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Resumen

En el marco de las politicas de formacion continua de docentes en ejercicio desa-  Palabras claves
rroll n la provinci Buenos Air rticulo presenta algunas reflexiones ~ .
o .ad.as en la provincia de Buenos Aires, este art culo prese ta algunas reflexiones o o0 onte continua
preliminares que surgen de una experiencia de capacitacion con profesores de Historia “enserianza de la Historia
= : diserios curriculares

mpefian en | 1 ndaria del naerense. :

que se desempenan en la escuela secundaria del estado bonaerense equipo técnico regional

Nos proponemos analizar la incidencia de la reforma curricular implementada entre

los afios 2006 y 2007 en la ensefianza de dicha asignatura, teniendo en cuenta el marco

regulatorio que rige actualmente, los disefios curriculares y las representaciones y

practicas de los docentes. Para ello, se retoman diferentes informes producidos durante

el afno 2014 y 2015 por el equipo de capacitadores a partir del analisis de diferentes

materiales didacticos (planificaciones, secuencias de aprendizaje y trabajos practicos)

realizados por los cursantes y el registro de diferentes situaciones de intercambio pro-

ducidas en las aulas de capacitacion.

Para el andlisis, nos basamos en una idea de Jacques Ranciére para elaborar una hipd-
tesis sobre las “razones del desacuerdo” entre las interpelaciones emanadas del Estado,
plasmadas en los documentos curriculares, y las practicas y representaciones docentes
relacionadas con la ensefianza de la Historia sedimentadas a lo largo del tiempo.

El texto se organiza en tres apartados: primero, se describen las orientaciones que la
reforma curricular ha realizado sobre la ensefianza de la Historia; segundo, se analizan
los modos a través de los cuales los docentes se relacionan con los diseflos curriculares
en términos de consensos y desacuerdos; por tltimo, estudiamos el rol de los capa-
citadores regionales de la Direccién de Formacion Continua de la Direccién General
de Cultura y Educacion.
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1. La provincia de Buenos Aires se
divide en 25 regiones educativas.
Cada una de las regiones posee sus
equipos formadores que imple-
mentan las acciones de formacién
continua a través de instituciones
especificas para ello: los Centros
de Capacitacion, Informacién e
Investigacién Educativa (CIIE).
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Curricular policies and teaching of History in continuous teacher
training contexts

Abstract

In the context of the continuous training policies of serving teachers in Buenos Aires
province, this article presents some preliminary reflections arising from a training
experience with History teachers who work in state secondary schools of Buenos Aires.
We intend to analyze the incidence of the curricular reform implemented between 2006
and 2007 in the teaching of this subject, taking into account the regulatory framework
that currently governs curriculum designs and the representations and practices of tea-
chers. To do this, different reports produced during the year 2014 and 2015 by the team
of trainers are taken, based on the analysis of different didactic materials (schedules,
learning sequences and practical work) carried out by the students and the records of
different exchange situations produced in classrooms.

For our analysis, we rely on the idea of Jacques Ranciére to hypothesize about the “rea-
sons for disagreement” between the interpellations emanated from the State, embodied
in the curriculum documents, and the practices and teaching representations, settled
over time, related to the teaching of the History.

The text is organized in three parts: the first section describes the guidelines that curri-
culum reform has made on the teaching of History; in the second, we analyze the ways
in which teachers relate to Curriculum Designs in terms of consensus and disagree-
ment; finally, we study the role of the regional trainers of the Continuing Education
Directorate of the General Directorate of Culture and Education.

Introduccion

En el marco de las politicas de formacién continua de docentes en ejercicio desarro-
lladas en la provincia de Buenos Aires, este articulo presenta algunas reflexiones pre-
liminares que surgen de una experiencia de capacitacion docente con profesores de
Historia que se desempeian en la escuela secundaria del estado bonaerense.!

Esta experiencia se inscribe dentro de las politicas de formacion de formadores que se imple-
mentan a través de la Direccién de Formacién Continua (DFC), bajo la 6rbita de la Direccién
General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires (DGCyE). En esta opor-
tunidad, las reflexiones surgen del andlisis de diferentes documentos oficiales e informes
elaborados por los capacitadores regionales de la DFC. A partir de estas escrituras, que ame-
ritan seguir siendo analizadas en profundidad en préximas investigaciones, resulta posible
explorar y esbozar un estado de situacion de la ensefianza de la Historia en la Provincia de
Buenos Aires. Sin duda es una tarea casi titanica, sobre todo por la magnitud del sistema
educativo de la provincia que, actualmente, cuenta con mas de cien mil docentes de todas
las areas solamente en el nivel secundario de gestion estatal. Atin as, consideremos que vale
la pena debido a las posibilidades que se abren tanto para el desarrollo de la Didactica de la
Historia como para el disefio y aplicacion de futuras politicas de capacitacion universales que
garanticen el derecho a la formacién continua, la inclusion y la calidad educativa.

A tales fines se describen, primero, algunas lineas generales de la reforma curricular
que se despliega desde los afios 2006 y 2007 y los disefios curriculares (DC) de Historia;
segundo, la incidencia de la reforma curricular sobre las practicas y representaciones
docentes y, por dltimo, el rol de los sujetos encargados de la capacitacion, los capa-
citadores regionales que forman parte de la Direccién de Formacién Continua de la
Direccién General de Cultura y Educacion.
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1. La ensefianza de la Historia en el contexto de las reformas
educativas en la provincia de Buenos Aires

Actualmente existe un consenso generalizado acerca de que las tltimas décadas han
sido prolificas en la produccion de politicas educativas orientadas a la transformacion
de los sistemas de enseflanza a nivel local, regional e internacional.

