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RESUMEN.

Distintos autores (Andelique, 2011; Pagés, 2003; Prats y Santacana, 1998) asocian ciertas
dificultades en el aprendizaje de contenidos historicos en las escuelas secundarias a los modos en
que los mismos son transmitidos. Esta conclusion nos ha llevado a investigar como es la formacion
didactica (general y especifica) brindada en dos profesorados de Historia rosarinos y cual es la
relevancia que tienen esos campos de conocimiento en dichas carreras. Especificamente, nuestro
andlisis se centrara en los profesorados de Historia de la Universidad Nacional de Rosario y del
Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga Cossettini”.

Para responder a dichos interrogantes tomamos como objeto de andlisis a los disefios curriculares de
dichos profesorados vy a los programas de los espacios curriculares que abordan a la Didacticay a la
Didactica especifica de la Historia en los mismos. Si bien el examen de este corpus no nos permite
conocer el curriculum vivido de esas disciplinas, estos documentos expresan perspectivas
epistemoldgicas, didacticas y metodoldgicas que son inherentes a la formacién del docente. En esta
presentacion realizaremos un estudio comparado en cada una de dichas dimensiones considerando
que ambas instituciones se enmarcan en distintos ambitos de la educacion superior.
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Introduccion.

Distintos autores (Pages, 2003; Andelique, 2011; Prats y Santacana, 1998) plantean la existencia de
ciertas dificultades en la ensefianza y en el aprendizaje de contenidos historicos en las escuelas
secundarias, que las vinculan a los modos en que los mismos se transmiten. Esta problematica nos ha
llevado a investigar cobmo es la formacion didactica (general y especifica) brindada en dos profesorados
de Historia rosarinos y cual es la relevancia que tienen esos campos de conocimiento en dichas
carreras. Especificamente, nuestro analisis se centrara en los profesorados de Historia de la Universidad
Nacional de Rosario y del Instituto de Educacidn Superior N° 28 “Olga Cossettini” de la misma ciudad.
Para alcanzar ese conocimiento, en el presente estudio nos limitaremos a tomar como objeto de analisis
a los disefios curriculares de dichos profesorados y a los programas de los espacios curriculares que
abordan a la Didéactica y a la Didactica especifica de la Historia en los mismos. Somos conscientes de
que el examen de ese conjunto documental no nos permite conocer en forma completa como es la
ensefianza de esas disciplinas; no obstante, los disefios curriculares de las carreras y los programas de
cada una de las catedras expresan perspectivas epistemologicas, didacticas y metodoldgicas que hacen
a la formacién del docente. En esta ocasion, nuestro interés radica en conocer las caracteristicas y
diferencias que existen entre cada uno de ellos.

Encuadre teérico.

La Formacién Docente

L El presente trabajo corresponde a la fase diagndstico-conceptual del Proyecto “Construccion de espacios interculturales en
la formacién docente: competencia comunicativa intercultural, cultura regional y TICs” (Secretaria de Estado de Ciencia y
Tecnologia de la provincia de Santa Fe e IRICE-CONICET, Argentina).



La formacion docente en Argentina se lleva a cabo en las instituciones de Educacion Superior, que
comprenden a los Institutos de Formacion Docente, a los Institutos de Educacion Superior en el caso de
que dentro de ellos se cursen profesorados y a las Universidades. Los dos primeros dependen de los
Ministerios de Educacion provinciales y municipal en el caso de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires;
las universidades, en cambio, dependen del Ministerio de Educacién de la Nacion. En relacién a la
formacion brindada por esas instituciones, Davini (1995) plantea que lo largo de la historia se han
constituido tres tradiciones diferentes:

La primera de ellas, que se origind junto al sistema educativo nacional, es Ilamada normalizadora-
disciplinadora. El accionar del docente desde esta tradicion estd ligado a la inculcacion de habitos,
valores, sentimientos, disciplinas y conductas a los alumnos. Antes que la transmision de
conocimientos, es mas importante el disciplinamiento de la conducta, la incorporacion de habitos y la
formacion ideologica. En esta tradicion, el docente es un ejemplo a seguir por sus alumnos. Su
formacion teorica y disciplinaria es débil, es una formacion instrumental que le otorga conocimientos
acerca de un “saber hacer’.

La tradicion académica es la segunda tradicion presentada por la autora. En ella se sobrevalora la
ensefianza disciplinaria, restandole importancia a la formacion pedagogica. Esta es considerada trivial,
como una pérdida de tiempo, ya que dichos conocimientos pueden ser adquiridos en la préactica, sin
necesidad de una reflexion tedrica previa.

La ultima de las tradiciones constituidas en Argentina, segun Davini (1995), es la eficientista. Esta se
inicia en la década de los 60°, sirviéndose de la ideologia desarrollista. La logica de la empresa eficaz y
efectiva es trasladada a la escuela por lo que en dicha institucion se lleva a cabo una division racional
del trabajo, en la que a algunos les corresponde planificar, a otros supervisar, evaluar o ejecutar la
ensefianza. Asi la figura del docente se convierte en la figura de un técnico, cuya unica funcién es
“bajar a la practica, de manera simplificada, el curriculum prescripto alrededor de objetivos de la
conducta y medicion de rendimientos” (Davini, 1995, p. 37). El docente debe conocer medios que le
permitan alcanzar objetivos, es un mero conocedor y ejecutor de actividades disefiadas por otros, cuya
aplicacidn, sabe de antemano que es efectiva.

Las tres tradiciones, més alla de sus diferencias, comparten una vision etnocéntrica de la realidad y se
basan en principios positivistas. Segin la autora, en los Institutos no universitarios (Institutos de
Formacién Docente) se priorizé la formacion pedagogica de los futuros docentes, a diferencia de las
universidades que, histéricamente, adoptaron curriculos académicos. Estos privilegian a las ciencias
disciplinarias, en segundo orden de importancia ubican a las ciencias aplicadas y, por dltimo, la
efectiva aplicacion de los conocimientos en la practica. Schon (1992, cit. en Davini, 1995) sefiala que,
desde esta logica, se “supone que los problemas de la practica son meramente instrumentales, que se
resuelven a partir de la aplicacion de la teoria sistemética preferentemente basada en investigaciones”
(p. 103).

