangulo

Imaginacion historica -
problematizacion -construccién
ciudadana

La imaginacién histérica nos
permitié jugar mucho con las
fronteras temporales pensando
nuestro medioambiente con el de
Teotihuacan o jugando a hilar
una trama del pasado al presente.
Creo que estos intentos son
buenos para la construccion
ciudadana porque promueven la
curiosidad y ponen en juego
emociones del pasado, aunque
sean solo hipotéticas.

Cuarto triangulo

Interpretacion historica

Dejé sola a la interpretacion
histérica  porque fue una
dimensién que me costd pensar y
que algunas actividades
mostraron  problemas  para
resolver ciertos desafios. Pienso
que en este sentido deberia haber

334



secuenciado mas las actividades
atendiendo a pequefios objetivos
concatenados y no tanto a
objetivos generales.

Tabla 19: Comecocos de Pixel

En el primer triangulo, Pixel combind representacion historica, junto a didactica
de la pregunta y conciencia espacial y temporal. En la solapa interna dio cuenta de las
posibilidades que ambas competencias tienen para ofrecer un hilo conductor para la clase
de Historia. La narracion se combina con las preguntas, que ella califica como genuinas,
para generar una trama que parte de preguntarse donde y cuando, en tanto coordenadas
béasicas para el abordaje de las ciencias sociales. Al respecto, en el grupo focal, Pixel decia

lo siguiente:

“En uno puse didactica de la pregunta de un lado y del otro representacion
histdrica y conciencia espacial y temporal. Estos yo los pensé juntos porque los
recursos que armamaos transversales a toda la secuencia didactica intentaban como
jugar mucho con la idea de la conciencia espacial y temporal, 0 sea que sirvan
para ubicarnos todo el tiempo en el lugar en el que estamos parados, en el tiempo
en el que estamos parados. Y un poco a partir de ellos se fueron generando otros
objetos virtuales vinculados a esos transversales que iban siempre integrados a los
diarios y deméas. Como que siento que eso termind entramandose mucho con las
preguntas que se llevaban a cada clase. Como que siento que les servia por ahi a
los chicos como recurso, pero que fundamentalmente me servia a mi porque
ordenaba mejor mis preguntas por ahi el contar con esos recursos” (Pixel, Grupo

Focal).

Es interesante aqui la reflexion que realiza Pixel alrededor del papel de las
preguntas como estructuras transversales de las clases que se complementan con el
abordaje de estas competencias especificas de la Didactica de la Historia. Sin embargo,
en general, como también ocurri6 con Puzzle, hubo algunas dificultades para comprender
todo lo que implicaba el concepto didactica de la pregunta. Fue necesaria la explicacién
durante el grupo focal para desarrollar las caracteristicas que este componente exhibia
dentro de las préacticas del aula. Antes de la aclaracion, se les consultd a ambas qué

entendian por dicho concepto y Pixel respondio:
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“A mi como me cuesta pensarlo sin pensar en tipos de preguntas, como que se me
ocurre como modo de preguntar en todo caso, como que una de las cosas que a mi
me hizo reflexionar la practica fue que las preguntas que parecian mas simples, de
pronto eran bastante, bastante, dificiles, y eso a mi me sorprendio en la situacion
aulica. Como que un poco la pregunta como comprobacion estaba, creo, o lo fui
aprendiendo también con las primeras clases un poco méas, me servia un poco.
Pero después cuando hacia las actividades, como que a veces me pasaba que yo
hacia una pregunta, decia ‘t0 sabes, esto es para comprobar si leiste, si vos leiste
este texto, un parrafo de 5 renglones, esta pregunta la tenés que poder responder’.
Y después lo leia y de 28 chicos me habian sabido responder cuatro para lo cual
mi interpretacién estaba definitivamente errada. Pero al mismo tiempo, era
interesante porque las respuestas como que ponian de manifiesto los problemas
de la pregunta, como que por ahi hay un poco siempre una idea de did4ctica de la
pregunta como una cosa de coproduccion de esa pregunta. O sea, como los chicos
también te ensefian a formularlas y a mostrarte cuales son los contornos de tus

preguntas que no son tan claros, o no llegan a ellos” (Pixel, Grupo Focal).

Esta vision de la didactica de la pregunta contempla algunos de los elementos que
nos interesan de ella para pensar las practicas del aula. En primer término, por la
imposibilidad de pensar este componente, como plantea Pixel, por fuera de la existencia
de diferentes tipos de preguntas. Alli aparecen las preguntas, pero también las consignas
y actividades. A la vez brota la comprobacion, ya sea por medios orales o escritos, del
aprendizaje del estudiante a partir de las preguntas. En segundo término, por el caracter
situado de las preguntas aulicas al que refiere Pixel. Una pregunta que parece sencilla
puede ser mas dificil de lo que resultaria a priori. Esto es interesante puesto que es algo
que observamos en un trabajo anterior (Rodriguez, 2019). En aquella oportunidad
sefialabamos la relacion entre las preguntas y los recursos y como estos modificaban
muchas veces la demanda cognitiva de la pregunta puesto que al ser producida a partir de
ellos terminaba provocando una tarea mecénica generalmente de extraccion de la
informacidn de un texto o video. En tercero, Pixel refiere a como las respuestas dan cuenta
de los problemas de las preguntas. En este sentido, es interesante la idea que ella produce
respecto a la redefinicion de los “contornos de las preguntas”, que daria cuenta de que
éstas son maleables, fruto de una “coproduccion” donde los estudiantes también

intervienen en su construccion. Los estudiantes nos ensefian a partir de las preguntas,
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mejoran los interrogantes de las clases, algo que es visible desde el momento de las

préacticas como efectivamente noto6 Pixel.

En el segundo triangulo, Pixel combiné los conceptos de usos publicos de la
Historia, incidencias biograficas y apuesta didactica. Al interior del comecocos conectd
los conceptos a partir de la idea de la apuesta didactica como una busqueda personal de
encuentros y desencuentros entre ficcion y realidad. Aparecia la idea de lo biogréfico,
pero no para pensar la propia trayectoria como estudiante y docente en la construccion de
las preguntas durante las practicas, sino mas bien conectada a los intereses de los
estudiantes; cuestion que Pixel retomd desde la observacion de los aros de Naruto que
poseia una estudiante y que la ayudé a producir sus primeras clases. Emerge entonces una
posibilidad alternativa para este concepto que no fue la que se pensé cuando lo definimos
dentro de las practicas de preguntar. Esto es interesante porque el grupo focal, junto a la
dimensién ludica de esta instancia, permite reajustar las categorias elegidas.
Evidentemente este concepto evoca otros posibles significados alejados del que se habia
pensado originalmente. Por otro lado, los usos publicos aparecian como la posibilidad de
conectar las experiencias del presente con aquellas preguntas posibles para realizarle al
pasado. Nuevamente las preguntas asoman como vertebradoras de la conexidn entre esos

tiempos.

Una cuestion central es el contenido que Pixel le otorga a su apuesta didactica.
Alli ella volvié a lo planteado en su informe respecto a la creacién de mundos imaginarios

que conecten la ficcion con la realidad:

“Yo, por ejemplo, eso lo puse en este que combinaba acompafiamiento, apuesta
didactica, incidencias biograficas y del otro lado, usos publicos de la historia.
Porque un poco lo que yo intenté hacer, sin agarrar asi un eje concreto para abordar
esa cuestion, como que nosotros ibamos y veniamos todo el tiempo de mundos
ficcionales a mundos reales. O sea, un dia hablabamos de Naruto, un dia
hablabamos de Harry Potter, como que iba sacando de la galera distintas historias.
Y como que yo sentia que ahi habia algo interesante, o para formular este tipo de
cuestiones, para generar empatia, para involucrarse. Para que las preguntas que
surjan sean mas genuinas y no tan estandarizadas. Tengo que responder esto. Y
bueno, fue interesante. Creo que esa parte fue lo que mas me gusto. Pero también

siento que presenta como, no sé si problemas, pero como que hay que ir y venir
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todo el tiempo. O sea, ir corrigiendo lo que uno hace, revisandolo, cambiandolo,
eso” (Pixel, Grupo Focal).

Pixel refiere a la centralidad de esos mundos ficcionales que conectan lo Iudico
con las culturas juveniles de los estudiantes en un modo alternativo de narrar la historia.
Esto mismo es lo que observamos como el contenido central de su apuesta didactica y se
articula perfectamente con la manera de estructurar sus clases como un videojuego. En su
reflexion, aparecen nuevamente las preguntas, ahora como preguntas genuinas que se
enlazan con estos mundos que parten del interés del estudiante para alejarse de versiones
estandarizadas. Pixel reflexiona mas adelante y siente que quizas su apuesta fue
demasiado osada, que tal vez fue por algo “muy figurativo” y que podria haber ido por
otros carriles y “convocar a través de un modo de formular las cosas, pero al convocar al
personaje, a la pieza, a la historia (...) un poco te la jugas ahi” (Pixel, Grupo
Focal). Posteriormente, en un intercambio con Puzzle, refiere a la importancia de
presentarse a los estudiantes a través de la propia personalidad, a través lo que gusta e

inspira a cada uno o una, junto a la pasion por el ejercicio de la profesién:

“Yo siento que uno convoca cuando demuestra que lo que hace le gusta. Y es
como que es muy comun que los chicos te hagan comentarios de como te gusta
esto, como que les llama la atencion, “como te puede gustar tanto esto” y como
que estad bueno, porgue eso contagia un poco también. Si por ahi se va con algo
que no te gusta nada los chicos lo sienten, sale de la boca y muere ahi” (Pixel,
Grupo Focal).