Para el caso de nuestro pais, ésto nos remonta a la década de 1990 y el paradigma neoliberal
desde el cual se sostuvieron algunos de sus principios basicos. A propoésito, con relacion
al proceso de reformas, Maria Rosa Almandoz sefialaba: “No resulta dificil reconocer que
responden a tendencias y patrones similares, en muchos casos generados en los paises
centrales, a pesar de la diversidad de situaciones socio historicas por las que atraviesa
cada una de las naciones latinoamericanas” (Almandoz, 2000). Por otra parte, tal como
escribe Alejandra Birgin, comenzaron a definirse “nuevas exigencias para la tarea de los
docentes en direccion a incrementar su competencia intelectual y social y, sobre todo, su
responsabilidad individual por la obtencién de resultados” (Birgin, 2012).

Si bien en el nuevo milenio se continuo con este proceso, el rumbo de la reforma cambi6
de sentido. Segtin los argumentos de Myriam Southwell (2013), se pasé de una politica
articulada en torno a “una retérica de “modernizacion” sin Estado” a otra donde este
adquiria una destacada centralidad. Efectivamente, a partir del afio 2003, el Estado san-
ciono la Ley de Financiamiento Educativo (N° 26.075) y una nueva Ley de Educacién
Nacional (N°26.206) que reemplaz6 a la anterior de 1993. La autora sostiene que:

La primera de [las leyes] regenerd el vinculo entre el Estado nacional y las provincias
para atender y crecer en el financiamiento educativo y cumplir el propdsito del 6
por ciento de PBI para educacién, propdsito que se planteaba ya en Ley Federal de
educacion, pero que recién se cumplid en el afio 2010. La Ley nacional de educacién
cumplié con un interés muy extendido de reemplazar a la Ley federal e introdujo un
elemento crucial para la democratizacién educacional: la obligatoriedad del nivel
secundario y el compromiso del Estado para esa universalizacién.

La universalizacion y la inclusion con presencia del Estado en tanto agente regulador
marcd, no sin ambigiiedades, el horizonte de las politicas publicas (Feldfeber-Gluz,
2011). Bajo este nuevo paradigma, la tltima ley educativa de la Provincia de Buenos
Aires del ailo 2007 (N°13.688) introdujo dimensiones novedosas en la historia escolar
de nuestro pais.? Entre las mas relevantes contamos con la extension de la obligatoriedad
en el nivel medio del circuito educativo; la modificacién de la estructura académica
dividida en seis afios para la escuela primaria y seis para la escuela secundaria; el
reconocimiento de los jovenes como sujetos de derecho y la importancia de la diver-
sidad cultural como elemento constitutivo de los sujetos escolares, factor este tltimo
para nada desdefable si tenemos en cuenta la matriz fundamente de la escuela moderna
basada en la homogeneizacion de todos los hechos y actores educativos.

En este nuevo escenario, la transformacion curricular y los correspondientes documen-
tos de enseflanza que rigen actualmente en la provincia de Buenos Aires se acoplaron
a la dinamica de cambios y se ajustaron a las realidades por entonces inéditas del sis-
tema con el propésito de “prescribir la enseflanza de contenidos educativos, social y
cientificamente pertinentes” (Marco Curricular para la Educacion Secundaria, 2007).
Tal como se sostiene en el Marco General de Politica Curricular:

Los disefios curriculares son definidos por los niveles de Educacién Inicial, Primaria,
Secundaria y Superior, en articulaciéon con las modalidades; en tanto estas ultimas
aportan propuestas curriculares. Unos y otros construyen también materiales de
desarrollo curricular.
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2. Vale decir que los inicios de las
reformas educativas que estamos
analizando en la Provincia de Buenos
Aires se realizan con las siguientes
autoridades en la Direccién General
de Cultura y Educacién (DGCyE):
Adriana Puiggrés, entre los afios
2005y 2007 y Mario Oporto, que
ocup6 la cartera educativa en los
periodos 2001 y 2005-2007 y 2011.
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3. No concierne a este trabajo
detenerse en el andlisis de cada una
de las cuestiones particulares de los

disefos curriculares de los niveles
y modalidades; queda pendiente
para posteriores indagaciones.
Por otra parte, la concepcién del
significado de cualquier texto
curricular merece una breve nota.

Breve, porque existe un amplio

consenso acerca de que constituye
“una arena de lucha en la cual se sin-
tetizan elementos politicos, sociales
y culturales” (De Alba, 1991-1995).

4. Los disefios curriculares empezaron
aimplementarse de manera gradual
y progresiva. El proceso de disefio
curricular se inicié en el afio 2005,
con una consulta a los docentes en
la cual se valoraron las disciplinas y
su ensefianza; continué en 2006 con
la implementacion de los predisefios
curriculares como experiencia

piloto en 75 escuelas de la Provincia.
A partir de 2007, todas las escuelas
secundarias bdsicas implementaron
el disefio curricular para el 1° afio (ex
7° esb); durante 2008 se implementd
el disefo curricular para el 2° afio
(ex 8° esb) y en 2009 se implementé
el correspondiente al 3° afio (ex 9°
esb) y asi sucesivamente. Los DC

de Primero a Tercer afio fueron
escritos por los profesores Julio
Zabaljauregui, Doris Frias y Oscar
Edelstein. En los DC de Cuarto a
Sexto se suma Virginia Cuestay
salen los dos primeros. Queda para
futuras indagaciones el andlisis de
las trayectorias profesionales de los
especialistas que escriben los DC.
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La decision del gobierno provincial respecto de la elaboracion de los disefios curricu-
lares “tiene su origen en el afilo 2005 con el proceso de revision y disefio de los prime-
ros tres anos de la Educacion Secundaria [...] en 2006 se contintia con el proceso de
reelaboracion del disefio curricular de nivel Superior y, en 2007, con los de Educacién
Inicial y Primaria” (Marco Curricular para la Educacién Secundaria, 2007).

