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El presente trabajo surge de una profundizacién de algunos aspectos de una investiga-
cién mds amplia, llevada a cabo por un grupo de investigadores de la Universidad de Buenos
Aires que estudiamos la Formacién de Profesores de Historia en el perfodo 1976-94, y que
cuenta con financiamiento de UBACYT.

En dicho proyecto investigamos la formacidn inicial a través del andlisis de los planes de
estudio y programas como organizadores previos, los formadores de formadores y los estu-
diantes como grupo social, en diferentes instituciones de nivel universitario y terciario no
universitario.

Es notorio que desde la sancién de la Ley Federal de Educacién y la percepcién mds o
menos generalizada de crisis educativa (ya sea por insatisfaccién con los resultados de la
escolarizacién o por los procesos de reforma politica) la cuestidn de la formacién docente ha
salido a escena y se ha convertido en objeto de estudio de diversas investigaciones; funda-
mentalmente porque se considera al profesor y su transformacién como pieza clave en cual-
quier intento de mejora de la calidad educativa. Si bien los estudios sobre el profesorado
tuvieron su eclosién en el mundo anglosajén en los afios *70 y su correlato espafiol a partir de
los ’80, en nuestro pafs su desarrollo es atin incipiente y son muy pocos, ademds, los trabajos
que analizan en particular la formacién de profesores de Historia.

En esta comunicacién nos centraremos en algunos aspectos que llamaron nuestra aten-
cién al analizar la dimensién epistemolégica de la formacidn, a partir de la lectura de las
encuestas efectuadas a los alumnos-futuros profesores durante el afio 1997 y la
contrastacion con el estudio de los planes y programas de las carreras.

Si bien las conclusiones a las que arribaremos aquf pueden hacerse extensibles, en
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muchos de sus aspectos, a todos los institutos estudiados, en el presente trabajo enfocaremos
especialmente el caso del Profesorado de Historia de la Universidad de Buenos Aires, ya que
es el que hemos analizado personalmente.

La investigacién de los estudiantes del profesorado como grupo social se ha efectuado
desde una doble dimensién —material y simbdlica—. Por un lado, en el nivel material y
desde un enfoque socioldgico en formacién docente, hemos estudiado la composicién social
de origen, edad, género, biografia escolar, nivel educativo de los padres y ejercicio de activi-
dad laboral simultdnea con sus estudios.

El estudio desde la dimensién simbdlica se inscribe en la orientacién del pensamiento
del profesor en formacién docente, la cual considera a éste como un profesional que toma
decisiones. V) En este nivel hemos analizado las motivaciones para la eleccién de la carrera, la
evaluacién que hacen de la misma, las representaciones sobre la profesién elegida y su con-
cepcién de la Historia y su ensefianza en el nivel medio. Metodoldgicamente hemos utiliza-
do encuestas semiestructuradas para recoger la informacién, en una muestra constituida por
alumnos del primero y del dltimo afio de la carrera.

Si bien los resultados mds generales de esta etapa de la investigacién fueron presentados
en otro trabajo,'? queremos profundizar aqui algunos aspectos claves que se derivan del
andlisis de la dimensién simbélica (puntualmente, en las concepciones epistemoldgicas y la
evaluacién de la carrera); los cuales al aparecer como recurrencias en otros niveles del proyec-
to, tales como el andlisis cualitativo del plan de estudios de la carrera y de los programas, nos
permiten adelantar la hipdtesis de la existencia de un curriculum nulo en la formacién.

La conceptualizacidn tedrica sobre los diferentes tipos de curricula nos permite conside-
rar no sdlo lo que las instituciones ensefian a través de su curriculum explicito e, implicita-
mente, a través del curriculum oculto, sino también lo que estas instituciones no ensefian.

Siadscribimos al argumento que plantea que “la ignorancia no es simplemente un vacio
neutral”,® debemos aceptar que muchas veces lo que no se ensefia es tan importante como
lo que se ensefia; y que la ausencia de conjuntos de saberes (ya sea en la dimensién de los
contenidos o en la de procesos intelectuales) en la formacién inicial de un profesor de Histo-
ria tendrd consecuencias, seguramente, en la estructuracién de su pensamiento como docen-
te, en la incapacidad para utilizar ciertos procesos, en la imposibilidad de considerar deter-
minadas perspectivas y en las opciones que sea capaz de ofrecer a sus alumnos.