En el tercer tridngulo, Pixel combina imaginacion histérica con problematizacién
y construccion ciudadana. Al interior del comecocos planted que la imaginacion servia
para “jugar con las fronteras temporales” comparando nuestro medioambiente con el de,
por ejemplo, Teotihuacan, hilvanando pasado y presente en una misma trama. La
construccion ciudadana aparecia ligada a la curiosidad de abordar emociones del pasado,
aunque solo se produzcan en un sentido hipotético, segun sus palabras. Como es notorio,
hacia el interior del comecocos se perdid la conexion de estos conceptos con la
problematizacion que ella eligi6 para la solapa externa. Sin embargo, la problematizacion

quedd més clara cuando Pixel amplio dichos conceptos en el grupo focal:

“Y yo construccion ciudadana la puse con imaginacion historica y con

problematizacion. Un poco pensando también en esto de la ida y vuelta entre el

338



pasado y el presente. Hablaba de dos experiencias en particular. Una fue un juego
que hicimos con Teotihuacdn que fue con lo Unico que convocamos lo
medioambiental pero que trabajamos las razones de la caida de Teotihuacan con
los objetivos de desarrollo sostenible, que era como decir cay6 Teotihuacan por
esto, por ahi caemos nosotros también y bueno que también jugaba con esa ida y
vuelta, pero eran un montdn de piezas diferentes dentro de un juego. Y como que
sentia un poco que la imaginacion histérica ligaba esas dos cosas. La
problematizacion por un lado y la construccion ciudadana por el otro, por esto,
por construir como una curiosidad por el mundo que te rodea. O sea, como
promover que seas un sujeto historico consciente, que te preguntes cosas, que te

interese, te llame la atencion” (Pixel, Grupo Focal).

La construccidn ciudadana aparece en esta relacion entre pasado, presente y futuro
que habia expuesto en la dimension de conexion con el presente dentro de las préacticas
de preguntar. El vinculo entre la problematica ambiental de Teotihuacan con los tiempos
presentes queda claro al establecer la relacién posible con los objetivos de desarrollo
sostenible de las Naciones Unidas y en el hecho de pensar las razones de la caida y
extrapolarlas al presente. Nuevamente aparece el juego como un aglutinante dentro de las
propuestas y reflexiones de Pixel. Pero también sobresalen las preguntas respecto a que
un sujeto histérico consciente necesita, segun sus palabras, preguntarse cosas sobre el
mundo, lo que en otra parte se expuso como una llama curiosa que permita interpretar la

realidad cotidiana.

La problematizacién, si bien esta presente en la anterior reflexion de Pixel, no fue
abordada en detalle, sino de manera tangencial. En un pasaje del grupo focal, la
practicante es mas concreta respecto al planteamiento de problemas a pesar de realizar el
vinculo con otros conceptos del comecocos como didactica de la pregunta,
representacion histdrica y conciencia espacial y temporal. Vale la pena recordar que, en
el caso de la problematizacion, ésta correspondia con la dimension didactica de las
practicas de preguntar por lo que es clara la conexion con la didactica de la pregunta. A
la vez, como ya dijimos, los distintos componentes de las practicas de preguntar se
entrecruzan en las situaciones de ensefianza lo que torna dificil su separacion que es (til
en términos explicativos pero que se aleja un poco de lo que efectivamente ocurre dentro

de las précticas aulicas. Al respecto dice Pixel:
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“Yo habia puesto didactica de la pregunta junto con representacion histérica y
conciencia espacial y temporal. Creo que igual me salié como una periodizacion
de mi préctica porque ésta fue la primera parte de mi practica. Porque yo tenia un
problema con la pregunta, como gue tenia que formular la pregunta problematica
y no me salia y encima de que no me salia, tampoco me salia como convocarla en
clase. De hecho, hubo clases en las que directamente me la olvidé. No la puse en
el pizarron, no la pensé. Y él me lo corrigio y yo decia que no, no estaba mi mente,
como que la escribi y salté parrafo y no. Y despues como que empeceé a sentir que
era atil cuando hice el esfuerzo por articularla més con todo lo demés, como que
de pronto te ordena, incluso tenerla en el pizarrén mientras vos estas haciendo la
tuya, como darte vuelta y verla y volver a ella estd bueno. Siento que, en ese
sentido, al final, formularte una buena pregunta termina siendo un poco mas Util
que formularte un buen objetivo. O sea, como que el objetivo bien redactado te
queda ahi; esta bueno, pero te queda ahi. Y la pregunta como que tiene esas dos
vertientes. Una que para mi te ordena un poco mas, por hacer preguntas que uno
desea responder y que te hacen pararte de otro modo. Y que, por otro lado, sirve
para llevarlo el aula. Un objetivo jamas lo podria poner en el pizarrén, pero una

buena pregunta si da para el pizarron” (Pixel, Grupo Focal).

En la anterior reflexion quedan claras las dificultades propias del trabajo con la
problematizacion en el aula; aquellas que tienen que ver con sistematizar su abordaje en
las distintas clases. Para Pixel pensar buenos problemas, buenas preguntas al fin, es méas
trascendente que pensar objetivos para la clase. Esto es cierto en términos préacticos,
aunque posiblemente la elaboracion de objetivos contribuye con la construccion de
problemas, o viceversa, un buen problema permite disefiar un objetivo mas concreto para

la situacion propia de la clase.

Finalmente, en el ultimo triangulo, Pixel dejaba en soledad a la interpretacion
histérica fundamentalmente por la dificultad que ella siente que tuvo con esta
competencia a lo largo de sus practicas, asunto que asigna a la falta de secuenciacion de

la competencia. En el grupo focal amplia un poco esta idea al sostener lo siguiente:

“Yo la verdad que la puse, pero no me salio, es la que mas me costd. Como que
siento que las actividades que promovieron la interpretacion de determinada pieza

fueron las que menos funcionaron y las que peor me salieron. Me costd6 mucho.
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Cuando hicimos la actividad de las fuentes histéricas, en un dia atipico (porque
habia poca gente, un dia raro) pero igual la actividad tampoco estaba tan buena. Y
por ahi, un poco en linea con lo otro que me acuerdo, que habia puesto con esto
que deciamos de las preguntas, esas preguntas pequefias e incluso esas simples,
en algun punto también aburridas, terminan siendo necesarias (...) un dia cuando
escuchaba a los chicos, por ahi lo que les faltaban era eso. Habia buenas ideas, por
ahi el interés, el texto habia sido claramente leido y algunas cosas detectadas y
todo, pero quedaba todo un poco flojito, era otro andamio, como que costaba

mucho” (Pixel, Grupo Focal).

En efecto, lo que parece quedar claro es que Pixel considera que frente a esta
competencia lo que falld principalmente es la secuenciacion de las preguntas, la necesidad
de combinarla, en el comecocos, con aquella dimension didactica que implica un abordaje

de preguntas enlazado con la problematizacion.

Ahora, qué ocurrio con Puzzle, cbmo combino las distintas categorias, como lo
intervino y qué reflexiones produjo en torno a éste. Primero es necesaria una imagen de
su comecocos para ver la organizacion que le otorgdé a los distintos componentes.
Nuevamente aparece la idea ya explorada anteriormente puesto que al sobrar piezas se

podria concluir que Puzzle se enfrent6 al comecocos como si fuese un rompecabezas.
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lustracién 18: Comecocos de Puzzle (Exteriorj

En su caso particular, opt6 por dejar tres categorias sin utilizar que, a efectos
visuales, decidimos ubicar en la parte interior de la fotografia. Al interior del mismo,
Puzzle selecciond conceptos o pequefias frases para representar cada uno de los
componentes elegidos.
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lHustracion 19: Comecocos de Puzzle (Interior)

En resumen, para que sea mas agil a la vista, la siguiente tabla presenta cada uno

de los componentes elegidos junto al concepto o frase que Puzzle escribi6 al interior del

COmecocos.
Primer triangulo Problematizacion ¢ES urgente y necesario?
Segundo triangulo Acompafiamiento Entre pares se construye
Tercer triangulo Imaginacion historica Puente para la empatia
Cuarto tridngulo Incidencias biogréaficas Buscar tu propio album
Quinto triangulo Representacidn historica Edutainment
Sexto triangulo Apuesta didactica Transformar las formas
Séptimo triangulo Usos Publicos de la Historia Apropiacion para la
intervencion
Octavo triangulo Construccion ciudadana Educacion democréatica
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Sin triangulo Conciencia espacial y temporal Sin concepto relacionado
-Didactica de la pregunta -
Interpretacion histérica

Tabla 20: Comecocos de Puzzle

En el caso de sus reflexiones dentro del grupo focal, Puzzle integro los distintos
componentes de las préacticas de preguntar a partir de recuperar lo escrito al interior del
comecocos. Por ejemplo, vinculd la construccion ciudadana con los usos publicos de la
Historia (que defini como parte de la dimension de conexion con el presente) con la

problematizacion, parte central de la dimension didactica:

“Yo puse construccion ciudadana y escribi dentro educacion democratica. Puse
usos publicos de la historia y escribi apropiacion para la intervencién. Esas estan
dentro del mismo triangulito y, problematizacion lo puse como pregunta dentro
“¢es urgente y necesario?”. Esas eran las preguntas que yo me hacia y que me
hago a la hora de ensefiar. Esto: ¢por qué es necesario o urgente que lo aprenda?
0, ¢Qué cosas, de nuevo, a mi me parecen necesarias o urgentes que aprendan? Y
el enfoque, esto de educacién democratica, tiene que ver con esa intervencion, con
esa accion de construirse en sujetos activos en el presente. Quizas es medio
utilitaria, la mirada que yo le doy a la historia y a la ensefianza, pero tiene que ver
con eso, con la intervencion y con ver a la historia como un referente para esa

accion democrética que seria el uso publico en la historia” (Puzzle, Grupo Focal).