De este modo, segun la autora, la formacién brindada por ambas instituciones —al estar permeada de
concepciones tecnicistas-, estd escindida la formacion disciplinaria y la pedagdgica. En otras palabras,
la formacién de los docentes se concibe de manera dicotdmica desde la misma organizacion de las
carreras: por un lado, esta la formacion académica o disciplinaria y, por otro, los aspectos pedagdgicos
del ejercicio de la profesion docente. Dicha concepcion, segun Ferry (1990), estd directamente
vinculada a un error respecto de la teoria y la practica en la formacion docente: se piensa que la teoria
son los saberes disciplinarios y que la practica es la pedagogia. El autor reafirma que no es asi, ya que
todos los saberes tienen simultaneamente dimensiones teoricas y practicas.

La dicotomia presente en la organizacién misma de las carreras se traduce en la incapacidad del
alumnado de articular los saberes adquiridos en las Instituciones del Nivel Superior y los adquiridos en
el trabajo de campo (practicas docentes como observador, residente o profesional). En consecuencia,
los docentes se apropian de los conocimientos sobre la tarea especifica de ensefiar especialmente
durante los primeros afios de iniciacion en la docencia; su carécter asistematico e implicito limita una



reflexion profunda y critica sobre las formas y los contenidos de esos aprendizajes (Birgin y Dussel,
2000, p. 3).

Erradicar la racionalidad técnica de la cultura institucional y de los disefios curriculares requiere, por
una parte, que los futuros docentes conozcan los distintos paradigmas epistemologicos, ya que solo de
éste modo es posible advertir que la epistemologia positivista no es la Unica y, por otra, que
comprendan desde qué paradigma ellos han sido formados, para asi poder ser criticos de él.

Los aprendices docentes deben poder advertir cuales son “los elementos epistemoldgicos de los marcos
de referencia que incluyen en sus programas de formacion docente, sobre las cambiantes orientaciones
epistemoldgicas dentro y a través de las ciencias sociales, y sobre sus supuestos acerca de la mejor
manera de aprendizaje para sus alumnos” (Shaver, 2002, p. 57). Ello se debe a que el posicionamiento
epistemoldgico recibido en la formacion afecta al desempefio docente, ya que condiciona al modo de
concebir la objetividad de los saberes, al modo de entender cdmo estos se construyen, a los criterios de
seleccién de los contenidos, a las metodologias que se utilicen para su transmision, etc.

Por otra parte, son fundamentales los conocimientos epistemologicos de la disciplina en la que el
docente se esta formando, ya que posibilitan innovar en las practicas docentes y otorgan elementos que
permiten fundamentar cientifica y epistemoldgicamente el valor que poseen los saberes a ensefiar, el
para qué, y el por qué de su ensefianza: igualmente necesarios son los saberes vinculados a los sujetos
de aprendizaje, a las teorias psicologicas y a las teorias didacticas.

Los referentes tedricos cumplen un papel fundamental en todo proceso reflexivo sobre las préacticas, ya
que sin ellos la reflexion puede transformarse en una justificacion de las rutinas enquistadas en las
instituciones, en una coartada para continuar reproduciendo practicas alienadas. (Andelique, 2011,
p.261)

También son necesarios los conocimientos practicos. Sin embargo, no basta con acercar al alumnado a
las aulas desde los primeros afios de su formacion inicial; la sola incorporacion lleva a que estos se
adapten de modo pasivo al ambito donde se desempefiaran laboralmente. La practica asi entendida se
reduce a una instancia en la que se aprenden las nociones técnicas e instrumentales, se consolidan
rituales. Para no caer en ello, segin Ferry (1990), son necesarios sistemas de alternancias entre las
acciones de formacion de las instituciones formadoras de docentes y las acciones de campo —es decir,
la participacion en otras clases como observadores, maestros, asesores- sobre la base de una
progresividad.

Entonces, tanto Ferry (1990) como Davini (1995), postulan que ademas de la participacion en el
campo, es necesaria una instancia de reflexion teorica en la cual se reconstruyan las experiencias
vivenciadas en terreno. El trabajo de campo debe ser retomado en las clases de las instituciones de
formacion docente: debe ser verbalizado, socializado y compartido al grupo ya que los acontecimientos
que hayan ocurrido en la practica dependen del sujeto que los vivencid. Por lo tanto es muy importante
reconstruir esos acontecimientos oralmente, para convertirlos en objetos de debate y de reflexion, para
cruzarlos con teorias, al tiempo que se construyen otras nuevas. A su vez, lo aprendido en las
instituciones de formacion inicial, debe ser retomado, sujeto a analisis y a critica en el trabajo de
campo.

De este modo, segun Ferry (1990), se revalorizaria la practica como una instancia de construccion de
conocimiento, a partir de la recuperacion de las dimensiones politicas, culturales, historicas y sociales
que en ellas estan presentes, de la elaboracion de los problemas que surgen en la practica y de la
integracién con otras teorias. La alternancia muestra, por lo tanto, que en las instituciones de formacion
inicial la formacién tedrica tiene como objeto preparar para una actividad profesional préactica.
Asimismo, que el trabajo de campo no es una mera aplicacion de los desarrollos tedricos de las
instituciones de formacion, sino que ambas instancias se retroalimentan.

Hoy la mayoria de los formadores de docentes reconoce que aunque el conocimiento pedagdgico y los
contenidos son importantes, mas importante es la formacién de practicantes reflexivos que estén



preparados para explicar y evaluar sus supuestos y las consecuencias de su ensefianza (Shaver, 2002,
cit. en Montero y Vez, p. 58.)

La Formacién Docente en el Profesorado de Historia.

En este punto, consideramos relevante dar cuenta de cudles son, segun diferentes autores, los
conocimientos que deben manejar los profesores de Historia.

La Formacion Inicial debe favorecer que el aprendiz docente domine criticamente los conocimientos
especificos de Historia, su epistemologia y el proceso de produccién de los saberes historicos. Estos
conocimientos son imprescindibles en la Formacién Docente ya que, por una parte, influyen en el
modo de transmitirlos, y por otra, no es posible transmitir o que no se conoce. “Para ensefiar Historia
es necesario saber Historia y reflexionar sobre ella, porque las concepciones que tenemos de nuestra
disciplina inevitablemente se expresaran en el aula” (De Amezola, 2008, p.73). Dichos contenidos son
‘insumos’ que le van a permitir al docente fundamentar cientifica, epistemoldgica e histéricamente su
postura acerca de qué ensefiar y para qué hacerlo.