Las ausencias que analizaremos aqui, ligadas al conocimiento epistemoldgico de nuestra
disciplina y a la metodologfa de investigacién del historiador, y que incluimos en el curriculum
nulo de la formacidn, posiblemente no sean las tnicas. Pero en el caso de la ensefianza de la

Historia son decisivas.
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Hablar de cuestiones epistemoldgicas en el conocimiento histérico significa siempre reflexionar sobre
el ser humano y sus acciones como individuo social, lo cual confiere a la ensefianza de la Historia un
potencial intelectual y también educativo enorme. Pero ello es asi a condicién de que esa reflexion se

explicite.(¥

Una de las cuestiones que surgen de las encuestas realizadas a los futuros profesores que
mds ha llamado nuestra atencién es la pobreza —cuando no desconocimiento absoluto—
sobre aspectos de teoria o epistemologia histdrica verificada en las respuestas. Asimismo, se
advierten serias dificultades para precisar algunos objetivos generales de la ensefianza de la
asignatura; lo cual deberfa interpretarse como 1dgico correlato de dicha pobreza tedrica, ya
que sabemos que las ideas sobre el para qué de la ensefianza de la historia dependen, en gran
medida, de la concepcidn epistemoldgica de la misma que se sustente.

Ante la pregunta —de respuesta absolutamente abierta— sobre cudl serfa para ellos la
importancia de la ensefianza de la Historia en la escuela secundaria, mds del 30% de los
alumnos de 1° afio directamente no responde o lo que expresa resulta ser tan confuso, inco-
herente o impreciso, que se deduce que no puede definir la importancia de la Historia o una
concepcién de la misma. Entre los alumnos de 1° afio que si respondieron a esta pregunta, la
mayorfa de las respuestas se asocia —aunque de manera muy confusa— a una concepcién
renovada o, por lo menos, critica de la historia factual, vinculada a formar un pensamiento
critico o a conocer/comprender la realidad. En un porcentaje mucho menor (menos del
10%) aparece mencionado el valor de la historia como “maestra de vida” asociada a una
concepcidn cldsica. No se registran prdcticamente menciones vinculadas a una concepcién
tradicional de la historia o ligadas a recuperar valores del pasado relacionados con la identi-
dad nacional; tampoco menciones explicitas a una actitud comprometida con la realidad
social ligadas al conocimiento del pasado para intervenir en el presente.

De todas formas, estos datos pueden no ser llamativos si consideramos que la mayorfa
de los alumnos encuestados de 1° afio manifestd haber ingresado a la carrera ese mismo afio
—es decir, unos meses antes de realizarse la encuesta—. Asf, es factible suponer que sus ideas
sobre la historia son a priori o previas al ingreso a la carrera, probablemente las que traen de
su paso por la escuela media.

En cambio, son elocuentes al respecto las respuestas de los alumnos del dltimo afio. En
primer lugar, porque en ellas se mantiene la misma proporcién (30%) de alumnos que no
puede responder o expresa ideas tan confusas, incoherentes o imprecisas que se deduce su
imposibilidad de definir alguna concepcidén de la disciplina. En segundo lugar, porque del
70% restante se asocia a concepciones muy similares a las de los alumnos de 1° afio y se
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mantiene la pobreza de la mayorifa de las respuestas, con serias dificultades para definir (o tan
siquiera mencionar) conceptos o ideas bdsicas de la epistemologfa histérica. De este modo, las
respuestas reflejan un enorme desconocimiento sobre las discusiones tedrico-epistemoldgicas
en el seno de la disciplina en las tltimas décadas y tampoco dan cuenta de un manejo razonable
de las posiciones de las diferentes corrientes historiograficas del dldmo siglo.

Del andlisis de las respuestas de estos alumnos préximos a concluir su Profesorado, y
considerando su pricticamente inexistente diferenciacién respecto del tipo de respuestas de
los recién ingresados, es posible inferir el bajo impacto de la carrera en la formacién tedrica
y epistemoldgica de los futuros profesores. Esta hipGtesis inicial se verd reforzada con el
andlisis de los planes de estudio y los programas de las materias y seminarios que dan cuenta
de recurrencias en este sentido, segtin veremos mds adelante.