Los conceptos toman, en el caso de Puzzle, otras formas. La construccion
ciudadana pasa a ser educacién democréatica; los usos publicos de la Historia se
convierten en intervencién y la problematizacion se transforma en una nueva pregunta:
¢es urgente y necesario? Sobre el interrogante es interesante la manera en que Puzzle se
reapropia del mismo para pensar el para qué de la ensefianza de la Historia en la escuela.
Frente a cada contenido es posible recurrir a esta pregunta como forma de constatar su
relevancia en la escuela. ¢Es urgente o necesario ensefiarlo? ¢ Es urgente o necesario para
esos estudiantes? ¢ Es urgente o necesario porgue para mi como docente lo es? Desde ese
lugar es que siente que su pregunta es un tanto utilitaria, cuestion sobre la que
conversamos en el grupo focal. Nuestra respuesta es que, desde luego, como profesores
tenemos que dar una respuesta concreta ante el “para qué” de los estudiantes. Desde alli
la contestacion es utilitaria pero no en un sentido peyorativo sino fundamentalmente

propositivo. Construirse en sujetos activos en el presente, como plantea Puzzle, es dar una
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respuesta ante el para qué. Eso es el uso publico de la Historia (Pla, 2021) que aparece
combinado con la construccion ciudadana. Sin embargo, si se trata de los limites de las
categorias que propusimos como componentes de las practicas de preguntar, quizas
como propone Puzzle tenga més potencia referir a la educacion democratica que a la
construccion ciudadana. Actualmente, en el programa de la céatedra abordamos esta
perspectiva a partir de la propuesta de Sant (2021). Esta autora entiende que la educacion
democratica “debe ser una en la que los educadores no llegan al aula con la intencion de
facilitar ‘su’ propia democracia sino con la intencion de facilitar que sus alumnos puedan
construir sus propios proyectos democraticos” (p. 146). A esta perspectiva que termina
definiendo como una educacion politica para una democracia radical le otorga tres
finalidades principales (p.147). La primera implica abrir el proyecto democratico para
que los estudiantes conozcan alternativas a los sistemas democraticos actuales y hagan
propuestas sobre futuros posibles para la democracia. La segunda finalidad requiere
‘expandir’ las subjetividades politicas para definir las identidades politicas de los
estudiantes y experimentar que éstas no son fijas ni predeterminadas. La tercera invita a
‘cambiar’ el proyecto democratico lo que necesita que los estudiantes estén, en la medida
de lo posible, en igualdad de condiciones para participar de esas luchas. ;| No es un poco
la invitacion que hace Puzzle al intercambiar el concepto de construccion ciudadana por
este otro? ¢Es necesario modificar ese concepto y quedarnos con ese otro? Seguramente.
Las categorias son moviles y desde la Didactica de la Historia es necesario repensar los
conceptos de acuerdo a los tiempos que corren. Hoy las crisis de las democracias implican
un papel méas activo de los estudiantes que el mero ejercicio de la ciudadania al que
invitaba el concepto anterior. En esta nueva conceptualizacion, la participacion cobra
protagonismo por sobre las obligaciones que conlleva el fungir como ciudadanos. Para
Santisteban (2012), ésta queda supeditada a la competencia social y ciudadana. Desde lo

que propone Puzzle, en consonancia con lo que plantea Sant, pareciera ser al revés.

Al profundizar sobre las competencias de pensamiento histérico Puzzle, como se
indico anteriormente, no colocé algunas de ellas dentro del comecocos (particularmente
la interpretacion histérica y la conciencia temporal y espacial). Si lo hizo en el caso de
la imaginacién histérica que aparecid relacionada con la idea de un puente para el
desarrollo de la empatia. Puzzle es consciente de las dificultades para ponerse en el lugar
de un/a otro/a historico/a, pero ella realzaba este vinculo a partir de una combinacion de

imaginacion y empatia que permitiera tomar conciencia sobre el cambio climatico,
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gracias a comprender la accion de hombres y mujeres en los tiempos paleoliticos.
También refirio a la representacion historica que vinculé con un concepto como
edutainment que tiene que ver con lecturas nuevas que se vinculan con sus intereses
actuales de investigacion sobre lo ludico. Sobre este concepto ampliaba lo escrito al

interior del comecocos:

“Tiene que ver con el docente como si fuera un showman, un docente que
entretiene, que convoca y siento que en oportunidades ése fue méas mi rol o lo que
pretendia. Un intento por captar el interés en la clase. Quizas dejando de lado el

contenido historico, pero eso ya es otro tema (Puzzle, Grupo focal).

La representacion historica pareciera desdibujarse alli en una narracién que
entretiene y convoca por parte del docente. ¢Es necesario que la Historia entretenga? Es
una manera de captar el interés, como dice Puzzle, pero consideramos que hay contenidos
que requieren una mirada mas profunda y alejada de una propuesta centrada en el
entretenimiento. Sin embargo, pareciera que la representacion historica y este nuevo
concepto concatenan perfectamente con el sentido de la apuesta didactica, tal como la

plantea Puzzle:

“Transformar las formas fue el concepto que puse que tiene que ver y esta
relacionado con lo que decia Pixel. Yo queria presentar la historia desde otro
costado, desde un enfoque que convocara. Y bueno la forma que encontré, de
convocar el interés fue a través de los juegos y actividades mas desde un costado
ludico. Yo no dediqué tanto tiempo a buscar intereses en comun, sino mi apuesta
fue eso, traer algo que yo sabia que a mi me interesaba, que yo me iba a sentir
segura. Y el gusto por la diversion, por la motivacion, bastante en general. Y eso
lo vinculé, lo puse en el mismo apartado que representacion historica, que el
concepto que puse es edutainment, que de nuevo tiene mas que ver con lo que
estoy pensando ahora, las cosas que estoy leyendo ahora que con las ideas que

tenia en ese momento” (Puzzle, Grupo Focal).

A la hora de realizar su apuesta didactica, Puzzle juega sobre seguro. Confia
plenamente en algo que motivaba su interés y le otorgaba seguridad. Los juegos y
actividades ludicas servian a los efectos de “transformar las formas” para convocar a los
estudiantes desde alli. “Transformar las formas” aparece como un concepto potente que

implica construir otras maneras de hacer distintas a las tradicionales. En algin punto, esta
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idea conecta con aquello que Maggio (2018b) plante6 como “formas alteradas”,
entendidas como “un modo de hacer no lineal, no secuencial, que incluye planos o
recorridos alternativos que pueden ser elegidos y que no necesariamente tienen lugar en
el mismo espacio” (p. 61). Maggio llega a este concepto a partir de ver series y peliculas
que la inspiran para producir dicha conceptualizacion. Puzzle, dialoga con Pixel sobre
Naruto y Harry Potter, mira peliculas y escucha podcast para construir sus clases:

“(...) esta idea de buscar ideas en otros lugares. No sé, vos mirando Harry Potter
o leyendo Harry Potter encontraste alguna idea que te hizo lanzar una actividad.
Bueno, eso yo lo hacia como todo el tiempo, miraba peliculas, escuchaba podcast

y desde ahi armaba mis recursos para la clase” (Puzzle, Grupo Focal).

“Transformar las formas” quizas sea un resultado de aprender didactica a partir de
buscar inspiracion, como hizo Maggio, en otros lugares. Sin embargo, Puzzle es
consciente de los riesgos que conlleva la apuesta por transformar las formas que, desde

luego, no las piensa en el mismo sentido que lo planteado por Maggio:

“Siyo igual iba mas por el lado de que a veces el recurso se me comia el contenido.
Yo iba porque a mi me interesa toda esta parte de desarrollo de recursos, Entonces
yo iba en mis propuestas con mis cajitas y mis papelitos, esas cosas. Y eso a veces
hacia como que se perdiera el foco del contenido histérico méas especifico. O
también esta idea de todo el tiempo traerlo al presente y vincularlo con esta
problematica que yo queria que trabajemos sobre la cuestion ambiental como que
se perdia en la nebulosa. ¢De qué estamos hablando de la crisis climatica actual o
la del paleolitico o de los juegos y las fichitas? Como que habia un desbalance ahi
gue me costd y me sigue costando como encontrar el orden” (Puzzle, Grupo

Focal).