+Coémo se definen los disefios curriculares en el marco regulatorio? En tanto

aquellos documentos que prescriben las finalidades, los principios y fundamentos
politico-ideoldgicos de la ensefianza, los enfoques de las dreas de conocimiento o
materias, los contenidos organizados en funcién de los tiempos y caracteristicas
organizacionales y las orientaciones diddcticas y de evaluacion para cada nivel
educativo. (Marco Curricular para la Educacién Secundaria, 2007)

Los mismos se asumen como comunes, prescriptivos, paradigmadticos y
relacionales.’

En el caso de los DC para la ensefianza de la Historia notamos que, para cada ciclo,
fueron elaborados no solo en diferentes momentos, acorde con el devenir de la politica
curricular, sino también por diferentes especialistas.* Algunos cambios relevantes res-
pecto de la asignatura se introdujeron a partir de la década de 1990, luego de una
inmutabilidad secular en la plataforma del curriculum de la Historia escolar (Finocchio,
1989; 1999; Lanza, 1993; De Amézola, 2003).

Las politicas curriculares y diddcticas que comenzaron a implementarse entre los afios
2006 y 2007 plantean un cambio de enfoque en las formas de ensefar. A la orienta-
cion latinoamericanista de los contenidos, manifiesta ya con las reformas de 1990, y
la mayor importancia que se le da al pasado reciente en los ultimos afios de la Escuela
Secundaria (De Amézola, 2003; Gonzélez, 2015), se suma un énfasis en la renovacion de
los marcos historiograficos, asentados sobre la Nueva Historia Social y Cultural y sobre
una diddctica especifica que hace hincapié en el mejoramiento de las practicas aulicas,
explicitada a través de un apartado especifico denominado Orientaciones Didécticas.

Los DC se estructuran —desde los primeros afios— en torno a la apuesta por una ensefianza
de la Historia renovada, centrada no exclusivamente en un relato unicausal de aconteci-
mientos y hechos politicos (historia tradicional) sino, por el contrario, una Historia que
brinda lugar a los sujetos histéricos, sus acciones, decisiones, motivaciones; a los aspectos
de la vida cotidiana y a los universos simboélicos y culturales de las sociedades:

En el contexto de los nuevos desarrollos de historia social, el presente disefio formula
un replanteo de los grandes relatos, entre ellos los que refieren al retorno a la escena
histérica de los sujetos como actores que tienen capacidad de incidir en la vida social
[...] La nueva historia social fue devolviendo el protagonismo a los sujetos visibles, a
los que les sucede algo, que se enfrentan a las restricciones y los limites de su propio
tiempo, a sujetos que tienen ideas. (DC, sto afo)

Tal como se explicita en los textos oficiales, las Orientaciones Didacticas (OD)

sirven de base para la definicion de los logros de ensefanza que se vinculan con
las expectativas con respecto a los aprendizajes con el objeto a resaltar la relacion
de dependencia entre los desempefios de los docentes y de los alumnos/as [...] La
vinculacién entre los contenidos y las Orientaciones Didacticas se define a partir de
conceptualizar que lamanera de enunciar los contenidos condiciona las Orientaciones
Didacticas. Es decir, el modo en que se presentan los contenidos da cuenta de cémo
deben ser ensenados. (DC 2do afno)
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“Las orientaciones para la ensefianza son “opciones abiertas” para la reflexion docente
que explicitan posicionamientos y perspectivas” (DC 5to aflo). En cada OD de los
isefios curriculares se orienta el enfoque de ensefianza, los contenidos, los recursos,
las fuentes histdricas y las actividades con el propoésito de alcanzar los Objetivos de
Ensefanza y los Objetivos de Aprendizaje.

Los contenidos para los primeros tres aios de la Escuela Secundaria (ES) se articulan
en torno a tres categorias centrales: espacio geogrdfico, tiempo historico y sujetos sociales.
Con relacion al primero de los conceptos, el DC de Primer ano retoma las ideas de
Joan Pagés y senala que: “.. El tiempo es una relacion creada para coordinar y dar
sentido a los cambios producidos en cada sociedad, en cada cultura, en cada civiliza-
cién”; “No se trata solo de una cronologia de los hechos sociales, sino de comprender
cual fue el alcance, la injerencia, los condicionamientos que conformaron el presente

tal como es”’ 5. Pagés, Joan, “El tiempo histdrico”
en Benejam, Pilar y Pagés, Joan
(comp) Enseriar y aprender Ciencias

A propésito de los actores sociales, el DC de Tercer afio indica que, si en Primero y  Sociales, geografia e historia en la
educacién secundaria. Barcelona,

Segundo ailo se hace hincapié en el “tiempo historico’, ICE-Horsoi, 1997, p. 2o1. Citado
en el DC de Primer afio, pp. 62.
hoy la propuesta de Historia de tercero, ademas, llama la atencidn sobre los actores
sociales [...] pone su atencidn en los actores o sujetos, en la variedad de protagonistas
que desenvuelven su vida en diversos ambitos; desde la mas amplia intervencién en
redes de participacion social hasta los espacios de la vida cotidiana, en escenarios
de la vida privada (hombres, mujeres, grupos o individuos de las clases subalternas,
sectores, movimientos y organizaciones sociales, con sus experiencias, proyectos,
conflictos, acuerdos), mas que en las estructuras.

De este modo, se advierte la intencién de avanzar progresivamente en determinados
conceptos y en la apropiacion de categorias y formas de pensamiento histérico-social.

La seleccion de ejes estructurantes e interdisciplinarios, que organizan la ensefianza en
el primer ciclo, desaparece en los DC del trayecto superior (de 4to a 6to afio) y, si bien
el hincapié sobre la renovacion de marcos interpretativos en la Historia se presenta en
ambos ciclos, es en el segundo donde se focaliza en el aporte de la Historia Social y
Cultural, desplazando los paradigmas historiograficos que tradicionalmente domina-
ron la enseflanza de la Historia en la escuela, ligados al paradigma liberal, positivista,
patridtico y moralista (Gonzalez, 2013).