Otro de los aspectos que incluimos en el curriculum nulo de la formacién de profesores
es el referido a la metodologifa de investigacién histérica. También partimos, en este caso, de
las encuestas a los futuros graduados. Entre los aspectos negativos de la carrera (de respuesta
abierta y multiple) uno de los manifestados por la mayorfa de los estudiantes del dltimo afio
es la falta de formacién en metodologia de investigacién —aspecto que nosotros considera-
mos intimamente relacionado con la deficiente formacién teérica.

A su vez, no casualmente, otro de los puntos mds criticados por los futuros formadores
es el régimen de evaluacién en el cual predominan los exdmenes finales y parciales tradicio-
nales. El predominio de este tipo de evaluacidn tradicional estd generalmente ligado al “con-
trol de lectura”, que no exige ningtin tipo de elaboracién de conocimiento histérico por
parte de los futuros profesores y se limita a verificar s6lo su conocimiento sobre los resulta-
dos de la investigacién histdrica, realizada por otros. Consideramos que esto no es casual
porque cuando la formacién no incluye adiestramiento metodolégico y ejercitacion paulati-
na en el saber-hacer del historiador, los métodos de evaluacién tradicionales y reproductivos
son casi un correlato previsible.

Como veremos ahora, nuestra interpretacién respecto de las falencias de la carrera en las
dimensiones tedrico-epistemoldgica y metodolégica y la inclusién de estas dimensiones en el
curriculum nulo de la formacidn inicial se ve reforzada con el andlisis de ciertos aspectos de
los planes de estudio y programas de las materias y seminarios.

En este caso, sélo tomaremos las cuestiones relacionadas con este tema del plan de estu-
dios vigente y de los programas del perfodo 1985-95.¢5 El plan de estudios actual de la
carrera de Historia entra en vigencia, con el regreso de la democracia politica, en el afio 1985
(aprobado por Resolucién del Consejo Superior Provisorio N°© 468/85). Para obtener el
titulo de Profesor de Ensefianza Media y Superior en Historia se exige la aprobacién de 32
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cursos cuatrimestrales —incluido el Ciclo Bédsico Comin— de los cuales el 63% correspon-
de al saber disciplinar, el 31% a la formacién general y el 6% al saber pedagégico.

Esta minima proporcién destinada al saber pedagdgico inscribe al Profesorado en la
denominada “tradicién académica’. En el estudio de la formacién docente se han configura-
do tradiciones'® encarnadas en los sujetos y en las instituciones que muchas veces las refor-
mas acaban reforzando; entendemos estas tradiciones como configuraciones de pensamien-
to y accién que, construidas histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto
estdn institucionalizadas, incorporadas a las prdcticas y a la conciencia de los sujetos.

Una de estas tradiciones es la académica, que plantea que los docentes deben conocer
s6lidamente la materia que ensefian mientras que la formacién pedagégica es secundaria. En
una situacion extrema, cuestionan los cursos de formacién pedagégica, considerados trivia-
les, sin rigor cientifico y plantean que tales conocimientos pueden adquirirse en la prdcti-
ca, dado que cualquier persona con buena formacién y “sentido comtin” conseguirfa orientar
la ensefianza; es decir, hay una identificacién casi automdtica entre saber la asignatura y
saber ensefiar.

En la Argentina, el mayor impacto de esta tradicién se ha producido en la preparacién
de docentes para la ensefianza secundaria, tanto en institutos universitarios como terciarios.
De esta manera, el profesor formado en estas instituciones suele estar mucho mds identifica-
do con su disciplina que con la ensefianza; asf, los profesores de Historia se perciben a sf
mismos mucho mds como historiadores que como profesores.!” Sin embargo, la formacién
parece ser poco profesionalizadora tanto en uno como en otro sentido. Al escaso espacio
destinado a la formacién y las prcticas pedagdgicas se suma la escasa preparacién profesio-
nal para ser historiador.

En este tltimo sentido, el plan de estudios plantea como objetivo “una formacién siste-
mdtica orientada hacia la tarea de investigacion, es decir, que enfatizard en el graduado aque-
llas aptitudes que lo individualizardn como transmisor productor de conocimiento”.!® A pe-
sar de esta declaracidn, el andlisis de los programas de las materias y seminarios del perfodo
no parece dar cuenta de dicha “formacién sistemdtica”. Los programas, si bien muy renova-
dos en cuanto a contenidos y bibliograffa y marcando importantes rupturas en sus ejes res-
pecto del periodo dictatorial anterior, carecen en general de t6picos ligados al entrenamiento
del oficio, como podria ser el andlisis de fuentes en un sentido no meramente manipulativo
o cjemplificativo, la elaboracién de pequefias investigaciones o la inclusidén de métodos de
evaluacién en los que no predomine lo reproductivo. La formacién en investigacién, enton-
ces, parece no ser sistemdtica y queda relegada a los seminarios a cursar hacia el final de la