Los recursos se comian el contenido, sentencia Puzzle y recuerda lo sefialado por
nosotros respecto al lugar secundario de las preguntas frente a ellos (Rodriguez, 2019).
El juego como propuesta, las cajitas y papelitos hacian que Puzzle perdiera el foco del
contenido histérico. Consideramos que Puzzle esta formando su conocimiento didactico
del contenido (Shulman y Gudmunsdottir, 2005) y que es ldgico que estas cuestiones
ocurran durante la formacién inicial. En tanto futura profesora esta poniendo a prueba sus

propuestas y ajustando a partir de la practica la relacion entre estrategias y contenidos.
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Sin embargo, esto no implica que la apuesta didactica sucumba ante el contenido; al
contrario, ésta se fortalece y recibe méas potencia fruto de la experiencia ulica.

Finalmente, los Gltimos conceptos utilizados fueron incidencias biogréaficas para
el que eligid la frase “buscar tu propio album” y acompafiamiento que combind con la
frase “entre pares se construye”. En el caso del primero, a diferencia de Pixel, quedo
claro que, para Puzzle, esto implicaba revisar su propia biografia escolar pero también
implicaba acudir al sentido que le habia dado su compafiera:

“Yo lo pensé mas en este sentido de revisar mi historia escolar, mis docentes, los
recursos que ellos habian usado en las formas de ensefiarme que habian tenido. Y
también, de nuevo, mis intereses personales, que me gusta a mi, qué cosas me
interesan, me motivan y bueno, desde ese lugar, buscar las ideas para traducirlas

en el aula como fuentes de recursos justamente” (Puzzle, Grupo Focal).

La idea entonces pareciera tomar la forma de un album propio que implica revisar
las fotografias anteriores para construir nuevas composiciones para llevar a clase. La
metafora usada nos remite a la clase de repaso para la evaluacion en la que disefio el
album de fotos de la humanidad. Disefiar su propio album implica, entonces, ese viaje
que atraviesa las biografias escolares pero que continda viajando a través de intereses
actuales que se traducen en el tipo de propuestas que Puzzle quiere llevar a cabo. En el
caso del acompafiamiento, Puzzle ya no es una futura profesora puesto que ya esta
recibida al momento del grupo focal y en funcion de ello consideramos que potencia la

figura del tutor como un par que guia y acomparia el desarrollo de las practicas.

Finalmente, hay conceptos que quedaron fuera de su comecocos. La didactica de
la pregunta representé una dificultad para la comprensiéon de Puzzle durante el grupo
focal. Sin embargo, una vez superado ese escollo, la practicante refirié a ellas de una

manera coincidente con nuestra manera de pensarlas:

“Ahora que lo escucho, yo si usaba las preguntas, quizas no eran grandes
problemas, sino que los usaba como escalones para saltar a ver los distintos temas
y para chequear que se estuviera entendiendo, como un método de comprobacion”

(Puzzle, Grupo Focal)

“Escalones para saltar” remite a la idea de secuencia virtuosa como escalera

(Rodriguez, 2019) que solemos utilizar para ordenar los interrogantes de una clase.
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También aparecen las preguntas como una manera de constatar el aprendizaje, en el
mismo sentido que le habia otorgado antes Pixel. Sobre la conciencia espacial y temporal
y la interpretacion histérica, Puzzle afirma que las dejé fuera porque la parte historica se
le escapaba de la vista. Imaginamos que quedd subsumida bajo las propuestas ludicas,
seguin su mirada. Sin embargo, pese a ser para ella los puntos mas flojos de sus practicas,
queda claro que estos elementos estuvieron presentes en sus clases como se mostro en el

capitulo anterior.

El sentido ludico de la investigacién

Finalmente, en el sentido horizontal de la investigacion antes resefiado, nos
atrevimos a interrogar a Puzzle y a Pixel sobre la relacion entre juego e investigacion.
Vale la pena aclarar que esto no estaba, a priori, pensado para el desarrollo del grupo
focal, sino que fue algo que surgi6 en el momento de la interpretacion de los datos de sus
précticas y que conllevo a la necesidad de aprovechar dicha instancia para compartir sus

visiones sobre esta cuestion. Pixel sostiene que la investigacion tiene bastante de juego:

“Yo siento que tiene bastante juego la investigacion (...) en los términos en los
que estoy pensando, hay una cuestion de desafiarse uno mismo a mirar algo. Uno
dice bueno, yo tengo que encontrar algo aca. O sea, estoy mirando esto y tengo

que encontrar algo y los juegos son bastante parecidos (Pixel, Grupo Focal).

La investigacion implica un desafio, una basqueda, un tiempo concreto, a la vez
que se rige por ciertas reglas para poder llevarse a cabo. Inmediatamente Pixel volvio

sobre sus propias practicas, en una reflexion por demas interesante:

“Por ahi agregaria que lo que mas me gusto de la experiencia. Lo que creo que me
hizo mas reflexionar también fue el tinte experimental de la practica. O sea, como
que uno escucha por ahi muchos recuerdos de practica de otras épocas. Y es como
que yo siento que en general mucha gente me dice ‘vos anda y hacé todo lo que te
digany termina’. Y como que yo siento que nosotros experimentamos mucho, que
estd muy lejos de esa idea de ‘formulo lo que mas o menos estandarizadamente
cumple con una grilla y termino’. O sea, yo jugué un monton, me equivoqué un
monton, hice muchas cosas que no estuvieron bien. También en algun punto
aprendi que no es tan terrible equivocarse porque en su momento para mi era

‘perdi una clase’ y después te das cuenta de que la totalidad de la clase no se pierde
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y que hay cosas que salen mal, pero que la podés retomar en la que sigue. Y es
como que también aprendés eso, siento que es como méas maleable lo que podés
hacer, tomar decisiones... Por ahi esa cosa de poder experimentar con limites que

sean coherentes, como que uno sale mas reflexivo” (Pixel, Grupo Focal).

Su mirada de las practicas bajo un tinte experimental es interesante y contrasta
con ese imaginario que “pulula” respecto a esta instancia de finalizacion de la carrera. En
algln punto, esta experimentacidn tiene que ver con investigar, con poner a prueba ciertas
maneras de construir la clase. Las practicas de preguntar se transforman en el comecocos
como un juego y tornan mas “maleable” el contenido historico. Estas permiten amasar el
contenido historico para ser ensefiado y alli radica su maleabilidad. En sintonia, Puzzle
no se explaya especificamente sobre la relacion entre investigacion y juego, aunque si se

refirio a las practicas como un momento de experimentacion:

“Si yo lo vivi como un momento de produccion de materiales y recursos también.
Y bueno, voy a experimentar este tiempo determinado, esta aula que no es mia,
pero bueno, la voy a aprovechar para probar toda esta bateria de cosas que
seguramente me van a servir a futuro, pero esta lindo esto. Bueno también lo de

experimentar es jugar” (Puzzle, Grupo Focal).

Experimentar, investigar, jugar. A fin de cuentas, es un poco el ejercicio que
Ilevamos adelante en esta tesis. El sentido ladico asom6 como una manera de combinar
el juego al que invitaba el comecocos con las practicas de preguntar propias de la clase

de Historia de las futuras profesoras en Historia.
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LLEGADA

CAP.7  CAP.8

CAP.3  CAP.4

PARTIDA

El capitulo 8 es un intento por poner en dialogo las
distintas categorias que se disefiaron en el
comecocos de las practicas de preguntar. Es un
esfuerzo por “horizontalizar” la investigacion a partir
del dialogo y encuentro con las futuras profesoras
elegidas como muestra. En este caso, la intencion es
ver como ellas “jugaban” con las categorias vy
elaboraban, cada una por su cuenta, su propia
manera de organizar los componentes de las
practicas de preguntar. Este capitulo se sostuvo a
partir de los aportes que se recogieron durante la
realizacion del grupo focal como instancia de
socializacion, reflexion y encuentro, que fue
acompafiado con un enfoque “ludico” de la
investigacién. Asi es que se ajustaron algunas
categorias, se potenciaron otras y emergieron otros
interrogantes respecto a las practicas de preguntar
en la clase de Historia.




REFLEXIONES DESDE LA LLEGADA

Las practicas de preguntar desde el comecocos

“Los mejores profesores plantean preguntas que desafian sin amenazar -0, al
menos, no demasiado-. Intrigan y fascinan, si es posible al servicio de alguna
necesidad de conocimiento. La sorpresa, el amor y el misterio suelen alimentar las
emociones que motivan el aprendizaje profundo y cualquier cambio conceptual.
Sin embargo, muchos profesores no pueden plantear esas preguntas idoneas
porque sufren lo que llamamos la ‘maldicion del experto’. Piénsalo asi: como
especialista en tu campo, actualmente estas interesado en determinadas cuestiones
porque en el pasado te mantuvo intrigado otra investigacion distinta. Te
enfrentaste a ese problema previo tras batallar con una pregunta todavia anterior,
y asi sucesivamente, retrocediendo a lo largo de tu propia trayectoria intelectual,
que puede que comenzara cuando preguntaste a tus padres por primera vez ;por

qué?”” (Bain, K., 2023, p. 39)

La anterior cita aparecio de repente y se ofrecié como una buena sintesis del
recorrido abordado en esta tesis. El desafio que representan las buenas preguntas, la
curiosidad como motor para la ensefianza y el aprendizaje, la secuenciacion de los
interrogantes, entre otros temas que se desprenden fueron cuestiones sobre las que

profundizamos a lo largo de las paginas anteriores.