En relacion a ello, Andelique (2011) sostiene que es importante que en la formacidn exista un espacio
para la reflexién acerca de la “responsabilidad social y el compromiso ético y politico” (p. 259) que
implica la ensefianza de contenidos historicos; la ensefianza de la Historia implica asumir compromisos
publicos, por lo que el aprendiz debe discernir acerca del para qué en la ensefianza, acerca de cual es la
utilidad que debe tener la ensefianza de la Historia en la escuela, a partir de una actitud critica del
proceso de seleccion de los contenidos histdricos que permita tener lucidez acerca de la intencionalidad
que existe en la ensefianza de los mismos. Esta reflexion implica, a su vez, la reflexion acerca del para
qué ser docente de Historia, es decir, del rol social mismo.

Una multitud de decisiones de un profesor de Historia sobre la forma de organizar y sobre la forma de
ensefiarlos dependen de la concepcidn que tenga de la Historia, implicita o explicitamente. Es decir, de
la forma que entienda aspectos tan basicos como la interpretacion, explicacion o comprension de la
Historia, el papel de las fuentes y su relacion con el historiador, el tiempo histérico y la idea de
evolucion, la idea de causas y efectos, de cambio y continuidad, el papel de los acontecimientos o de
las estructuras, de la funcion del individuo y de las sociedades, de la objetividad o de la cientificidad de
la Historia.” (Maestro Gonzalez, 2002, p. 78)

Es por ello que de Amézola postula en su Ezquizohistoria (2008) que “saber Historia para ensefiarla e
innovar en las practicas docentes de manera significativa, aunque no es condicion suficiente, si es
condicion necesaria” para poder ensefiarla (p. 130). En este sentido Lucien Febvre postula que “no hay
una pedagogia de la Historia en abstracto. Para saber como ensefiar Historia es necesario sabe antes qué
es la Historia” (cit. en de Amézola, 2008, p. 130)

Por otra parte, y con el objetivo de superar la problematica que postulan Dussel y Birgin (2000) antes
citada es necesario que en la formacién se piense y reflexione acerca del &mbito cotidiano donde las
practicas se inscriben, a la luz de teorias criticas. Ese es el objetivo al que debe aspirar la Formacion
Didactica: ejercitar la capacidad de los estudiantes de “articular relatos de sus propias practicas que les
permitan comprenderlas y darles un nuevo sentido”. Tal formacion impide que los futuros docentes
sean devorados por la rutina.

La Formacion Didéactica en el Profesorado de Historia.
“¢Como puede la Didactica de la Historia ensefiar a ensefiar de una manera diferente ante unas

practicas como las dominantes?;Qué conocimientos y estrategias ha de aprender el futuro
profesorado para hacer frente a la complejidad de la ensefianza’ (Pages, 2003, p. 161)



La epistemologia positivista estuvo hegemonicamente presente en el campo la Formacion Docente y es
considerada por Facal y otros (Arrondo y Bembo, 2002) la principal problematica que atraviesa al
campo de la Didactica debido a que la practica docente es concebida como la aplicacion instrumental
de técnicas a los problemas practicos. Asi entendida, la Didactica, no puede alcanzar el status
cientifico; es una teoria practica no cientifica.

La Formacion Docente bajo este enfoque —como se ha mencionado- escinde la teoria de la préactica; y a
ésta Ultima, -la Didactica- le corresponde adiestrar a los futuros docentes en habilidades, en un ‘saber
hacer’. La Didactica, desde esta postura, “esta ligada al logro préactico de los fines de la educacion”
(Arrondo y Bembo, 2002, p. 21).

Desde esta logica, segin Diaz Barriga (1985, cit. por Edelstein, en Camillioni, 1996, p. 79), el docente
es concebido como un ingeniero conductual que debe dominar el modelo méas que la disciplina o
campo de conocimiento en torno del que trabaja. Diaz Barriga (1996) expone que desde ese paradigma
epistemoldgico se penso en la universalidad del método de ensefianza y de aprendizaje, entendido
como una sumatoria de pasos, reglas fijas, técnicas y procedimientos cuya aplicacion era efectiva en la
ensefianza y en el aprendizaje de cualquier contenido. Esta concepcidon —impregnada de los postulados
de la tecnologia educativa- dio origen a una vision simplificada de la Didactica, en relaciéon a lo
metodoldgico.

Litwin (1996) expone que en las décadas del 80’ y del 90’ diversos desarrollos tedricos han realizado
cambios en los constructos centrales de la Didéactica, posibilitandole abandonar el tecnicismo que
imper6 en la disciplina durante las décadas anteriores, mediante la recuperacion de las dimensiones
filosoficas, politicas, ideoldgicas, psicolégicas y pedagdgicas de la ensefianza. Estos aportes han
concebido a la Didactica como una “teoria acerca de las practicas de la ensefianza significadas en los
contextos socio-econdmicos en los que se inscriben” (Camillioni, 1996, p. 94). Debido a este cambio,
comenzaron a tener un papel protagonico en el estudio de la disciplina, el andlisis y el reconocimiento
de los aspectos politicos, sociales, histdricos, éticos y epistemoldgicos que se inscriben en las practicas,
el analisis de como es concebida la disciplina por el docente que la imparte y el de como dichas
practicas son significadas en el contexto de ejecucion.

Posicionado desde esta ‘nueva’ perspectiva acerca de la Didactica, Andelique (2011) postula que la
Didactica de la Historia debe posibilitar a los alumnos de los Profesorados “revisar critica y
reflexivamente los contenidos relacionados con la formaciéon disciplinar especifica y profundizar en el
plano tedrico y metodoldgico de la Formacion Pedagdgica, desde la perspectiva del que ensefia”
(p.261) y establecer relaciones dialécticas entre las teorias y las practicas.

Coincidiendo con dicha postura, Pilar Benejam (2002) postula que la formacidon didactica debe indagar
tanto en el terreno de la teoria como en el contexto de la practica. En relacién al sustento tedrico que
debe tener esta disciplina, sostiene que es necesario que se sirva de dos campos tedricos: estos son el
campo disciplinar y el campo de las teorias del aprendizaje.