carrera. Estos seminarios, segtin el mencionado plan de estudios, se dividian entre “semina-
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rios de metodologfa de la investigacién histérica” y “seminarios que desarrollen un tema,
problemdtica o aspecto de la orientacién elegida”; del andlisis de los programas de los semi-
narios del periodo se deduce que, si bien précticamente ninguno hace explicita su pertenen-
cia a uno u otro tipo, la mayoria estd destinada a la profundizacién bibliogrdfica de un tema
y, en mds de la mitad, no figuran fuentes en su bibliografia.

Estas deficiencias en la formacién en metodologfa de investigacién se transforman llana-
mente en parte del curriculum nulo con la reforma al plan de estudios realizada en el afio
1992 que aprucba, para el profesorado, la reduccién del nimero de seminarios de cuatro a
dos “pudiendo ser uno temdtico y uno de investigacién o los dos temdticos”.!” Esta reforma,
finalmente, viene a legitimar una situacién de hecho, excluyendo del curriculum explicito
del profesorado los seminarios de metodologia de investigacién y proponiendo seminarios
temdticos cuyo “resultado esperado es la redaccién del andlisis critico de un corpus biblio-
gréfico y, eventualmente, de un estado de la cuestién”;'? lo cual, contrariamente a lo expre-
sado entre los objetivos del plan de estudios, refuerza el rol de transmisor-reproductor del
futuro profesor.

En el andlisis de los planes y programas aparecen, también como recurrencias, las falencias
en la formacién tedrica y epistemoldgica, confirmando los resultados de las encuestas abier-
tas. La pobreza tedrica de los estudiantes tiene parte de su correlato en el plan de estudios, en
el cual no figuran materias de filosoffa o epistemologia de la Historia, ni tan siquiera una mds
general epistemologfa de las ciencias sociales. La asignatura cuatrimestral Teorfa e Historia
de la Historiograffa parece ser la tinica que, solitariamente, debe cumplir la compleja misién
de formar tedricamente a los futuros formadores; el andlisis de sus programas en el perfodo
da cuenta de un eje preferentemente centrado en la historia de la historiografia més reciente
(el recorte parece inevitable en el breve lapso de un cuatrimestre), quedando los problemas
mds generales de teorfa para mejor oportunidad. En los programas del resto de las materias,
estdn generalmente ausentes las precisiones o explicitaciones tedricas, epistemoldgicas o
historiogréficas; si bien en algunos figuran, por ejemplo en la bibliografia, autores con posi-
ciones divergentes sobre un mismo tema, estas diferencias historiograficas nunca aparecen
explicitamente cuando el tema se incluye entre los contenidos. También son muy poco fre-
cuentes las explicitaciones sobre las concepciones tedricas que respaldan la eleccién de los
ejes o periodizaciones que articulan los contenidos.

De lo anterior se desprende la reafirmacién de la existencia de un curriculum nulo en la
formacién de profesores de Historia conformado, en principio, por el conocimiento tedri-
co-epistemoldgico de la disciplina y por la metodologfa o el saber-hacer del historiador.

Estas ausencias definirdn, seguramente, importantes consecuencias en el pensamiento de los
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futuros docentes y en la configuracién de sus transposiciones diddcticas que definirdn el
saber ensefiado. Sabemos que las concepciones, teorfas y creencias explicitas e implicitas de
los profesores son claros condicionantes de la prdctica al limitar sus construcciones
metodoldgicas.

Cuando hablamos de construccién metodoldgica nos referimos''? al hecho de que en
las précticas de la ensefianza el docente, desde su singularidad, construye conocimiento
metodoldgico al resignificar la articulacién entre los contenidos disciplinares y los procesos
cognitivos. Esta articulacién dialéctica entre forma y contenido se da en situaciones concre-
tas y contextuadas y varia segtin el estilo y formacién del docente, fuertemente impregnados
de adscripciones tedricas que influyen en las decisiones sobre el para qué ensefiar, qué conte-
nidos ensefiar o lo que es 0 no negociable, ante la inmediatez en que se desarrollan las préc-
ticas. El estilo del docente no sélo enmarca su construccién metodoldgica sino que, al mis-
mo tiempo, se resignifica como contenido de la clase reflexiva.