Por otra parte, la ensefianza de la Historia en el ciclo superior, ligada al trabajo con
fuentes historicas, se plantea como propdsito introducir a los alumnos de este trayecto
en el campo de la produccién de conocimiento histérico. Se sostiene que a medida
que los estudiantes avanzan en el estudio de la Historia, el enfoque de ensefianza debe
incorporar contenidos teéricos y metodoldgicos propios de la ciencia histérica.

[El Disefio de 6to] retoma los contenidos de la historia reciente argentina para trabajarlos
en proyectos de investigacion escolar [...] se profundiza el estudio del pasado reciente
desde una perspectiva que incorpora al estudiante como protagonista de sus propias
indagaciones y busquedas, que le propone hacerse preguntas y formular hipétesis.
Es en estas tareas que el profesor deberd acompanarlo, seleccionando el material de
lecturay el trabajo recomendado a los alumnos. Serd necesaria la construccion, a partir
de la propia experiencia, de un banco de fuentes, una secuencia de escenas de una o
varias peliculas, la seleccion de obras literarias, imagenes y fotografias vinculadas, asf
como también fragmentos de estudios histéricos. (DC 6to, versidn preliminar)

El fragmento anterior vislumbra de qué forma se adjudica a los docentes y los alumnos
roles que escapan a los moldes tradicionales del vinculo pedagdgico, modificando de
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6. Una publicacién sefialaba la
imposibilidad de definir qué es

un “aula de capacitaciéon” ya que,
a diferencia del aula tradicional,
los dispositivos de capacitacién
docente pueden desarrollarse en
diferentes dmbitos educativos y no
educativos. Véase Birgin, 2012.

7. He desarrollado este tema
en Meschiany, 2012.

8. Organismos encargados
de la formacién docente no
universitaria en el pais.
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este modo también la relacion con el saber. Ya no es el docente el que posee y transmite
contenidos a los alumnos en tanto sujetos receptores del conocimiento. A partir de
ahora “acompana” a un/a estudiante que “busca” y “explora’”.

Sin embargo, la lectura que hacen los docentes del texto curricular no es directa como
asi tampoco lineal. Dicha lectura esta atravesada por multiples mediaciones (culturales
y sociales), motivo por el cual resulta fundamental analizar de qué manera los profeso-
res reciben los textos curriculares y como lo hacen. En las estrategias de apropiacion,
rechazo o acomodacién hacia los nuevos contenidos y enfoques intervienen factores
de caracter diverso, entre las que podriamos contar la historia escolar y las trayectorias
estudiantiles de los docentes, el caracter de la formacion inicial y el contexto histdrico
que han atravesado en el curso de sus carreras; la socializaciéon profesional, la cultura
institucional, el posicionamiento pedagdgico y didactico, las concepciones acerca del
saber histdrico, el pensamiento politico ideolégico, entre otros.

2. Practicas y representaciones docentes sobre la enseflanza
de la Historia en las aulas de capacitacion. Las claves del desacuerdo

Si, como sefialamos, la lectura del texto curricular no es lineal y directa, cabe entonces
preguntarnos, ;qué sucede en las aulas de capacitacion?® Primero, estos espacios operan
como lugares de encuentro entre la macropolitica y la cotidianeidad de la ensefianza.
Un corredor en el que fluyen y se articulan, por un lado, las expectativas emanadas de
las politicas publicas respecto a lo que el Estado define y espera de los docentes, la
escuela y la educacion y, por el otro, las practicas y representaciones de los profesores
acerca de esos mismas definiciones. Tal como sostiene Graciela Misirlis (2013), “El
documento curricular, como prescripcion de lo que se debe ensefar, es la forma racional
mediante la cual las autoridades de la educacion fundamentan sus decisiones politicas
y las legitiman”.

Segundo, las aulas de capacitacion constituyen lugares de experiencia si por ello enten-
demos un pasaje, un atravesamiento de formacion y transformacion a través de la cual
los sujetos se reconocen a ellos mismos y a los otros y modifican su existencia. A su
vez, en ellas circulan imaginarios docentes y representaciones profesorales sobre la
enseflanza pero también sobre sentidos mas amplios acerca de la educacion, la escuela,
los jovenes, la sociedad, la cultura, la politica, etcétera’

sQuiénes asisten a los cursos de capacitacion docente y transitan las aulas de capaci-
tacion? Tal como sostiene Andrea Alliaud (2009), debido a la particularidad histérica
de nuestro sistema educativo, conviven los que llegan de las universidades (en su gran
mayoria nacionales pero también privadas, en menor escala) y aquellos que provienen
de los Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD).®Puede ocurrir también que
asisten a las capacitaciones egresados muy jévenes que no se encuentran dictando clase
y/o estudiantes que cursan sus ultimos afos del profesorado y que pueden estar tra-
bajando debido al porcentaje de materias aprobadas. Un aspecto merece destacarse y
es que las capacitaciones proporcionadas por la DFC en la Provincia de Buenos Aires
son gratuitas y con puntaje, situacion que permite a los cursantes desarrollar la carrera
docente y obtener certificaciones y créditos para acceder a sus puestos de trabajo en el
sistema educativo bonaerense.