Se debe indagar en el campo disciplinar, porque la Didactica es una ciencia al servicio de otras, por lo
que debe respetar la estructura y los ejes de cada una; asi, la Teoria de la Historia, debe tener un valor
fundamental en la formacion del profesorado (Maestro Gonzélez, 2002, p.71). La Didactica de la
Historia debe tomar de la Teoria de la Historia los aspectos epistemologicos, es decir, aquellos aspectos
que le permiten discernir acerca del para qué de la ensefianza de la Historia y los criterios que permitan
justificar cientificamente qué Historia ensefiar. La reflexion epistemoldgica permite definir los
objetivos, asi como seleccionar y organizar los contenidos. Qué ensefiar y para que ensefiarlo remiten,
de modo inmediato, a cbmo hacerlo, lo cual “depende, en gran medida, de cdmo aprenden los alumnos.
De este modo, Benejam (2002, p. 65) sefiala la importancia de las Teorias del Aprendizaje.

Antes de continuar con el planteo de este autor, nos parece interesante rescatar dos aportes que hace
Andelique (2011) en cuanto a la formacién tedrica que debe brindar la Didactica de la Historia. En
primera instancia, sostiene que para que los futuros docentes puedan reflexionar el como ensefiar,
ademas de considerar a las Teorias del Aprendizaje y a las caracteristicas que los aprendices, es



necesario que la formacion les posibilite conocer los aportes de una serie de investigaciones recientes
que habilitan a la construccion de propuestas didacticas alternativas, a partir de metodologias de
ensefianza que incluyan el trabajo con fuentes primarias, con categorias temporales, con resolucién de
problemas, con actividades empatéticas, con medios audiovisuales; que atienden a la construccion del
conocimiento historico, a la identificacion de los actores y de los conflictos sociales, de los cambios, de
las permanencias ( p. 262)

Por otra parte, el autor postula que deben existir instancias de socializacion, de intercambio grupal y de
reflexion critica acerca de las experiencias que han vivido cada uno como alumno de diferentes
instituciones educativas, a la luz de las diferentes teorias, tanto pedagdgicas como disciplinares
trabajadas. De este modo “los estudiantes asumen el rol de un profesor-investigador y de un
observador-interpretador de la propia practica” (Andelique, 2011, p. 263) con el objetivo de cuestionar
y desnaturalizar las préacticas cotidianas, rutinarias y reproductivas que permean, casi completamente,
el campo de las précticas docentes.

Retomando el planteo realizado por Benejam (2002) acerca de la Formacion Docente, el autor postula
que la Didéactica de la Historia debe, ademas de tomar aspectos tedricos, ‘indagar’ en el contexto de la
practica debido a que es un terreno contingente, singular, en el cual no se pueden aplicar principios
generales. En la practica hay muchas zonas indefinidas que requieren del docente la capacidad de
decision y de eleccion para proceder de forma prudente y responsable. Ejecutar acciones en la practica
requiere, por lo tanto, de la deliberacion, de la reflexion en la accion y, debido a su caréacter contingente
es necesario ademas sostener una reflexion critica sobre las acciones realizadas, para poder evaluar las
consecuencias de sus decisiones y de sus actos. Adquirir este saber exige que el alumnado se acerque a
la practica. No es posible la reflexion préactica sin la participacion del alumnado en ambitos practicos.
“Esta reflexion practica remite al conocimiento disciplinar, y al conocimiento pedagogico, les da
sentido y los integra en un proceso de cambio y mejora [...]” (Benejam, 2002, p. 68). De este modo, lo
que postulan tanto Benejam (2002), como Andelique (2011) es que desde la disciplina Didactica de la
Historia, los alumnos deben salir al campo de la préactica. Sélo asi la Formacion Didactica es capaz de
posibilitar a los alumnos vincular dialécticamente la teoria y la practica, vincular teoria-epistemologia-
sujeto de aprendizaje y metodologia.

Tener en cuenta a estas variables impide pensar en la validez de un método Unico y a la vez, capacita a
los estudiantes para la elaboracion de una construccion metodoldgica. El vinculo dialéctico entre la
teoria y la practica implica advertir lo contingente y por lo tanto, requiere de la elaboracion de una
propuesta de ensefianza global, integrada por un complejo entramado de concepciones ideolodgicas,
politicas, epistemoldgicas, pedagdgicas, éticas que porta el sujeto docente, vinculadas su trayectoria
académica y de vida, a su concepcion de alumno, a la institucion y al contexto donde se desarrolla la
clase. Los procedimientos y técnicas que se constituyen en el marco de esta reflexion, adquieren
validez. Este planteo otorga al docente un lugar diferente: “el docente deja de ser un actor que se
mueve en escenarios prefigurados” (Edelstein, 1996, p. 84) para devenir en sujeto que pone en juego su
creatividad al elaborar la propuesta de ensefianza.

Esta formacion habilita al estudiantado a comprender qué “hace o deja de hacer, qué racionalidad
preside su practica, para poder preparar sus intervenciones y tomar decisiones en la practica asi como
para poder analizar qué ha ocurrido o qué ha dejado de ocurrir en relacién con el aprendizaje de su
alumnado y buscar alternativas para mejorarlo” (Pages, 2003). Segun el mismo autor, ésta debe ser la
base del curriculum de Didéactica de la Historia, ya que concibe que dicha disciplina tiene el objetivo de
ensefar a los estudiantes a ensefiar Historia lo que requiere que el aprendiz de docente sea ejercitado en
la toma de decisiones y en la ejecucion practica de las mismas, y a la vez, que estas se conviertan en
objeto de reflexion e investigacion para otras futuras.

Pagés (2003) plantea que la relevancia que tiene la disciplina en la formacion de ensefiantes debe tener
como correlato un lugar central en los Disefios Curriculares de los Profesorados. Para poder ensefiar la



Historia, el profesor, debe ser un experto en su Didéactica, ya que esos conocimientos son los que le van
a permitir transformar sus saberes disciplinares en objeto de la ensefianza.

Meétodo.

El conjunto documental a analizar, como ya hemos adelantado, esta integrado por los disefios
curriculares de los profesorados de Historia dictados en la Universidad Nacional de Rosario y en
Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga Cossettini” y por los programas de las catedras que
abordan las disciplinas Didactica y Didactica de la Historia en cada uno de ellos. Estos ultimos
corresponden al afio 2012 y 2013.

Resultados.
Descripcion y analisis de los Disefios Curriculares de los Profesorados:
Universidad Nacional de Rosario (U.N.R.)