Antes de dar con esta reflexion, la lectura del libro de Perkins (2016), El
aprendizaje pleno, durante la realizacion del trabajo de campo fue una de las claves para
potenciar la mirada sobre las practicas de preguntar. Si bien la idea del comecocos era
anterior, la centralidad de los juegos en la mirada de Perkins contribuy6 a dimensionar
las practicas de preguntar como un juego completo para la construccion del pensamiento

historico de los estudiantes. Para Perkins:

“Un juego completo es por lo general alguna clase de indagacién o desempefio en
un sentido amplio. Implica la resolucion de problemas, la explicacion, la
argumentacién, la recoleccion de pruebas, una estrategia, una habilidad, un arte.
A menudo se crea algo: una solucion, una imagen, un relato, un ensayo, un
modelo. Ademas...” (Perkins, 2016, p. 52)

352



Construir pensamiento histdrico implica una comprensién profunda plausible de
generar un desempefio muy amplio. Las competencias de pensamiento historico se
expresan alli en lo que Perkins sefiala como resolucion de problemas, explicacion,
argumentacion, recoleccién de pruebas. Es también un arte o0 un modo de hacer como
sostuvimos a lo largo de la tesis (De Certeau, 2000). A la vez que también se erige como
un modelo, lo que recuerda el llamado que Santisteban (2010) hace a la construccion de

este tipo de formatos explicativos por parte de la DHy la DCS:

“La didactica de la historia esta obligada a crear estructuras conceptuales para la
ensefianza, a realizar propuestas que no podemos esperar que nos ofrezca la
historiografia, ya que esta tarea no responde a sus objetivos. (...) La didactica de
las ciencias sociales o de la historia no crea conceptos, sino que recombina los
existentes dando lugar a modelos de estructuras conceptuales originales, que
forman parte de la construccion de la ciencia social escolar o de la historia
escolar.” (Santisteban, 2010, p. 3).

Un modelo, un juego completo, que recuerdan la sentencia de Perkins: “Una vez
mas, llegamos a la conclusion de que la historia es mas dificil de comprender que la
relatividad” (2016, p. 178).

A lo largo de esta tesis, propusimos un conjunto de dimensiones interrelacionadas
para comprender el papel de las preguntas en el transcurso de las practicas de ensefianza
de futuras profesoras en Historia. En tanto modelo es evidente que consiste en una
manera, de tantas posibles, de organizar los elementos que estan implicados en la
elaboracion de preguntas en la clase de Historia. Las préacticas de preguntar daban cuenta
de las distintas posibilidades de organizar una clase, como si fuesen una configuracién
didactica, al decir de Litwin (2016). EI comecocos permitio disefiar un objeto en el que
se integraron las distintas dimensiones que fueron apareciendo durante el trabajo de
campo: lo personal, lo didactico, la conexidn con el presente y el pensamiento historico.
A partir de éstas, fueron organizandose los distintos componentes que observaba en las
clases o que aparecian en las entrevistas. Las incidencias biograficas permitian explorar
la historia escolar de las practicantes para buscar alli formas de preguntar que se repetian.
Sin embargo, como sostuvimos, éstas influyen, aunque no siempre determinan lo que
termina ocurriendo en el aula. Estas recurrencias volvieron durante las practicas, como

las “famosas” palabras en negrita que recordamos de nuestra escolaridad. En ocasiones
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también implicaron readaptaciones o reescrituras, no siempre claras y evidentes, pero

cruzadas con las experiencias biograficas anteriores.

La apuesta didactica se combinaba con el acompafiamiento para producir clases
mas potentes. Sin embargo, esta categoria crecié en el desarrollo de la investigacion y por
eso le dedicamos un apartado diferente dentro de estas conclusiones. La dimension
didactica integraba la didactica de la pregunta, sobre la que habiamos trabajado en
anteriores investigaciones junto a la centralidad que tiene para la ensefianza de la Historia
en la actualidad el acento en la problematizacion. Las preguntas aparecieron por todos
lados en esta dimension: en las consignas, en las actividades, en sus versiones escritas y
orales, en las situaciones problemas de las distintas clases. Cada una de estas versiones
fue analizada por nosotros a lo largo de esta investigacion, tratando de dilucidar de qué
manera produjeron practicas de preguntar propias de cada una de las practicantes
estudiadas. De alguna manera se combinaron con la dimension del pensamiento historico
para analizar en detalle qué ocurria con las preguntas sobre la conciencia temporal y
espacial, la interpretacion, la representacion y la imaginacion historicas. Construir
pensamiento histdrico en los estudiantes requirié del sostén de numerosas preguntas:
algunas sencillas como cuando y donde, hasta otras que implicaban ejercicios de
imaginacion, lectura de fuentes o propuestas lidicas con caracter inmersivo. Finalmente,
la dimension de conexién con los tiempos presentes fue un emergente no pensado
inicialmente que permitié combinar la construccion ciudadana con los usos publicos de
la Historia. Quedd claro en el capitulo anterior que quizas valdria la pena cambiar la
construccion ciudadana por el concepto de educacion democratica que consideramos hoy
reviste de mayor potencia. En cuanto a los usos publicos aparecen principalmente en las
clases para dar respuesta a la pregunta del ““;Para qué estamos estudiando esto?” que los

estudiantes realizan habitualmente.

Como el lector se habrd dado cuenta, esta tesis subsume la construccion del
pensamiento dentro de las précticas de preguntar. Estas son mas amplias que la propia
dimensién del comecocos. Para construir pensamiento histérico en los estudiantes se
necesita que las preguntas combinen los distintos componentes, jugando con el
comecocos como soliamos hacer de nifios. Al cerrar los dedos, los elementos descriptos
se unen y esto es, en efecto, lo que ocurre en las clases. Al modelizar los presentamos por
separado, pero como quedo claro en la “descripcion densa” del capitulo 7, en la inmersion

que se realizé en las clases de Puzzle y Pixel, en la préctica aparecen combinados,
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amasados, en un sentido maleable, dentro de las preguntas. Las preguntas permiten
“amasar” el contenido histérico para ser ensefiado. En sus distintas presentaciones
constituyen la manera en que un docente elabora un itinerario posible para que sus
estudiantes construyan pensamiento historico en el aula. Las practicas de preguntar
serian la combinacion de una multitud de elementos que se conjugan en la ensefianza para
conducir el aprendizaje del pensamiento histérico de los estudiantes. En el transcurso de
la investigacion, la aparicion de la apuesta didactica resultdé una categoria provechosa
para aglutinar los distintos elementos estudiados, aunque requerird de nuevas
investigaciones para evidenciar su potencial educativo, todavia no explorado en su
totalidad.

El sentido de la apuesta en las practicas junto al acompafiamiento

Como sostuvimos anteriormente, la apuesta didactica emergi6 como una
categoria potente a lo largo de esta tesis. Al apostar ponemos algo de nosotros
convencidos de un resultado posible. Si bien, hay varias definiciones sobre este concepto
en el diccionario, muchas de las cuales tienen que ver con pactar una suma de dinero por
un resultado, preferimos quedarnos con la siguiente acepcion: Depositar su confianza o
su eleccion en otra persona o en una idea o iniciativa que entrafia cierto riesgo*®. ;No es,
en efecto, aquello que hicieron Puzzle y Pixel a lo largo de sus précticas? ¢No depositaron

su confianza y su criterio en una iniciativa que entrafiaba cierto riesgo?

¢Como fueron sus apuestas? Llamativamente ambas estuvieron cruzadas por el
juego. En el caso de Puzzle, como desarrollamos, se tratd de actividades ludicas creadas
principalmente a partir de juegos anal6gicos. ElI rompecabezas permitié aglutinar los
distintos elementos de sus practicas y contribuyé a darle el nombre que, juntos, le
asignamos en esta tesis. En el caso de Pixel, los mundos imaginarios que disefi6 para sus
clases tenian que ver, fundamentalmente, con escenarios propios de los videojuegos. La
estructura de sus clases, la manera en que, por ejemplo, elaboro los distintos recursos,
daba cuenta de un formato propio del videojuego que era la génesis de la revolucion
digital como plante6 Baricco (2018).

Las apuestas didacticas movilizaron el comecocos y les otorgaron personalidad a

sus clases. Desde luego, estas apuestas requirieron del ingenio de ambas, del “olfato

116 \/éase: https://dle.rae.es/apostar
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didactico” de cada una y no estuvieron exentas de riesgos, algunos de los cuales
abordamos en los capitulos anteriores. Las apuestas didacticas emergieron todavia mas
potentes cuando se permitieron combinar con situaciones reales lo que las volvio un juego
todavia mas completo, en el sentido de Perkins (2016). Algunas de las caracteristicas de
este tipo de juego es que nunca se trata solo de los contenidos sino de mejorar el hacer
algo y que no se trata de resolver problemas sino més bien de encontrarlos. A la vez, éstos
estan provistos de emociones, de curiosidad, descubrimiento, creatividad y camaraderia
(Perkins, 2016, pp. 52-53).