La diversidad de experiencias de los profesores que cursan promueve intercambios sin
duda significativos, relacionados principalmente con el hecho de compartir y transmitir
trayectorias de vida y biografias educativas que se pasan (se legan) entre diferentes
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generaciones, aun cuando también revela la complejidad que se presenta a la hora de

desarrollar el trabajo de formacion con docentes en ejercicio y fuera de é1.° 9. He desarrollado el tema de
biografias educativas en: “Notas de
Investigacién sobre los aportes de la

En las aulas de capacitacion se ponen en movimiento y comienzan a circular —a través  historia 3ra| para el ;rabaifg condtesﬁ-
. . . .7 ~ monios aocentes y blografias eauca-

de comentarios, expresiones orales y escritas, didlogos con sus companeros o con el/  tivas” en Revista Testimonios, Revista
la Capacitador/a Regional- las diversas formas a través de las cuales los profesores ~ cientifica de la Asociacién de Historia

k o .. N X ) Oral de la Republica Argentina
tramitan y capitalizan su formacién inicial, manifiestan sus percepciones, ideas y toma  (AHORA). Afio 2 N° 2 - invierno

P . . Py 2011. ISSN 1852 — 4532. Publicacion

de posiciones, y dejan fluir los consensos pero también los desacuerdos acerca de  cipificay Periddica de Historia
la ensenanza de la Historia. En primer lugar, la riqueza de estas expresiones radica,  Oral www.revistatestimonios.com.ar
precisamente, en su cardcter espontaneo. Surgen a medida que transcurre la clase y
una vez que se pronuncian, comienzan a debatirse, pensarse, reelaborarse de mane-
ra colectiva. Sin embargo, el sentido comun que se pone en movimiento de manera
espontanea oculta, en realidad, multiples representaciones acumuladas como capas
sucesivas a lo largo de la historia escolar y social de nuestro pais. Estos giran en torno
ala ensefanza, los saberes, los alumnos, los docentes, la escuela y las familias, y resulta
valioso recuperarlos para comprender la historicidad de esos supuestos comunes y las

experiencias de los docentes en las aulas de capacitacion.
En consonancia con el planteo de Gabriel D "Torio (2012),

no alcanza con discutir en la formacién docente de qué modos podemos ejercer un
juicio critico sobre la naturalizacién de ciertas practicas de los docentes o de ciertos
habitos institucionales...Enfrentar ese problema afecta directamente a cualquier politica
de formacion, puesto que implica asumir que no hay institucién que pueda sostenerse
sin un grado necesario de naturalizacion y repeticién® 10. Se mantienen las cur-
sivas del original.
En segundo lugar, el analisis de este tipo de discursos ilumina algunas aristas muchas
veces opacadas por los estudios de cardcter estructural o, al contrario, por aquellos que
se focalizan en la vida cotidiana de la escuela. En tanto espacio especifico, los comen-
tarios, las reflexiones y los debates que surgen en las aulas de capacitaciéon ponen en
evidencia algunas de las caracteristicas que asume el vinculo entre la macropolitica
educativa y la microescena del aula. A proposito, nuestra hipdtesis se basa en el argu-
mento que sostiene que existe un “desacuerdo” entre los Disefios Curriculares y los
profesores y procuraremos abordar algunas de las razones de ese desacuerdo.

2.1 Las claves del desacuerdo y la ensefianza de la Historia.

Si, como mencionamos anteriormente, las aulas de capacitacion se constituyen en
corredores, lugares de pasaje, encuentro, atravesamiento, formacion y transformacion,
también pueden resultar lugares de ruptura. Espacios donde se visibilizan “los des-
acuerdos” No dejan de ser, de todos modos, rupturas con amplias potencialidades para
abrir, explorar y reconstruir formas de construccién de conocimiento histérico escolar.

El sentido comun es una forma de conocimiento que proviene de la experiencia; la
experiencia de la gente comun, en la vida comun y cotidiana, accesible en principio
a todos los individuos y grupos (Bauman, 1994). Este conocimiento se vuelve estruc-
turante de nuestras practicas habituales a la vez que ellas estructuran nuestras formas
de “estar en el mundo”. Sin embargo, para reflexionar acerca de lo cotidiano debemos
tomar distancia de esas “rutinas familiares” y colocarlas en contextos comprensivos
mas amplios. Un destacado sociologo llamaba a este proceso de distanciamiento “ima-
ginacion socioldgica” (Mills, 1970). Ella nos permite desnaturalizar lo naturalizado y
comprender los sentidos histéricos, sociales, politicos y culturales de la realidad pero
también de los lenguajes que estructuran esas realidades. En otras palabras, nos permite
abordar las claves de los desacuerdos entre grupos o individuos que podrian llegar a
revelar algunos supuestos comunes no compartidos.
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11. Aclaramos que este articulo
refiere a las politicas de capacitacién
que se implementaron entre el afio
2005 y 2015; pues a partir de ese afio,
cambiaron las autoridades de la DFC
y sus lineas de accidn prioritarias.

12.  Las situaciones que se presentan
resultan ser las mas paradigmaticas;
no queremos decir que sean las uni-
cas y que no se evidencien trabajos de
docentes con enormes potenciali-
dades para la ensefianza. De hecho,
creemos que hace falta profundizar
trabajos de investigacién que den
cuenta de las transformaciones y de
las buenas practicas en las aulas.
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El desacuerdo, segun el filésofo Jacques Ranciére, implica una estructura de didlogo
que contiene comunidad y division: “Perder de vista esta doble especificidad del “dia-
logo” politico es encerrarse en las falsas alternativas que exigen elegir entre las luces
de la racionalidad comunicativa y las tinieblas de la violencia originaria o la diferencia
irreductible” (Ranciére, 1996, 61-62) A partir de la idea del autor sobre “la razén del
desacuerdo”, podria sostenerse que la politica educativa que traduce los ideales del
Estado respecto a la educaciéon no es mas racional o adecuada o verdadera que las
representaciones de los profesores respecto a la misma cuestion. Se trata mas bien de
diferencias entre dos acepciones de “comprender” y, como sefiala Ranciére, esa dife-
rencia “instituye la racionalidad de la interlocucién politica y funda el “éxito” que le es
propio: no el acuerdo de los interlocutores sobre la reparticién dptima de las partes,
sino la manifestacion 6ptima de la particion” (Ranciére, 1996: 63)

Los Disefos Curriculares, senalamos en el apartado anterior, interpelan a los docentes
con nuevos enfoques historiograficos, el reposicionamiento de determinados conte-
nidos (como los latinoamericanos y los relacionados al pasado reciente) y formas de
trabajo con fuentes histéricas y recursos multimediales, e incluyen nuevas concepcio-
nes sobre los sujetos de la educacion y la resignificacion de los vinculos pedagégicos
a través de propuestas de investigacion escolar.