En la Universidad Nacional de Rosario, el profesorado de Historia se diferencia de la Licenciatura en
Historia porque el primero exige el cursado de cinco asignaturas anuales que componen el Ciclo de
Formacion Docente Universitario y de la mitad de las Unidades Lectivas que son necesarias cursar para
obtener el titulo de Licenciado. El profesorado tiene una carga horaria total de 2880 hs. distribuidas en
cuatro afios, que se subdividen en tres ciclos diferentes:

1. Ciclo Introductorio: que tiene una carga horaria de 270 hs. y esta integrado por tres asignaturas
cuatrimestrales correspondientes al primer afio de la carrera;

2. Ciclo de Formacidon Disciplinar: que posee una carga horaria total de 1890 hs. y se constituye por
veintitrés asignaturas.

3. Ciclo de Formacion Docente: que esta integrado por los siguientes espacios curriculares (cinco), que
suman 720 hs.

El recorrido por los tres ciclos, segun lo establece el Disefio Curricular, brinda contenidos
epistemologicos de la Historia, conocimientos vinculados a la historia de los continentes y del pais y
contenidos que hacen a la formacion docente.

El Ciclo de Formacion Docente esta integrado por las siguientes asignaturas:

3.a. Historia Socio-Politica del Sistema Educativo Argentino (120 hs.).

3.b. Pedagogia (120 hs.).

3.c, Teoria del Sujeto y del Aprendizaje (120 hs.).

3.d. Curriculum y Didactica (180 hs.).

3.e. Residencia. (180 hs.).

Asi, segun el Disefio Curricular, la formacion de docentes exige el cursado de estas cinco asignaturas,
gue son anuales y que se dictan a partir del segundo afio de cursado de la Carrera de Licenciatura. La
unica materia del Ciclo de Formacion Docente que aborda contenidos didacticos es Curriculum y
Didactica.

El Disefio Curricular del profesorado de Historia plantea que la finalidad del Plan de Estudios es:

[...] la formacion de Profesores de Historia. Los graduados del Profesorado de Historia deben ser
habiles en el manejo de las operatorias de transmision de conocimientos, con una formacion
metodoldgica en los aspectos propios de la Historia y de las Ciencias Sociales, capacitados para utilizar
criticamente el conjunto de conocimientos adquiridos (U.N.R., Expediente N°51715/187, 2002, p. 1)
Se establece, por otra parte (en el apartado “Objeto de la profesion™), que se deben formar “agentes
capaces de producir la transferencia de conocimientos referidos al campo de la Historia” (U.N.R.,
Expediente N°51715/187, 2002, p. 1). Asi mismo, cuando se detallan los contenidos que se deben



abordar desde cada una de las asignaturas, en el espacio curricular Curriculum y Didéactica no se alude
a conocimientos vinculados a la Didactica de la Historia, sino que se expresa que desde dicho espacio
se deben trabajar contenidos vinculados al campo de la Didactica General y del Curriculum. La
asignatura tiene una carga horaria de 180 hs.

Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga Cossettini” de Rosario

El Plan de Estudios del profesorado de Historia del Instituto de Educacién Superior N° 28 “Olga
Cossettini” sélo da cuenta de las asignaturas de la carrera, de la organizacion de las mismas para su
cursado y de la carga horaria de cada una de ellas. Es por esto que, para hacer un analisis mas
exhaustivo, se indagaré en el Disefio Curricular de Base para la Formacion Inicial en la Provincia de
Santa Fe. Profesorado de Tercer Ciclo del Educacion General Basica y de la Educacion Polimodal en
Historia (de ahora en méas, DCB). Este es el marco a partir del cual los Institutos de Educacion Superior
y de Formacion Docente, deben elaborar los Disefios Curriculares o Planes de Estudio Institucionales.
En ambos documentos, es decir, tanto en el DCB, como en el Plan de Estudio del Profesorado de
Historia del IES N° 28, se postula que la carrera tiene una carga horaria de 4416 hs., las cuales se
distribuyen en cuatro afios y en treinta y tres espacios curriculares. En estos se abordan saberes
vinculados a la epistemologia de la Historia, a acontecimientos Historicos cuyo impacto fue mundial,
nacional y regional, a saberes pedagdgicos y practicos. Trece de estos espacios curriculares estan
orientados a la formacion pedagogica de los alumnos; entre ellos, “Teoria del Curriculum y la
Didéactica™ y “Didactica Especifica de las Ciencias Sociales y de la Historia™ que son los que abordan
contenidos didacticos.

El primero, respondiendo a lo establecido en el DCB, tiene una carga horaria anual de 160 hs. Ese
documento plantea que el espacio curricular Teoria del Curriculum y la Didactica pretende
subvencionar al alumnado de herramientas que les permitan analizar el curriculum e interpretarlo
critica e histéricamente, para que sean capaces de tomar decisiones en forma autdnoma, de comprender
sus funciones y su relacién con la practica escolar y de analizar criticamente “los procesos de desarrollo
curricular, especialmente a nivel institucional y aulico, con el proposito de favorecer el desarrollo de
competencias profesionales para la elaboracion de propuestas superadoras en los diferentes niveles de
concrecion curricular” (DCB).

Se considera que el curriculum es un proyecto socio-politico-cultural cuyo propoésito es la intervencion
social, por lo que si bien constituye un marco de actuacion, también requiere del compromiso de los
actores involucrados en las practicas docentes.

En relacion a la Didactica sostiene que su objeto de estudio es la ensefianza, y que es necesario partir de
comprenderla como una préactica social, cuyo marco es un disefio curricular. Se postula, por lo tanto,
que es necesario tomar los aportes de la dimension historica, politica y epistemoldgica para poder
reflexionar sobre las practicas docentes. Es por ello que uno de los desafios de la formacion docente es
poder poner en tension la practica de la ensefianza con la teoria del curriculum, lo que lleva a revisar
continuamente a ambas. Otros de los desafios son: analizar al campo de la didactica desde una
perspectiva histérica y social, ser criticos de las practicas educativas y proveer una formacion teorica
bésica y una solidez profesional en docencia y en investigacion.

En el DCB se establecen los contenidos a desarrollar por espacio curricular, en forma coherente a lo
postulado en la sintesis explicativa arriba presentada.

