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PALABRAS CLAVE

Comunidad de aprendi-
zaje; trabajo colaborativo; 
estrategias didácticas; 
prácticas de evaluación 
alternativas.

Desde nuestras trayectorias formativas en la 
UNLP, incorporamos cierta distinción entre 
clases teóricas y los llamados “prácticos”. Las 
primeras se configuraban como espacios de 
exposición y despliegue de contenidos, mien-
tras que los prácticos eran instancias donde 
los estudiantes debíamos dar cuenta de la 
lectura de textos que eran comentados y con-
textualizados por el profesor. Sintéticamente, 
los prácticos estaban constituidos por un cro-
nograma de lecturas con las correspondientes 
fechas de evaluación. En los hechos, se efec-
tuaba un desplazamiento que valorizaba -en 
las representaciones colectivas- el momento 
del “parcial” por sobre las clases semanales.
Desarrollaremos el conjunto de transfor-
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maciones que siguieron a la experiencia 
de trabajar en forma conjunta en el aula. 
Constituirnos en pareja pedagógica habili-
tó un ejercicio continuo de espejarnos y, al 
mismo tiempo, “extrañarnos” en el encuen-
tro de nuestras formaciones disciplinares- la 
Antropología y la Historia. El impacto con-
movió nuestras prácticas, la propuesta de 
interacción de los estudiantes con los con-
tenidos y problemas de la historia america-
na colonial, las formas en que concebimos 
los encuentros, la lectura y la evaluación.
Finalmente, a partir de recrear el espacio del 
aula como comunidad de aprendizaje, se 
movilizaron nuevas formas de pensar el tra-
bajo al interior de la cátedra.

Experiencias y reflexiones

PENSAR LA ENSEÑANZA
DESDE EL APRENDIZAJE. 

en torno a la enseñanza de la historia.



La enseñanza de la historia configura un 
problema que no puede situarse única-
mente en el colegio secundario. A lo largo 

de este artículo desarrollaremos una serie de 
ensayos -dispositivos de trabajo colaborativo, 
estrategias didácticas, prácticas de evalua-
ción alternativas, ejercicios de retroalimen-
tación y otros- que dieron cuerpo a un pro-
ceso de renovación de los Trabajos Prácticos 
en la cátedra de Historia Americana I (UNLP). 
Mientras que en las clases teóricas los estu-
diantes eran convocados como oyentes -suer-
te de escribas silenciosos- en las clases prácti-
cas eran considerados lectores formados. Pero, 
¿esta distinción, que disocia competencias, 
habilita un mejor aprendizaje? ¿Qué estudian-
te esperamos en nuestras clases? ¿Qué enten-
demos por “un buen lector”? ¿Alcanza esto 
para decir que alguien aprendió historia? ¿Qué 
consecuencias tiene para la práctica docente 
de los estudiantes que se están formando?
El recorrido se alimentó de un constante ejer-
cicio de reflexión y problematización que fue 
focalizando la atención -casi como una deriva 
natural- más en el aprendizaje que en la ense-
ñanza. Si encontrarnos con estudiantes que 
eligieron la carrera no garantiza un escenario 
de enseñanza y aprendizaje ¿Cómo hacer del 
práctico un espacio genuino y potente en la 
formación de futuros formadores? ¿Cuál es el 
sentido del “programa de prácticos” para noso-

tros y para los estu-
diantes? ¿Con qué 
criterio seleccio-
nar la bibliografía? 
¿Qué actividades 
generan aprendi-
zaje/s en el aula? 
¿Cómo colaborar 
en la formación de 
lectores académi-
cos? ¿Cómo convo-
carlos a un aprendi-
zaje colaborativo?
Partimos de estas y otras cuestiones para inter-
pelar nuestras representaciones y ensayar otras 
posibles confirmando que el aprendizaje es 
con otros, para lo cual es necesario habilitar la 
interacción y la expresión genuina de los suje-
tos que aprenden (incluyéndonos a nosotras).
Algunas de estas preguntas erosionaron ba-
rreras formativas que representaban verda-
deros frenos para la transformación de nues-
tras prácticas, especialmente la distinción 
binaria y acrítica entre investigación y ense-
ñanza de la historia. ¿Podíamos ocuparnos en 
nuestros prácticos acerca de cómo aprenden 
los estudiantes universitarios o esto era una 
tarea sólo habilitada para el especialista en 
la didáctica? ¿Iba en desmedro del conoci-
miento de la Historia Americana de los siglos 
XVI al XVIII? Nuevamente, ¿la enseñanza de la 

¿Qué estudiante esperamos 
en nuestras clases? ¿Qué 
entendemos por “un buen 
lector”? ¿Alcanza esto para 
decir que alguien aprendió 
historia? ¿Qué consecuen-
cias tiene para la práctica 
docente de los estudian-
tes que se están formando?
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historia sólo se vuelve un problema cuando la 
pensamos en las prácticas de la enseñanza de 
cara al nivel secundario?