Hemos argumentado que, entre las interpelaciones emanadas de las nuevas politicas
curriculares y didacticas que se plasman a través de los textos curriculares y las repre-
sentaciones y practicas docentes, podemos encontrar las claves del “desacuerdo”.

A partir de los informes de los capacitadores regionales y sobre los registros de situa-
ciones diddcticas en las aulas de capacitacion que se llevaron adelante durante los afios
2014y 2015, podemos mencionar algunas de esas claves centradas, para este articulo,
antes en los obstaculos y en los desafios que tenemos por delante, que en los logros
que se han obtenido luego de una década de implementacion de los disefios curriculares
en la Provincia de Buenos Aires."

Solo por mencionar algunas de las formas mas tradicionales de ensefianza, diremos que:'

a) A pesar de que la implementacion de los disefios curriculares lleva mas de una década,
los nuevos enfoques historiogréficos y las perspectivas didacticas que los sostienen, atn
resultan escasas las planificaciones aulicas que se estructuran a partir de la Nueva Historia
Social y Cultural.

b) Sibien en los disenos curriculares se presenta el apartado sobre las orientaciones didacticas,
que plantean formas de trabajo aulico orientadas a resignificar la ensefianza de la Historia,
a partir de la articulacién de contenidos, enfoques y recursos (en general multimediales),
encontramos en algunos casos, un fuerte arraigo de préacticas tradicionales de lectura y es-
critura tales como la repeticién, la memorizacién, la fijacién, etcétera. El cuestionario gufa
con preguntas cerradas, el crucigrama y la sopa de letras perviven todavia en algunas prac-
ticas de ensefanza.

¢) Con relacién al punto anterior, a la hora de construir problemas de enseiianza, identifica-
mos algunas incertidumbres a los fines de definir criterios para seleccionar, jerarquizar y se-
cuenciar contenidos significativos, en consonancia con una historia problematizadora. Ello
se relaciona también con las tradiciones acerca de la planificacién en la escuela (en general
reconocida por los docentes como practicas “formales”, sin impacto real en la ensefianza y
el aprendizaje de los estudiantes) y las formas de abordaje de la Historia en las instituciones.

d

=

Practicas arraigadas en concepciones tradicionales de tiempo histdrico - unicausales- que
tensionan la elaboracion de diferentes criterios de periodizacion basados en el criterio de
la multicausalidad.

e) Un recitativo abstracto que deja por detras a los sujetos en el relato de la ensenanza de la
Historia invisibilizando, de ese modo, el criterio de la multiperspectividad que considera
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los diferentes puntos de vista y la variedad de motivaciones e interpretaciones de los hechos
histéricos.

f) Exposicion y trabajos practicos donde la realidad social se presenta de modo determinante
y coherente, en detrimento de una explicacion de la realidad social que potencie sus multi-
ples dimensiones (politicas, culturales, econdémicas, sociales, etcétera) y conflictos.

-

g) Desarrollo de trabajos practicos donde la centralidad del anélisis de documentos, testimo-
nios y fuentes de informacion se reduce frente a un tipo de respuesta que ya se encuentra
prefijada a priori, situacién que conduce a la reduccién de procesos de construccion de co-
nocimientos complejos. En general, como en los textos escolares, aparecen en tanto recur-
sos ilustrativos de un conocimiento que se transmite y que ya ha sido elaborado en otra par-

te (en la exposicion del profesor, en los manuales y libros escolares, en fotocopias, etcétera).

A pesar de la existencia de algunas de las practicas tradicionales de ensefianza de la
Historia, sobre las cuales debemos seguir reflexionando e interviniendo, resulta insos-
layable el hecho de que los modos de lectura, apropiacion y reelaboracién de los DC
que se realizan en las aulas de capacitacion, en un trabajo conjunto de intercambio
entre los cursantes y entre ellos y los docentes capacitadores, dan cuenta de un elevado
grado de produccién y circulacién del conocimiento escolar, fomentado por instancias
de alta reflexividad que habilitan la generacién de contenidos significativos. En estos
espacios, los profesores asumen un rol protagénico como productores de conocimiento
histérico, al hacer visible la toma de decisiones que se lleva adelante en el trabajo de
formacion continua.

En los cursos de formacion continua se despliega una didactica de la capacitacion donde
las aulas se constituyen en verdaderos espacios de produccién: los docentes produ-
cen secuencias de ensefianza y aprendizaje; analizan fuentes histdricas, bibliografia y
material didactico (muchas veces elaborado por los mismos capacitadores regionales
o ETR); exploran recursos multimediales y elaboran dispositivos transmedia; escriben
textos multiples, reelaboran sus propios trabajos practicos, asi como las planificacio-
nes; dialogan, se retroalimentan con intercambios escritos y orales que habilitan a un
intercambio fluido de reflexiones teéricas y practicas que permite poner en suspenso
los habitos sedimentados de la enseflanza y proyectar nuevas formas de trabajo en los
salones de clase.

Ahora bien, ;qué rol cumplen los sujetos de la formacion en las aulas de capacitacion?
sDe qué modo su presencia interviene en la elaboracion y tramitacion del desacuerdo?
Constituyen interrogantes relevantes, y nos dedicaremos a ellas en el apartado siguiente.