Por otra parte, y en relacion a la asignatura Didéactica Especifica de las Ciencias Sociales y de la
Historia, ambos documentos (DCB y Plan de Estudio de la Carrera) le destinan un total de 96 hs. El
DCB, en la Sintesis explicativa expone que la ensefianza de las Ciencias Sociales, le demanda a la
Didactica ciertas respuestas que si bien parte de ellas son comunes a las demandadas por otras ciencias,
otras estan directamente vinculadas a su objeto por lo que, a la hora de pensar en una Didactica de las
Ciencias Sociales, es necesario pensar en la epistemologia de las mismas y en aspectos didacticos, tales



como criterios para la seleccion y organizacion de los contenidos. Es por ello, que “desde la Did4ctica
de las Ciencias Sociales y de la Historia, se pretende que el alumno maneje funcionalmente los
elementos especificos del planeamiento curricular, aplicando las técnicas didacticas del area [...]”
(DCB, p. 49)

Se considera que es de fundamental importancia en la implementacién de proyectos didacticos el
analisis reflexivo, ya que aquellos solo pueden construirse mediante la reflexion-accion-reflexion. La
revision de la propia practica, es lo que da lugar a esa reflexion.

Por otra parte, el espacio curricular debe ejercitar a los alumnos en ciertas estrategias de pensamiento y
proveerles conocimientos conceptuales de las Ciencias Sociales y de la Historia, ya que ello les permite
razonar de modo abstracto. Por ello, son necesarios “sistemas jerarquizados de conceptos, ademas de
estrategias y habilidades para lograr un pensamiento critico y autonomo y teorias o modelos
conceptuales que permitan interpretar las situaciones” (DCB, p. 50)

También se postula que desde esta asignatura se deben abordar tanto estrategias de aprendizaje como
de ensefianza, se debe favorecer a que el estudiantado comprenda que debe implementar estrategias de
ensefianza que favorezcan a un aprendizaje comprensivo y explicativo, y no repetitivo (propio de la
I6gica positivista), 1o que exige no solo la reflexion acerca de los criterios de seleccidn y organizacion
de los contenidos, sino también la reflexion sobre la estructura cognoscitiva del alumnado y la
habilitacion de momentos de negociacion de contenidos dentro del aula, entre los alumnos y el docente.
“Se trata de propiciar una préactica avalada desde la teoria, que haga que cada docente reencuentre el
sentido y la satisfaccion de sus tareas cotidianas y en los resultados de los aprendizajes de los alumnos”
(DCB, p. 51y 52)

En relacion a los contenidos, se hace una distincion interesante entre tres perspectivas a abordar: la
disciplinar, la cognoscitiva y la didactica. Asi, entre esta propuesta y lo explicitado en la sintesis, hay
coherencia.

Fundamentacion, objetivos y contenidos de los Programas de las asignaturas didacticas.

En este apartado nos abocamos a la descripcion y al analisis de la fundamentacion, de los objetivos y
de los contenidos propuestos en los Programas de cada una de los espacios curriculares que abordan
contenidos de Didactica General y Especifica.

Universidad Nacional de Rosario (U.N.R.)

La “Fundamentacion tedrico-metodoldgica” del programa de Curriculum y Didactica, expresa que se
“aborda el campo curricular-didactico a partir de sus multiples cruzamientos, dimensiones de analisis y
ambitos de concrecion”.

Por otra parte, se postula que el cursado de alumnos que provienen de distintos campos disciplinares,
complejiza el tratamiento de dichos contenidos y la trasposicion didactica de los mismos, por ello, se
hace “necesario un trabajo compartido entre profesionales en el campo de las Ciencias de la Educacion
con profesionales especialistas en las disciplinas”. De este modo, el cursado se divide en dos bloques:
en uno de ellos se aborda la “problematica curricular” y la “didactica generalista” y, en el otro, se
trabajan contenidos de vinculados a la didactica especifica.

Asi, la propuesta de trabajo que hace este programa excede a lo establecido por el Disefio Curricular de
la carrera ya que hace alusion al abordaje de contenidos de didactica especifica.

Desde el programa de este espacio curricular se postula que los alumnos deberan hacer trabajo de
campo en instituciones educativas y en instituciones de educacién no formal.

En relacién a los “Objetivos”, se aspira a que el alumno tenga capacidad de comprender la complejidad
del campo y de entender al curriculum como un elemento articulador entre politicas y practicas
educativas, de analizar situaciones institucionales, de ensefianza y de aprendizaje, de elaborar



propuestas didacticas en las que articula la teoria con la practica y de reflexionar sobre el rol docente y
sus marcas personales, ideoldgicas e institucionales.

En coherencia con lo postulado en la “Fundamentacion” del programa, en la seccion en la que se
describen los “Contenidos”, se postula que en las clases a cargo de los especialistas en Ciencias de la
Educacion se trabajan saberes vinculados a la “problematica curricular” y la “didactica generalista”. En
relacion a la primera, se abordan aspectos epistemologicos de la Teoria Curricular, al Curriculum como
proyecto y como realidad, como sintesis de elementos culturales y como propuesta de politica
educativa; al Curriculum oculto y nulo, a la articulacion entre Curriculum y Educacion No Formal; se
trabajan ademas los distintos niveles de concrecion y las problematicas propias de los distintos niveles
del sistema educativo.

En relacion a la Didactica, se tratan cuestiones epistemoldgicas, la trasposicién didactica, la
problematica de los contenidos y las diferentes formas de presentarlos, las practicas de la ensefianza, la
construccién metodoldgica, materiales y estrategias de ensefianza, la evaluacion, etc.

En el taller especifico de Didactica de la Historia, se abordan cuestiones epistemologicas de la Historia,
las practicas de ensefianza, sus propoésitos a través del tiempo, los propoésitos de las politicas educativas
y de los distintos modelos epistemologicos de Disefios Curriculares; se trabaja la cuestion del docente
frente a la Historia investigada y a la ensefiada, los distintos modelos didacticos, la construccion
metodoldgica, estrategias y problematicas en la ensefianza de ciertos contenidos historicos, materiales y
actividades Didacticas, la evaluacion de conocimientos historicos, las propuestas editorial y la
problematica de la motivacion del adolescente frente a estos conocimientos. Asi, el analisis del
Programa, permite advertir integracion entre Epistemologia de la Historia y la Didactica. Los
contenidos epistemologicos de la Historia aparecen y tienen relevancia dentro de la materia.

Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga Cossettini”

El programa de Teoria del Curriculum y la Didactica plantea en su “Fundamentacion” lo mismo que
plantea el DCB en relacion a este campo disciplinar. La mayoria de los parrafos son la copia textual de
aquel documento sin mencién del mismo.