Volvemos sobre sus clases y encontramos todos estos elementos combinados. Son
clases que valen la pena vivir porque encaran “en el ahora un problema social para el cual
no hay una solucion predeterminada” (Maggio, 2018, p. 154). El valor de una clase que
vale la pena crece aun mas cuando modifica a la comunidad para la que fue disefiada en
un sentido positivo (p. 155). A la vez, en estas clases ocurren interacciones no previstas
que emergen, propiamente, de los contextos creativos para los que fueron disefiados. En
suma, valieron la pena porque fueron experiencias que ocurrieron una Unica vez (p. 156)
y que, por tanto, no son reproducibles, aunque si pueden alumbrar nuevas clases a partir

de los elementos que se combinaron en cada ocasion.

Finalmente, como también nos advierte Maggio, necesitamos de clases que valgan
la pena vivir como docentes. Es una “apuesta” que reactualiza a la didactica y a la
formacion docente en particular. Un compromiso con una manera de disefiar una clase
Unica, creativa, innovadora, que empodere a esos estudiantes que tenemos delante. Asi
como lo hicieron Puzzle y Pixel, se necesitan mas docentes que apuesten, que depositen
su confianza en una iniciativa, aungue no estén seguros de su resultado. Se necesitan
también de docentes que se animen a jugar, a disefiar preguntas para las que todavia no
hay respuestas seguras. Alli radica una respuesta bien concreta al para qué que tanto nos

interpela a los docentes hoy en dia. El poder de lo que una pregunta abre.

El acompafiamiento fue el complemento fundamental de la apuesta didactica.
Formarse como profesor/a en Historia implic6 una conversacion atravesada por preguntas
durante las practicas iniciales de ensefianza. Por momentos consistié en una activacién de
la duda, en otros implico la busqueda de opciones y finalmente el disefio y reflexion sobre
las propuestas especificas para los contextos aulicos. Los dialogos entre profesor

acompanfante y las practicantes (Puzzle y Pixel) tuvieron su resultante en las clases
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analizadas. Ello permite extrafiarnos de las escenas acontecidas y convertirlas en
experiencias acompariadas donde el cuidado y el compromiso se trasmiten a los nuevos
docentes. Este proceso de acompafiamiento implic6 una “retroalimentacion
comunicativa” que contribuyo en la ensefianza de un conocimiento “conceptualmente
dificil”, volviendo sobre categorias planteadas por Perkins (2016). Las preguntas
aparecieron alli también como guias para problematizar lo acontecido y promover otros
cursos de accion posibles a las futuras profesoras. En suma, acompafiar constituyo
también un ejercicio de “ensefiar a preguntar” a las practicantes en el que conocer
diferentes “maneras” de preguntar las ayudé a encontrar su propia “practica” de hacerlo.
La apuesta did4ctica, en didlogo con el acompafiamiento, implicé el comienzo de la
formacion de la identidad profesional docente que, aungue comenzo durante las préacticas,
exhibi6 algunos carices claros para continuar su desarrollo a futuro en cada una de las

practicantes analizadas.

Las practicas de preguntar por fuera del comecocos

La centralidad del objeto torna necesario que nos alejemos un poco de sus
dimensiones y categorias para potenciar otros hallazgos presentes en esta tesis. En el
transcurso de la interpretacion fueron emergiendo categorias propias de Puzzle y Pixel
como las preguntas de antesala, bateria de preguntas, preguntas como escalones para
saltar, entre otras maneras de conceptualizar el papel desempefiado por las preguntas
durante las practicas iniciales de ensefianza de los y las futuros/as profesores/as en
Historia. Esas formas de entender el papel de las preguntas en la clase de Historia tienen
que ser resituadas para que un docente en formacion pueda comprender como usar las
preguntas en sus futuras clases. Si nos alejamos del comecocos, encontramos un nucleo
de coincidencias en las practicas de Puzzle y Pixel, hallazgos fortuitos que estas

reflexiones pueden recoger y potenciar.

En primer lugar, debemos reconocer el papel que las preguntas cumplen como
herramientas para disefiar y conducir el proceso didactico Alli los interrogantes
aparecieron como una arquitectura de la clase, desde el disefio de la planificacion,
otorgandole cierta estructura a la propuesta didactica. En otro sentido, fueron mojones
para la oralidad, en el aprendizaje de la explicacion y el didlogo como estrategia de
ensefianza. Las preguntas servian como sefiales por las que habia que pasar en ese proceso

de conversacion y las intervenciones de los estudiantes generaban repreguntas que
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conducian a nuevos interrogantes. Incluso, aparecieron preguntas cerradas que le daban
cierta logica narrativa a la explicacion, un devenir in crescendo, donde las preguntas
fueron protagonistas. También fueron herramientas centrales para mediar la comprension
de los estudiantes. Reconocer qué es lo que queremos ensefiar y como los estudiantes lo
pueden aprender implica disefiar un camino donde las preguntas y las consignas son
protagonistas. La secuenciacion es para ello fundamental y es un elemento que, a nuestro
criterio, requiere prestar atencion a las competencias y habilidades de pensamiento
historico. La pregunta en la clase es ley, como sostuvo una de las practicantes, y tiene
toda la razén. Si usamos una pregunta, los estudiantes van a querer responderla y es
nuestra obligacion como profesores ensefiarles que tenemos diferentes tipos de preguntas
que convocamos en las clases. Estan los problemas, estan las consignas, estan las
preguntas orales, las preguntas de la evaluacién, entre otras formas que adquieren los
interrogantes. Entonces, es menester que les presentemos sus distintos formatos como
herramientas de la clase. Si lo hacemos, posiblemente, develemos la arquitectura de
nuestra clase, la volveremos mas transparente y clara, mas evidente, con un sentido que
se puede compartir y comprender genuinamente. Si la transparencia de nuestros
propdsitos es comunicada, los estudiantes van a entender nuestras intenciones vy
posiblemente colaboren con el resultado. Todo a partir del ejercicio de socializar las

preguntas que usamos y contar por qué acudimos a ellas.

En segundo lugar, las preguntas contribuyen con la ensefianza de las competencias
de pensamiento historico. Esto conduce a las particularidades de la Historia como
disciplina escolar. En la escuela pareciera que lo relevante es conocer, antes que
preguntar. ¢Esto no es una paradoja? El conocimiento se construye a partir de preguntas
y si queremos elaborarlo, pero no reponemos el contexto de los interrogantes que
ayudaron a su construccion tenemos como resultado un pensamiento muy poco critico. A
la par, las preguntas nos brindan la posibilidad de reconocer que la ciencia construye un
saber provisorio que muta si se modifican los interrogantes. Lo que recuerda la célebre
frase de Mario Benedetti: “Cuando tenia todas las respuestas, me cambiaron todas las
preguntas”. Es por ello que debemos ensefiar el método de trabajo de los historiadores,
en primer término, al reponer el contexto de las preguntas que estaban detras de sus
investigaciones. Seguidamente, se torna fundamental reconocer las diferentes
competencias de pensamiento historico para enlazarlas con la comprension que

mencionamos en el parrafo anterior. La secuenciacion aparece entonces como la manera
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de sistematizar ese proceso a partir de una bateria de preguntas, aunque también de
consignas. Inicialmente, reconocer las competencias por separado es lo conveniente;
aprender a combinarlas en las preguntas es el paso necesario posterior. Las competencias
de pensamiento historico son una manera de traducir ese trabajo, son las herramientas
necesarias para amasar ese contenido y requieren de la ayuda de preguntas y consignas
para hacerlo. Las consignas a la vez aparecieron como los soportes para la construccion
metodologica de la Historia: contrastar preguntas con hipétesis, interpretar las fuentes,
utilizar la imaginacion, identificar discursos antagénicos, entre otras habilidades propias
de la disciplina. Las preguntas mutan en consignas y éstas en actividades cuando
queremos que los estudiantes emulen el trabajo de los historiadores en el aula. Una buena
guia para hacerlo es a partir del juego o del videojuego como quedd en evidencia en esta
tesis; establecer niveles de concrecidn, brindar objetivos, otorgarles plazos de ejecucién
son maneras de llevar esto a cabo. A través del juego de la Historia aparece una
oportunidad para acceder al pasado en un formato mas cercano a los jévenes que habitan

las aulas.