3. Las aulas de capacitacion y el rol de los sujetos encargados de la
formacion de formadores

Sin dudas, el afio 2005 marca un punto de inflexién considerable con relacion a las
précticas de formacion de formadores que se habian desarrollado en el Estado bonae-
rense.” Desde entonces, el Estado centralizo las acciones a través de una sola institucion,
los Centros de Capacitacion, Informacion e Investigacion Educativa (CIIE) y por medio
de profesionales seleccionados por concurso publico de antecedentes, que pasarian a
formar parte de los Equipos Técnicos Regionales (ETR)."

A ciencia cierta, atin sabemos muy poco sobre el origen de estas instituciones y el rol
que cumplieron en la historia del sistema educativo provincial. Las historias que se
pueden recuperar en la actualidad resultan de relatos parciales y fragmentados de las
mismas instituciones. A partir de ellas, basadas en algunas resoluciones, puede cons-
tatarse que, dependientes de la Direccién de Educacién Primaria, se crearon hacia
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13. Zappetinni, M.Cy Rodriguez, L.,
2006. Segln el trabajo de las autoras,
en 1994 se conformd la Red Federal
de Formacién Docente Continua; en
1995, la resolucién 1656 establecié

la creacién de la Red provincial y la
primera versién del Plan Global se
aprobd al afio siguiente. La cabecera
de la Red en el afio 2000 pasé de
estar ubicada en la Subsecretaria

de Educacidn, a la Direccién de
Capacitacion y Formacion Docente
Continua, mds tarde denominada de
Curriculum y Capacitaciéon Educativa.
Se promovieron capacitaciones en
formato de “Trayectos Formativos
Centralizados”. En el afio 2000 la
Provincia disefd el “Plan Provincial
de Formacién Continua” (Resolucién
N° 2584/00). En el afio 2004 la cabe-
cera paso a llamarse Direccién de
Capacitacion. Se elaboraron las bases
para el Plan Educativo 2004/2007

y en este marco se disefid el pro-
grama de capacitacién “Maestros y
profesores ensefiando”. Entre 2005
y 2015 la Direccién de Capacitacién
pasé a llamarse Direccién de
Formacién Docente Continua.

14. La capacitacion se organizé bajo
el supuesto que “capacitar consiste
en analizar la préctica para modifi-
carla alaluz de los conocimientos y
habilidades aprendidos, teniendo en
cuenta el contexto adénde esa prac-
tica se desarrolla”. El Programa se-
leccioné a capacitadores que debian
llevar a cabo dos tipos de acciones
a) cursos, seminarios y ateneos con
puntaje y fuera de servicio; y b) asis-
tencias técnicas en servicio y sin pun-
taje” (Zappettini y Rodriguez, 2006).



ISSN 0327-7763 (impresa) / ISSN 2451-5434 (en linea)
Revista del TICE /40 (2016)

15. Organismos descentralizados
distritales, actualmente existen 185
CIIE localizados en cada uno de los

distritos del territorio bonaerense (ex-
cepto en La Matanza donde hay dos).

16. “Planifican la capacitacién
docente en los distritos”. Diario
La Capital, 21/08/2014.

17. Por Resolucién N2 3.233/06 los
disefos curriculares de Primer afio
de la educacién secundaria, por
Resolucién N2 2.495/07 los disefios
curriculares de Segundo afo.

18. Plan Provincia de Capacitacién
Docente, 29/07/2008.

19. Hasta febrero de 2015, el equipo
de Historia para el nivel secundario
estaba formado por 22 capacitadores
regionales (ETR) encargados de la
capacitacién presencial y 1 tutor vir-
tual que dictaba los cursos virtuales.
Dos regiones quedaban solamente
sin cubrir y una ETR que estd de
licencia por cargo de mayor jerarquia.
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principios de la década de 1960 con el proposito de desarrollar la investigacion edu-
cativa, el perfeccionamiento docente y la extension cultural. Invisibilizadas durante
décadas, actualmente, asumen la responsabilidad de coordinar y desarrollar la oferta
regional de formacién docente continua en cada distrito de la Provincia.” Asimismo
gestionan el mecanismo de las pruebas de seleccidon de los capacitadores regionales
(ETR), encargados de las capacitaciones, y propician la pluralidad de diferentes dispo-
sitivos de capacitacion gratuitos, voluntarios y con puntaje.

En palabras de la por entonces Directora de Formacién Continua, Alejandra Paz,

El CIIE, como espacio de formacidn docente, es una caja de resonancia donde se
desarrolla la oferta educativa del Estado [...] [Cumplen] un rol piblico como espacio
de acompafiamiento a los docentes y de formacién.

El propdsito de otorgar un marco legal a las acciones de formacion continua desplegadas
en la provincia de Buenos Aires qued¢ establecido en el Plan Provincial de Capacitacion
(Res. N° 5162/08) donde se afirma que una de sus funciones principales es la de acom-
pafiar la implementacién de los nuevos disefos curriculares. De hecho, el Marco
General de Politica Curricular, Niveles y Modalidades se aprueba por Res. N° 3.655 en
el aflo 2007 y desde 2006 se venian aprobando los Disefios Curriculares de los distintos
niveles.'” El Director General de Cultura y Educacién, Mario Oporto, expresaba en su
presentacion:

La capacitacién forma parte de la carrera docente y queremos que esa carrera docente
valore la capacitacion que da el Estado, en forma gratuitay en servicio [...] es necesario
que la escuela sienta que forma parte de una tradicién cultural, de una historicidad y
de un mundo contempordneo, y la capacitacién en esto es clave.®

Desde entonces, los capacitadores regionales han tenido a su cargo el desarrollo de
acciones de formacion que contribuyen a la interpretacion de los disefios curriculares
y su adecuacion a las aulas.” Los dispositivos de capacitaciéon mas corrientes giran en
torno al dictado de cursos presenciales y virtuales, asi como también a través de
Asistencias Técnicas Pedagogicas (ATP) a los diferentes actores del sistema educativo.
De este modo, el/la docente capacitador/a se vuelve un actor central de la politica de
formacion docente continua, en tanto correa de transmision entre los DC y las practicas
y representaciones de los profesores en ejercicio. Ofrece, en todo caso, pistas posibles
para manejarse en el desacuerdo y tiende puentes entre la macropolitica, el aula y la
ensefanza.