Entre los “Objetivos” que se postulan estd el que se propone analizar al curriculum desde una
perspectiva critica e histdrica que se oriente hacia la intervencion social, comprender sus funciones,
problematizar sus vinculos entre el curriculum y la ensefianza, comprender a la didactica a partir del
analisis de su acontecer como disciplina y analizar politicas curriculares vigente.

Los “Contenidos” que se propone abordar son, en relacion al campo del curriculum, el origen histérico
de la problematica curricular, el devenir historico, la multiplicidad de sentidos que se crearon en
relacion al término, sus fundamentos y los niveles de concrecidn curricular, sus funciones, las politicas
curriculares y documentos de politicas curriculares vigentes del pais. También el curriculum y su
caracter prescriptivo, la construccion de los saberes a ensefiar y la transmision de los conocimientos.
Ademas se aborda a la configuracion de la Didactica en disciplina, conceptualizaciones y supuestos de
la disciplina, la ensefianza como su objeto de estudio, la funcién social de la ensefianza y la relacién
entre la teoria y la practica. Por ultimo, se abordan cuestiones referidas al disefio de la ensefianza, a los
criterios de seleccion y organizacion de los contenidos, estrategias de ensefianza y la evaluacion.

El programa de Didactica de las Ciencias Sociales y de la Historia tiene una “Fundamentacion” muy
extensa en la que se plantea que a lo largo del tiempo han surgido diversas teorias que han intentado
dar respuestas a problematicas inherentes a la ensefianza. Se sostiene que esas practicas son un objeto
de andlisis fundamental para la Didactica, pero que las mismas deben ser tratadas desde una perspectiva
compleja. En este punto, nos parece relevante la reflexion que invita a hacer la “Fundamentacion” del
programa cuando, citando a Marta Souto, se pone de manifiesto que “la complejidad no es una
caracteristica ni una propiedad del objeto (tampoco del sujeto) sino una hipotesis, es decir, una forma
de interpretacion, un tipo de mirada que surge en la mutua relacion sujeto-objeto, con el interés de



comprender mas que de explicar” (2000) , y que, por lo tanto, las practicas de ensefianza no pueden
pensarse desde una perspectiva lineal en la que existe una correlacion entre las conductas del docente y
las de los alumnos —tipica de la racionalidad técnica-, sino que es necesario analizarlas considerando
toda su complejidad. Esto implica entender al docente y a los alumnos como sujetos portadores de
ideas, supuestos, valores, creencias, etc., lo que habilita a entenderlos como *“una fuente de
construccién de problemas y de reflexion en la accion”.

Se sostiene ademas, que esa complejidad, impide pensar en un método didactico universal y
homogéneo y exige recuperar la idea de construccion metodologica, que entiende al docente como un
constructor de una propuesta de ensefianza singular y creativa, producto sintético de “la légica
disciplinar, las posibilidades de apropiacion de esta por parte de los sujetos y situaciones y los
contextos particulares que constituyen los &mbitos donde ambas l6gicas se entrecruzan”.

Se postula a la reflexion como un elemento fundamental, presente a lo largo de todo el curso.

Los “Objetivos” que se proponen alcanzar, tras el cursado de la materia son, que los alumnos puedan
reflexionar criticamente sobre las practicas de ensefianza y conocer estrategias y saberes propios del
campo de la Didactica de las Ciencias Sociales y de la Historia, ademas de pretende acercar al
alumnado a conocimientos que favorecen al mejoramiento de la ensefianza y del aprendizaje.

Los “Contenidos” que se manifiestan en el programa son: La didactica general, especifica y entendida
como construccién metodologica, la clase, el rol del docente y las practicas de ensefianza; conceptos
epistemoldgicos estructurantes del campo de la Historia, se discuten ciertos temas como las efemérides,
los sujetos de la historia, sus héroes, etc.; también se trabaja con los disefios curriculares del nivel
secundario, los NAP vy los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Por altimo se
abordan cuestiones vinculadas a la seleccion de bibliografia, a las planificaciones de las unidades
didacticas y de las propuestas de ensefianza y a los recursos y modelos didacticos.

Reflexiones finales.

Como se ha podido apreciar a lo largo de la descripcién de los disefios curriculares, si bien el
profesorado tiene la misma duracion (4 afios) en ambas instituciones, existen muchas diferencias entre
ellos: el Plan de Estudios del profesorado de Historia del Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga
Cossettini” organiza las asignaturas que lo componen de una Unica forma, sin opcién a que los alumnos
puedan obtener el titulo de Licenciado; en cambio, el profesorado dictado en la Universidad se plantea
como un anexo a la carrera de Licenciatura; la formacion docente se presenta como un ciclo opcional a
seguir por quienes estudian la Licenciatura. En este marco, en el disefio curricular del profesorado, se
advierte una incongruencia entre lo que plantea en las secciones “Finalidad del Plan de Estudios” y
“Objeto de la Profesién”, por una parte, y lo que se establece en el detalle de los contenidos que deben
ser abordados desde el espacio curricular Curriculum y Didéctica, por otra. Es decir, se postula que el
egresado debe tener capacidad de transmitir contenidos especificos de la Historia, pero por otra no se
expresa que desde la asignatura Curriculum y Didactica deban abordarse los contenidos que le
permiten desarrollar esa accion.

En la carga horaria de las carreras se manifiesta otra diferencia: mientras que el profesorado de Historia
de la UNR tiene una carga horaria de 2880 hs.; el del IES N° 28, tiene 4416 hs.

En relacion a la relevancia que tienen los contenidos didacticos en uno y en otro profesorado, podemos
conjeturar que el IES destina 76 hs. méas al abordaje de contenidos didacticos que la Universidad
Nacional de Rosario.

Por otra parte, el Disefio Curricular del profesorado de Historia de la Universidad Nacional de Rosario
asigna un numero muy elevado de horas al “Ciclo de Formacion Disciplinar” en relacion a las
asignadas al “Ciclo de Formacion Docente”. Sumado a ello, este Ultimo es comun a los estudiantes de
diversos profesorados dictados en la universidad. Ambas ideas remiten a ciertas caracteristicas de la
tradicién academica planteada por Davini (1995). La afirmacion anterior se fundamenta en la idea de



que, desde esta tradicidn se sobrevalora la formacion disciplinar, restandole importancia a la formacion
pedagdgica; en otras palabras, la formacion disciplinar esta escindida de la formacion docente. En el
profesorado de Historia de esta universidad, el nico punto de contacto entre formacion pedagdgica y la
formacion disciplinar es el Taller de Curriculum y Didactica a cargo de especialistas en Historia.