En tercer lugar, aparecen los problemas como preguntas grandes, como preguntas
que abarcan todo lo deméas, como sostuvo alguna de las practicantes a lo largo de esta
tesis. Los problemas nos llevan a los usos publicos de la Historia y es evidente que estan
repletos de preguntas, como facetas, gajos o aristas que es necesario identificar para su
comprension. La pregunta problema le otorga un protagonismo al estudiante, nos corre
del centro puesto que sitla una pregunta cuya comprension debiera emancipar a los
estudiantes o transformarlos en su desarrollo. VVolver sobre la pregunta problema al final
de la clase nos brinda una evaluacion en el momento sobre el aprendizaje de lo trabajado.
En el derrotero de las précticas, construir estas preguntas es una tarea dificil, no siempre
bien resuelta. (De qué manera hacerlo? Volvemos sobre las soluciones que disefiaron
Puzzle y Pixel. Frente a los problemas emergieron estas preguntas urgentes, genuinas y
necesarias que enlazan con los mundos de los estudiantes para alejarse de versiones
estandarizadas o rutinizantes que no responden al para qué estudiar Historia en la escuela

secundaria.

Por ultimo, necesitamos preguntas que transformen las formas, que se alejen de
las secuencias lineales y puedan producir otras maneras virtuosas de clase. Alli hay una
dindmica de experimentacion, como sostuvo Pixel, que en las practicas se apoya en la

posibilidad de correr riesgos controlados. Se trata de una busqueda de cada practicante
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por encontrar su propia practica de preguntar en la que se combinan todos los elementos
ya mencionados y se potencian con el acompafiamiento. En paralelo, aparecen los
contornos de las preguntas, lo que implica considerar, que mas alla de su formulacion,
éstas son maleables y coproducidas con los estudiantes. ¢Hasta qué punto una pregunta
es “mia” o “propia”? Esto es un hallazgo interesante para seguir pensando, gracias a los
aportes y miradas de Puzzle y Pixel. La pregunta tiene un contorno, en el sentido de que
hay alguien que la formula, pero también hay alguien que la recibe. Ese contorno
pareciera sugerir que la dindmica del grupo co-construye las preguntas que hacemos,
porque no dejamos de pensar en el destinatario de nuestros interrogantes. La pregunta
entonces no es su formulacion sino la invitacion al didlogo que realizamos a través de
ella. No es estéatica, sino mdvil; no es rigida sino maleable. Comprender esto quizas sea
el hallazgo méas contundente de esta tesis y sobre el que mas tengamos que seguir

pensando a partir de ahora.

El juego como investigacion, la investigacién como juego

Como corolario de esta extensa tesis, un resultado de la investigacion es pensar
las conexiones entre ésta y el juego. Algo que aparecid con claridad hacia el final de la
tesis, gracias a la centralidad que esta categoria tuvo como emergente de las préacticas de
preguntar de Puzzle y Pixel. De alli nos pusimos a pensar la potencialidad de la
investigacion como juego y del juego como investigacion!’. La combinacion de
profesidn y juego es nuestra manera de comprender la tarea de la investigacion. La labor
aparece entonces como un nuevo juego. Es un juego “serio” (una version de Serious
game), regulado por ciertas formalidades normativas y académicas, pero un juego al fin.
Ahora bien, méas alla de estas consideraciones, en esta tesis en particular sobrevino la
posibilidad de plantear un nuevo interrogante: ;De qué manera el juego puede ser una
modalidad para la investigacion? ;Qué posibilidades ofrece la dindmica lGdica para
recoger informacion sustantiva de los sujetos involucrados en una investigacién de estas

caracteristicas?

117 De repente, recordamos algo que habiamos escrito hacia el final de los agradecimientos de la tesis de
maestria en Historia: “La investigacion es al mismo tiempo profesion y juego. Seria absurdo no reconocer
que, pese a la rigurosidad y celo disciplinar propio de la ciencia historica, los historiadores no juegan a
visitar el pasado, no viajan hacia alli, buscando reconstruir, explicar, comprender las experiencias pasadas
de hombres como nosotros. En mi, esa segunda forma, sigue latiendo y estara ansiando un nuevo viaje, un
nuevo juego, una nueva historia que contar. Esperaré entonces su proximo llamado” (Rodriguez, 2018, p.7).
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Estas preguntas ofrecen la posibilidad de pensar un nuevo escenario, el del juego
como investigacion. Desde luego, la primera de ellas deshecha una anterior version que
en su formato cerrado se preguntaba si podia el juego ser una modalidad para la
investigacion cualitativa en educacion. Como ha quedado claro en esta tesis, no somos
afectos a las preguntas cerradas y es por ello que reformulamos ese interrogante puesto
que entendemos que claramente el juego puede ser una perspectiva a indagar en este tipo

de estudios.

Este juego como investigacion, pero también la investigacién como un juego, tuvo
a lo largo de la presente numerosos formatos. Fue un proyecto, fue un juego dialogado
con colegas y amigos, fue un juego de a pares cuando entramos en el trabajo de campo,
fue un juego horizontal cuando llegamos al grupo focal, fue un juego de lecturas y
relecturas con mi directora que potencid la escritura, entre tantas otras versiones de juegos
que dieron forma a la presente tesis. El juego es la manera en que investigamos, mas alla
del profesionalismo con el que llevamos adelante la tarea. Jugar nos conecta con un gesto

muy humano, el mismo que esta detras de nuestra curiosidad.

A modo de epilogo: preguntar en tiempos de chat gpt

Desde hace algun tiempo la humanidad asiste a la irrupcion de la inteligencia
artificial como una transformacion sustancial que nos hace cuestionar nuestras formas de
acceder a la informacion y de resolver problemas cotidianos. Hoy podemaos escribirle a la
inteligencia artificial y solicitarle que redacte una carta, que escriba una cancion o incluso
que disefie una secuencia de clases para un contenido especifico. Los temores, aungque
también las oportunidades asoman. Miedos respecto a nuestro rol como docentes, a
nuestro lugar como “profes”, a pensar que los estudiantes ya tienen todo resuelto,
configuran una marafia de temores que se suman a algunos mas generales y profundos
que refieren a un cambio en el escenario de nuestra vida como especie. El célebre
historiador Yuval Harari es una de las voces que se ha alzado en el Gltimo tiempo frente
a la inteligencia artificial. Se ha preguntado (otra vez el valor de una pregunta), “;Qué
pasaria cuando una inteligencia no humana fuera mejor que el ser humano medio para
contar historias, componer melodias, dibujar imagenes y redactar leyes y escrituras?”
(Harari, 2023). Lo que esta en juego, dird, es el dominio humano sobre la narracion; una
caracteristica central de nuestra especie, clave para los saltos cualitativos que nos llevaron

a producir cultura, en los términos del autor de Sapiens (Harari, 2019). Sin embargo, otras
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vOoces son menos pesimistas e invitan a pensar en las oportunidades que estas
transformaciones conllevan. En efecto, se trata de encontrar en los desafios de la
inteligencia artificial aquello que nos hace humanos. Baricco, quien produce una
genealogia de las transformaciones de la revolucién digital, nos alienta a pensar en lo

siguiente:

“Maés que cualquier otra cosa, el Game necesita humanismo. Lo necesita su gente,
y por una razon elemental: necesitan seguir sintiéndose humanos. EI Game los ha
empujado a una cuota de vida artificial que puede ser compatible con un cientifico
0 un ingeniero, pero a menudo es antinatural para todos los demés. En los
proximos cien afios, mientras que la inteligencia artificial nos llevara ain mas
lejos de nosotros, no habré bien méas valioso que todo lo que haga sentirse seres
humanos a las personas. Por muy absurdo que pueda parecernos ahora, la
necesidad mas extendida sera la de salvar una identidad de la especie. En ese
momento recogeremos lo que hayamos sembrado en estos afios”. (Baricco, 2018,

p. 330)

Si se busca algo que nos haga sentir seres humanos quizas la Ilama curiosa y las
practicas del preguntar sean esas marcas distintivas. Esto nos hace volver sobre las
caracteristicas mas elementales de las preguntas, aquellas que segin Freire y Manguel
permiten declarar la pertenencia al género humano (Freire y Faundez, 1968; Manguel,
2019) y hallamos alli el valor de la curiosidad, las posibilidades de movimiento que
genera una pregunta, su caminar (Marcos, 2011), para comprender todo aquello que las

preguntas abren.

Dado que esta es una tesis sobre el papel de las preguntas en la clase de Historia
de los y las futuros/as profesores/as en Historia en relacién con la construccion del
pensamiento historico de los estudiantes, emprendimos el desafio de interactuar con la
inteligencia artificial para ver sus potencialidades respecto al tema investigado.
Utilizamos Chat GPT y decidimos dejar aqui un fragmento de la conversacion que

llevamos adelante:

Pregunta ¢Como se construye el acto de preguntar como una practica especifica de la

clase de Historia?

Respuesta El acto de preguntar en la clase de Historia es una practica fundamental para
desarrollar el pensamiento critico y la capacidad de analisis de los estudiantes. A
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través de preguntas, los profesores pueden fomentar la reflexion y el dialogo, y
ayudar a los estudiantes a entender mejor los fendmenos histdricos y su relevancia
para el presente.

Para construir el acto de preguntar como una practica especifica de la clase de
Historia, los profesores pueden utilizar diferentes estrategias y enfoques. Algunas
de las formas mas comunes de hacer preguntas en la clase de Historia incluyen:

1. Preguntas orientadas a la comprension: Estas preguntas buscan asegurarse
de que los estudiantes hayan comprendido la informacion basica del tema que se
esta discutiendo. Por ejemplo, ¢Cuando comenzé la Primera Guerra Mundial?