La figura del ETR - profesional de la educacién y el campo disciplinar que accede al
cargo a través de concurso publico de antecedentes- representa, podria decirse, un
mediador, un articulador, un vehiculizador entre la politica curricular y los profeso-
res. Un docente que acompaiia, guia y orienta, que a la vez promueve la elaboracién
y reelaboracion del conocimiento histérico escolar y busca incidir en la produccién
de reflexiones significativas sobre la ensefianza de la historia en las aulas de la escuela
secundaria. El éxito o el fracaso de esta mediacion no es uniforme; cada experiencia
es inédita porque depende de una variedad de factores institucionales, contextuales,
regionales, etcétera

A través de diferentes dispositivos tales como la elaboracion de cursos virtuales y pre-
senciales, produccion de guiones de capacitacion, que se discuten y realizan de manera
conjunta entre los ETR de Historia del nivel secundario de todas las regiones educativas
de la Provincia junto con el/la coordinador/a del area, los formadores de formadores
habilitan espacios para la transmision, el intercambio y la circulacién de saberes esco-
lares que se reinventan y de ese modo proyectan cambios sustantivos en las practicas
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dulicas. Por otra parte, la presencia territorial de los ETR favorece el intercambio entre
multiples instituciones educativas: se vuelven referentes que articulan con los CIIE, las
escuelas, la Direccion de Formacién Continua, y sirven de enlace entre los docentes y
los directores, los supervisores, las comunidades locales, etcétera

Decifamos arriba que los profesores asumen su lugar de productores de conocimiento
histoérico escolar en las aulas de capacitacion, de manera mas consciente y visible;
también decimos que los ETR otorgan la palabra, escuchan y promueven el didlogo, el
debate yla produccion colectiva, tareas para nada despreciables en un trabajo, como el
docente, que suele ser tan solitario. Por otra parte, en su tarea de estudio, elaboracion de
materiales, propuestas de capacitacion y guiones se convierten en verdaderos construc-
tores de saberes y promueven el fortalecimiento del campo de la didactica especifica.

Dicho esto, bien cabe aqui el texto de Perla Zelmanovich (2012), porque acordamos con
ella en el hecho de que no se trata de “buenas intenciones”, sino de un trabajo centrado
en la “ética de las consecuencias” No se trata, como escribe la autora, de llenarse las
“mochilas” de un recetario con “los mejores hallazgos de las disciplinas cientificas, los
contenidos escolares mas actualizados, las nuevas vertientes del pensamiento didéctico
y pedagdgico” Se trata de reparar en los efectos que se producen sobre los sujetos que
asisten a la capacitacion y las practicas singulares que se desarrollan en instituciones
educativas concretas y en sistemas educativos con caracteristicas histdricas particulares
(regionales, distritales, sociales, familiares, juveniles) ya que, si todos estos factores se
aislan, la formacion se veria solo reducida a cuestiones técnicas. Los contextos de ins-
cripcidn sociocultural de los diferentes grupos, las marcas epocales y las experiencias
subjetivas crean y recrean nuevos escenarios de sentido.

Conclusiones

Nos hemos propuesto en este articulo dar cuenta de los cambios curriculares que se
produjeron en la provincia de Buenos Aires, especificamente en lo que respecta a la
ensefianza de la Historia, como parte de una politica mas amplia de formacion docente
continua en la Provincia de Buenos Aires. Sefialamos, a propdsito, los intercambios
que se producen en las aulas de capacitaciéon promovidas por los capacitadores regio-
nales y el rol que cumplen en los procesos de lectura, apropiacién y reapropiacién
que hacen los profesores de los disefios curriculares. Al respecto, nos basamos en la
idea de Jacques Ranciére para hipotetizar sobre las “razones del desacuerdo” entre las
interpelaciones emanadas del Estado plasmadas en los documentos curriculares y las
practicas y representaciones docentes sedimentadas a lo largo del tiempo.

Sin embargo, no son los tinicos desacuerdos. Para algunos casos (temas, contenidos,
enfoques, propuestas, etcétera) se producen también entre los capacitadores y los
disefos curriculares (y, por consiguiente, con los especialistas que los escribieron)
y entre los capacitadores y los docentes que asisten a los cursos, pero quedara para
futuras indagaciones explorar con profundidad esas tensiones que derivan, a su vez,
en nuevas posibilidades. En todo caso, es una muestra mas de que a través de los textos
curriculares se litigan no solo contenidos y modos de ensefianza sino concepciones
mads amplias sobre la escuela, la politica, la sociedad, la cultura, el conocimiento y los
jovenes. A pesar de que las instituciones educativas, las de formacién inicial y los CIIE
(entre otras) resultan fundamentales para llevar adelante los cambios en los modos de
ensefar, aun hoy en dia queda pendiente un trabajo de interpretaciéon mas profundo
y consciente de las transformaciones que se promueven con las politicas curriculares
y didacticas y su incidencia en los salones de clase.

[117-132]lel IICE /40 (2016)
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Retomo, para finalizar, el concepto de posibilidad, en tanto “circunstancia que hace
posible que algo suceda” Ese “algo” respecto de la ensefianza es complejo y multiple
pero en ningun caso reside en la absoluta responsabilidad de los docentes. Es cierto
que creemos que la transformacion es posible pero, suponer que la modificacién y el
mejoramiento de las practicas (y de toda la educacion), recaeria solo en los profesores
y en el método es olvidar los factores contextuales que atraviesan a las instituciones
(estructurales y estructurantes) y el peso de las culturas escolares.
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