En relacion al programa de la Curriculum y Didactica se puede decir, que entre la “Fundamentacion”,
los “Objetivos” y los “Contenidos” hay coherencia e integridad. Ademas, los contenidos de trabajo que
se presentan en ese documento son los que, segun nuestro marco tedrico, deben estar presentes en las
asignaturas que abordan la Didactica de la Historia: se aborda tanto contenidos epistemoldgicos de la
Didactica y de la Historia, como disciplinares de la Did4ctica; se abordan el tema de la construccion
metodoldgica y se tratan sus elementos, se toca el tema del adolescente como sujeto de aprendizaje y
ciertas problematicas de los distintos niveles del sistema educativo, se propone la ejecucion de trabajo
de campo en ambitos educativos formales y no formales, el analisis de Disefios Curriculares y la
elaboracidn de propuestas didacticas.

La revision realizada el DCB no permite asociar caracteristicas de la formacion que se propone brindar
con ninguna de las tradiciones postuladas por Davini (1995): no se la puede tildar a la formacion
pretendida y postulada por ese documento como academicista debido a que la “formacion pedagogica”
no se presenta de modo escindido a la “disciplinar”; se postula a la formacion docente como un todo
integrado. Tampoco se la puede tildar de eficientista, debido a que, aquel documento postula la
formacion de docentes que sean capaces de afrontar la complejidad de las tareas pedagédgicas y no, a
unos para evaluar, a los otros para transmitir contenidos y a otros para disefiar estrategias de
aprendizaje. Por ultimo, tampoco es posible decir que se postula tedricamente una formacién con
caracteristicas comunes a las que Davini (1995) plantea en relacién a la tradicion normalizadora-
disciplinadora, debido a que en los programas analizados no se piensa al docente como un mero
ejecutor de estrategias y técnicas disefiadas por otros, ni a su formacion como un adoctrinamiento en un
saber hacer: el programa de Didactica de las Ciencias Sociales y de la Historia insiste en la necesidad
de alejarse de la racionalidad positivista para comprender la complejidad que es propia de la ensefianza
—objeto de conocimiento de la Didactica- y de este modo entender al docente y a los alumnos como
portadores de ideas, supuestos, valores, creencias, etc. Si estuviera informado por aspectos de la
racionalidad positivista postularia, mas bien, que las practicas de ensefianza, deberian analizarse a partir
de un razonamiento lineal, entre el comportamiento del docente y el rendimiento del alumno; y por otra
parte, ese mismo programa valora la capacidad reflexiva del docente, por lo que se lo considera capaz
de llevar adelante una construccion metodoldgica, es decir, de construir una sintesis creativa de
contenidos, teniendo en cuenta a los sujetos alumnos, a sus capacidades cognoscitivas, a los contextos
que rodean al establecimiento educativo, etc.

Del mismo modo, el programa de Teoria del Curriculum y la Didéactica plantea que uno de los desafios
de la formacion, es que el futuro docente sea capaz de poner en tension a la teoria y a la practica y de
reflexionar sobre cada una de ellas en forma dialéctica. Estas ideas distan considerablemente de la
racionalidad positivista.

Por otra parte, los programas de ambos espacios curriculares plantean objetivos, contenidos y
perspectivas teoricas en su fundamentacion que responden a lo establecido en el DCB.

El andlisis anteriormente desarrollado no nos permite afirmar, tal como lo hace Davini, que la
formacion brindada por ambas instituciones esté permeada de concepciones tecnicistas. En relacion a la
formacion del profesorado universitario, advertimos que la organizacion de la carrera presenta ciertas
caracteristicas comunes a la tradicion académica; asi mismo, ello no nos habilita a postular que la
formacion brindada por esa institucion es academicista. Por otra parte, la formacion que se postula dar
a los estudiantes del Instituto de Educacion Superior no presenta caracteristicas comunes a esas
tradiciones positivistas.

Los disefios curriculares de ambos profesorados postulan la ensefianza de contenidos vinculados a la
epistemologia de la historia, a la historia de paises, continentes y regiones y a los saberes pedagdgicos



y, dentro de estos se postula la ejecucion de trabajo de campo por parte de los alumnos. De este modo,
la formacion que postula tanto de Disefio Curricular del profesorado de Historia de la UNR como el
DCB de la provincia, es una formacion que, segin nuestro marco tedrico, puede juzgarse como
completa. Consideramos que cabe hacer una reflexion y una aclaracion sobre el “trabajo de campo”: los
limites del presente trabajo no permiten advertir si el material recolectado en terreno es tomado como
objeto de reflexion en las clases. Asi mismo, este, ademas de ser postulado en esos documentos, es
mencionado —aunqgue de distintas formas-, en los programas analizados. El programa de Curriculum y
Didéctica postula asimismo como objetivo la elaboracién de propuestas didacticas reflexivas que
permitan articular la teoria con la practica, por lo que se puede hipotetizar que los conocimientos
adquiridos en la practica son articulados mediante la reflexién con los tedricos para poder construir
propuestas didacticas.

En el programa de Teoria del Curriculum y la Didéactica se postula que uno de los desafios de la
formacion es proveer al alumnado de herramientas que les permitan razonar dialécticamente entre la
teoria y la practica, por lo que es posible suponer que el material recolectado en el campo, es tomado
como objeto de andlisis y de conocimiento. Del mismo modo, el programa de Didactica de las Ciencias
Sociales y de la Historia asigna a la reflexion un lugar central en el espacio disciplinar, lo cual permite
pensar que dicha reflexion se realiza sobre las practicas.

Por dltimo, podemos decir que los programas que abordan saberes didacticos mencionan como
contenidos a desarrollar, a aquellos saberes que son juzgados relevantes en el marco teérico, En este
sentido, se abordan desde dichos espacios curriculares saberes vinculados a la epistemologia de la
historia, a los sujetos de aprendizaje, diferentes estrategias didacticas y, como recientemente aludimos,
la reflexion del material empirico.

Asi, si bien los contenidos que se postulan en nuestro marco tedrico como necesarios a abordar por los
espacios curriculares que abordan la didactica de la Historia estan presentes en los programas de esas
asignaturas, lo cual nos habilita a juzgar como completa a la formacion brindada, debemos remarcar
que dichos contenidos son abordados con diferente profundidad, la cual esta condicionada por la carga
horaria de las materias.
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