2. Preguntas orientadas al analisis: Estas preguntas buscan que los
estudiantes piensen criticamente acerca de la informacion que se esta presentando.
Por ejemplo, ¢Cuales fueron las causas principales de la Primera Guerra Mundial
y como se relacionaron entre si?

3. Preguntas orientadas a la evaluacién: Estas preguntas buscan que los
estudiantes reflexionen sobre la informacion y las perspectivas que se presentan en
la clase, y que sean capaces de emitir juicios informados. Por ejemplo, ¢Cuales son
las lecciones que podemos aprender de la Primera Guerra Mundial y cémo
podemos aplicarlas en el presente?

4, Preguntas orientadas a la conexion: Estas preguntas buscan establecer
conexiones entre los fendémenos historicos y las experiencias y realidades actuales
de los estudiantes. Por ejemplo, ;Cémo afectd la Primera Guerra Mundial a la
cultura y la politica de la sociedad en la época y como se puede comparar esto con
situaciones actuales?

Al construir el acto de preguntar como una practica especifica de la clase de
Historia, los profesores pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades
criticas de pensamiento, aumentar su comprension de los fenémenos histéricos y
su relevancia para el presente, y promover el dialogo y el debate constructivo en el
aula.

Pregunta La pregunta "¢;Cuando comenzé la primera guerra mundial?* no es una

pregunta de comprension, es una pregunta sencilla porque busca informacion
concreta como una fecha de inicio, es un error

Respuesta Tienes razén, me disculpo por el error en mi respuesta anterior. La pregunta
";Cuando comenz6 la Primera Guerra Mundial?" no seria una pregunta orientada
a la comprensién, sino una pregunta de conocimiento o de informacion bésica.

Las preguntas orientadas a la comprension, como sefialaste, buscan asegurarse de
que los estudiantes hayan comprendido la informacion basica del tema que se esta
discutiendo. Por ejemplo, en el contexto de la Primera Guerra Mundial, una
pregunta orientada a la comprensién podria ser: ";Como se origind la Primera
Guerra Mundial y cudles fueron los principales paises involucrados?".

Gracias por sefialar el error en mi respuesta anterior. Espero haber aclarado tu duda
de manera mas precisa y precisa esta vez.

Tabla 21: Una conversacion con Chat GPT

Desde luego, asoma la potencia de este tipo de herramientas. En cuestion de
segundos la inteligencia artificial presento diferentes tipos de preguntas para la clase de

Historia. Mas avanzada la conversacion también dialogamos sobre la relacion entre éstas

363



y el pensamiento historico. Pero también descubrimos errores como el ejemplo brindado
para la pregunta de comprension. Decidimos corregirla y mejorar el algoritmo y
rapidamente notamos que “aprendi6” y produjo un nuevo interrogante a modo de ejemplo

que indaga por ejemplo en las causas de la Primera Guerra Mundial.

Saber preguntar, entonces, es fundamental en este nuevo contexto. Las practicas
de preguntar aparecen como una oportunidad para profundizar sobre como ante la
cantidad de informacidn existente una buena pregunta abre muchas méas puertas que una
no tan buena. Esta tesis estd construida a partir de muchas preguntas; su algoritmo,
volviendo sobre la metafora de la inteligencia artificial, estd programado a partir de una

gran cantidad de interrogantes, que decidimos reproducir en la siguiente tabla:

Capitulo
Preguntas

¢Cual es la relacion entre didactica general y didacticas especificas? ;Cémo fue el
proceso de constitucion de la Didactica de las Ciencias Sociales como disciplina
1 auténoma? ;Como se configurd la Didactica de la Historia? ;De qué manera estas
disciplinas construyeron sus edificios tedricos y metodolégicos? ¢ Cuales fueron los
espacios de encuentro propios de estos campos? ;Qué relaciones guardan estas
disciplinas con las didacticas de los distintos niveles educativos?

¢Cémo comprender la formacién docente inicial? ;Qué implica cada una de las
conceptualizaciones? ;Cémo se han configurado biograficamente las practicas de
preguntar de los futuros profesores de Historia? ;Qué incidencias biograficas se
reflejan en el transito por las préacticas iniciales de ensefianza? ¢ Qué caracteristicas
tiene la formacion docente en Historia? ;Qué plantean los planes de estudios y los
disefios curriculares de la escuela? ¢En qué consisten las practicas iniciales de
ensefianza y qué implicancias tienen para la formacion? ;Cuéles son los desafios
que enfrenta la formacion del futuro profesor en Historia?

¢De qué manera la psicologia educativa y la pedagogia concibieron la construccion
del pensamiento? ;Como fue definido el pensamiento social e historico? ¢Qué
implica “pensar historicamente”? ;Como se definen los elementos que lo
componen? ;Qué diferencias y similitudes habria entre habilidades,
procedimientos y competencias? ;Desde qué lugar se abordaran en esta
investigacion?

¢Coémo fueron concebidas las preguntas desde una mirada filoséfica y pedagdgica?
¢De qué manera la Didactica General y las didacticas especificas pensaron las
preguntas en el proceso de ensefianza? ;Qué importancia tiene reconocer sus
diferentes tipos y sus movimientos (o secuencias) dentro de las clases? ;Como
fueron pensadas las preguntas en las Ciencias Sociales y la Historia? ; Qué modos
de preguntar fueron los protagonistas exclusivos de las clases de esas disciplinas?
¢Coémo se relacionan preguntas y problemas? ;Como se construye el acto de
preguntar en una practica especifica de la clase de Historia?

¢COmo caracterizamos la presente investigacion? ;Dentro de qué metodologias y
enfoques se incluye? ;Qué estrategias metodoldgicas involucra? ; Cdmo se conjuga
con los distintos enfoques de la investigacion cualitativa? ¢Qué instrumentos de
recoleccion de datos utilizaremos y como fueron empleados?
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¢Cual es el marco que cobija la investigacion realizada? ¢Dentro de qué espacios
educativos y practicas investigativas tuvo lugar? ;En qué contexto institucional se
llevo a cabo? ;Cuales fueron sus antecedentes? ¢Desde qué asignatura se llevo a
cabo la investigacion? ;Cuales son sus particularidades? ¢Qué establece su
programa? ;Qué regulaciones se establecen para el desarrollo de las practicas
iniciales de ensefianza de los/as futuros/as profesores/as en Historia? ¢Qué
caracteristicas presentan los grupos de estudiantes involucrados en las practicas de
los futuros profesores en Historia? ; Qué diferencias y semejanzas se encuentran en
los programas y contenidos desarrollados? ;Qué caracteristicas poseen las
instituciones educativas donde se desarrollaron las practicas investigadas? ¢;Cémo
influyeron en el desarrollo de las practicas? ¢Qué caracteristicas poseen dichos
grupos? ;Qué particularidades le imprimieron al desarrollo de las practicas de
los/as futuros/as profesores/as en Historia? ;Qué rasgos propios de la forma de
trabajo de dicho grupo fueron relevantes para la investigacion? ;Qué criterios se
tuvieron en cuenta para la seleccion de la muestra de la investigacion? ¢Qué
decision se tomo respecto a la utilizacion de los nombres de las practicantes? ¢De
qué manera se procedié a codificarlos? ¢Qué particularidades presentd cada una de
las futuras profesoras investigadas?

¢Cudles son las marcas personales que las futuras profesoras imprimen a sus
practicas? ¢Como aparecen las incidencias biogréaficas en sus propuestas
didacticas? ¢Qué papel cumple el acompafiamiento en el devenir de sus clases?
¢ Cémo pregunta cada una ellas? ;Qué tipos de preguntas realizan? ;Cémo son las
consignas de trabajo? ;Cémo elaboran los problemas de las clases? ¢Qué relacion
guardan estas preguntas con las competencias de pensamiento histérico? ¢;Cémo
éstas se materializan en las distintas preguntas y actividades? ;Qué conexion
guardan sus preguntas con los tiempos presentes?

¢{Coémo comprendieron Puzzle y Pixel las categorias del comecocos en la
realizacion del grupo focal? ;Cudles fueron las combinaciones que realizaron?
¢Coémo intervinieron el comecocos? ¢De qué manera la dinamica ladica contribuyé
con la investigacion? ¢En qué sentidos el grupo focal constituy6 una apuesta por
horizontalizar el trabajo del investigador?

Tabla 22: Preguntas de la investigacion

Este conjunto de interrogantes funciona como el algoritmo de nuestra

investigacion. Si cambiamos alguna de estas preguntas, posiblemente, el resultado seria

diferente. Ahora bien, nos preguntamos: ¢puede la inteligencia artificial llegar a las

mismas conclusiones utilizando estas preguntas y recurriendo a las fuentes de

informacion utilizadas? Creemos que no. Por ahora... La inteligencia artificial retine

informacién y la organiza para ser presentada pero dificilmente se apreste a construir

categorias de analisis como las que utilizamos a lo largo de este estudio. Las practicas de

preguntar constituyeron la categoria central de esta investigacion. Interpretar todo lo que

implica el preguntar en la clase de Historia fue el motor que nos movilizo (y nos sigue

movilizando) a desentrafiar el papel de las preguntas en la formacion inicial del

profesorado.
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