La buena ensefianza‘'? reflexiva remite a dimensiones epistemoldgicas y éticas. Deci-
mos éticas y no morales porque consideramos a la moral como una categorfa dada para una
sociedad determinada en espacio y tiempo; la ética, en cambio, se constituye como un and-
lisis critico de la moral, lo cual implica la toma de distancia necesaria para develarla y ubicar-
la en su contexto y sus condiciones histéricas de produccién.

Desde su dimensién epistemoldgica, la buena ensefianza de la Historia nos impone la
reflexién sobre el para qué como una decisién ética mds; pero, al mismo tiempo, las propias
estructuras sustantiva y sintdctica de la disciplina nos permiten proporcionar al estudiante
los medios para estructurar su propia reflexion critica sobre la moral histéricamente situada.
La reflexién epistemoldgica y metodoldgica en Historia nos permite develar lo oculto; hacer
explicito lo implicito; rastrear los origenes de lo que se crefa eterno, dado, natural; trazar
genealogias de lo supuestamente universal. Brindar las herramientas para comprender
empdticamente el mundo también es desestructurar el poder-saber('® en el aula. La Historia
—por la propia naturaleza de su objeto— estd en mejores condiciones de proporcionar esas
herramientas que muchas otras disciplinas, tanto desde sus resultados como desde su estruc-
tura sintdctica.

Sin embargo, la clase reflexiva y critica as{ planteada presenta como condicién necesaria
la existencia de un docente formado en la reflexién y la critica. El pensamiento del profesor
influird implicitamente en la implementacién curricular; y el curriculum nulo de su forma-

cidén se transformard en curriculum nulo de su transposicién, con la consecuencia que:
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...las opciones que no se ofrecen a los estudiantes, las perspectivas que quiza ellos nunca conozcan
y mucho menos aprendan a usar, los conceptos y habilidades que no son parte de su repertorio
intelectual. Seguramente, en las deliberaciones que constituyen el curso del vivir su ausencia tendra
importantes consecuencias en la clase de vida que los estudiantes elijan llevar.(%

Notas

! Barquin, J.: “La investigacién sobre el Profesorado. Estado de la cuestion en Espafa” en
Revista de Educaciéon, N° 306, Madrid, enero-abril, 1995.

2Softa, 2. 1.: Formacidn de profesores de Historia: el perfil de los estudiantes de la UBA, Ponencia
presentada en las VII Jornadas Interescuelas/departamentos de Historia, Universidad
Nacional del Comahue, Neuquén, setiembre de 1999.

3Eisner, E.: The educational imagination. On the Design and Evaluation of School Programs, New
York, Mac Millan Publishing, 1985.

“Maestro Gonzdlez, P: “Epistemologfa histérica y ensefianza” en Ruiz Torres, P: La
Historiografia, Ayer, Madrid, Marcial Pons, 1993.

> Para un andlisis comparativo de los planes y programas de los perfodos 1976-84 y 1984-94
ver Soffa, P. L.: Rupturas y continuidades en la formacién de profesores de Historia,
Ponencia presentada en la Jornada “Los que ensefiamos Historia”, Universidad de
Morén, 1996.

¢ Davini, M. C.: La formacién docente en cuestion: politica y pedagogia, Buenos Aires, Paidds, 1995.

7 Torres Bravo, P. A.: “Concepciones, creencias, teorfas implicitas y formacién del profesorado
en Historia” en Clio & Asociados - La Historia ensefiada, N° 3, Santa Fe, 1998.

8 Los subrayados son nuestros.

?Resolucién de Consejo Directivo N° 3784/92.

10 Resolucién de Consejo Directivo N2 3776/92.

! Edelstein, G. y Coria, A.: Imdgenes ¢ imaginacion. Iniciacion a la docencia, Buenos Aires,
Kapeluz, 1995.

12 Fenstermacher, G.: “Tres aspectos de la filosofia de la investigacién sobre la ensefianza” en
Wittrock, M.: La investigacién de la ensefianza. Enfoques, teorias y métodos I, México,
Paidés, 1989.

' Souto, M.: Hacia una diddctica de lo grupal, Buenos Aires, Mifio y D4vila, 1993.

! Eisner, E.: op. cit.

62