Comenzamos a dar clases juntas sin pro-
ponernos hacer una documentación de la 
experiencia. Desde una preocupación indi-
vidual (aprender a dar clases mirando a una 
profesora con experiencia) se fue constru-
yendo una mirada sobre las clases como un 
espacio en común, una invitación recíproca 
a preguntarnos sobre las prácticas que como 
docentes tenemos naturalizadas.
La iniciativa se generó en el diálogo entre 
nuestras formaciones disciplinares, especial-
mente cuando desde la antropología surgió 
la pregunta sobre las prácticas de enseñanza 
en el profesorado y la licenciatura en Historia. 
Tímidamente, a modo de una observación 
participante, ensayando registros de etno-
grafía escolar en algunos encuentros. Así, en 
un primer registro la presencia del otro limi-
taba el tiempo de exposición, impedía que 
la clase se volviera un teórico. ¿Qué sucede 
mientras el profesor expone? ¿Aparecen las 
preguntas de los estudiantes? ¿Qué uso se 
hace del pizarrón? ¿Cómo se introduce la 
actividad? ¿Cómo trabajar en la creación de 
espacios de participación en las clases?
La revisión del programa de prácticos como 
un ejercicio superador a la tradicional “selec-
ción de textos” fortaleció el trabajo conjun-
to de planificación. Partíamos de la convic-
ción que el programa de trabajos prácticos 
debía ser una herramienta en diálogo con 
los problemas y malestares reales que en-
contrábamos en el aula. En otras palabras, 
el trabajo pedagógico fuera del aula alentó 
la implementación del dispositivo1 de Pa-
reja Pedagógica y generó un cambio en lo 
enseñado, es decir en aquello que podemos 
denominar como curriculum real.
El proceso de reflexión y retroalimentación es 
constitutivo al trabajo en pareja pedagógica 

dentro y fuera del aula. Se trata, como pudi-
mos experimentar, de un ejercicio que invita 
a la innovación en tanto permite una cons-
tante reflexión sobre la práctica y la historia 
escolar de cada docente. Este mismo efecto 
que recupera y al mismo tiempo desnaturali-
za la formación de cada una de nosotras hizo 
presente en cada práctico el encuentro con 
las trayectorias escolares de nuestros estu-
diantes que también se volvieron conscien-
tes en diálogo con la bibliografía selecciona-
da y las actividades propuestas.
En otras palabras, pudimos comprobar que 
si las prácticas de enseñanza en pareja peda-
gógica permiten a cada docente “descubrir su 
propio estilo de aprendizaje, haciendo cons-
cientes los procesos cognitivos propios, para 
ampliar sus horizontes conceptuales metodo-
lógicos y principalmente didácticos, sería una 
forma de apoyo al proceso de autoconoci-
miento en los estudiantes que tienen bajo su 
responsabilidad” (Bekerman y Dankner,2010).
El trabajo en pareja pedagógica con el otro 
permitió desnaturalizar formas automatiza-
das de habitar las clases en el espacio univer-
sitario -falta de comunicación y relación entre 
pares, escasos ejercicios de producción escri-
ta, escasa o nula participación, falta de lectura, 
desánimo y desinterés- para impulsar una se-
rie de ensayos motorizados por el entusiasmo 
y el deseo como condición de enseñanza2.
La experiencia de trabajar como pareja peda-
gógica puso en cuestión un aspecto que es, 
quizás, el menos cuestionado en el espacio 
de la universidad: la jerarquización de los es-
pacios y las personas. En este sentido, consi-
deramos necesario decir que esta modalidad 
de trabajo no es necesariamente “más fácil”. 
Lleva implícita la reflexión sobre la autori-
dad docente y, en este movimiento, habilita 
también las voces de los/as estudiantes. “La 
articulación de la enseñanza a través de pa-
rejas pedagógicas ha resultado muy exitosa 
en otros niveles educativos ya que promue-
ve una actitud colaborativa entre pares (peer 
coaching) y brinda a los docentes la oportu-
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HABITAR UN “NOSOTRAS”

1 Entendemos un dispositivo como lo define Marta Souto: “un espacio potencial que da lugar a lo nuevo, al 
cambio, al desarrollo de la educabilidad del sujeto, de la grupalidad y de los instituyente” (Souto et al., 38). 
2 Vale decir que aquí tenemos un desafío antropológico fundamental que es volver a hallar el placer de en-
contrar juntos –con nuestros alumnos– el placer de aprender nosotros también cuando estamos explicando 
algo, y el placer del otro que descubre qué bien logramos explicarle. (Meirieu,2013: 13).



nidad de recibir retroalimentación antes de 
presentar la clase” (Massaccessi, 79). No es una 
relación libre de conflictos o incomodidades. 
Parte de la metodología radica en explorarlos.
El trabajo con el otro permite comenzar a ha-
bitar un nosotr@s.

Uno de los puntos en los que trabajamos 
detenidamente fue la elaboración del pro-
grama de prácticos, bajo la premisa de que 
el programa debía ser algo más que una 
enumeración de lecturas y su distribución 
por clases. Llegamos a darle una entidad 
propia, al punto que es el material para la 
primera actividad del curso.
El programa de prácticos se formula como 
una invitación a ocupar un rol en el espacio 
del curso. Así, la cátedra se presenta como 
una propuesta, incompleta sin el/la estu-
diante. Se ubican teóricos y prácticos, enfa-
tizando la unidad de la cátedra y las moda-
lidades que pueden tomar los encuentros: 
las clases teóricas, las clases prácticas y el es-
pacio virtual (comenzamos con un grupo de 
Facebook en el año 2014 y actualmente se 
amplió en el campus virtual de la facultad).
Nos propusimos pensar momentos en el reco-
rrido de la materia: un momento de compren-
sión lectora, y otro de producción. El programa 
debía expresar esta intención gráficamente.
Buscamos que el programa tenga menos bi-
bliografía. También los títulos de las clases se 
fueron transformando.
Una de las principales modificaciones que in-
trodujimos en este proceso fue pensar y ex-
plicitar objetivos para las clases. Parecía una 
introducción simple, evidente. Sin embargo, 
los cambios son sumamente pronunciados, y 
esto se debe a que la práctica de lectura en 
la universidad se presupone, muchas veces, 
como algo que tiene sentido en sí mismo, 
cuando esto no es así. El programa se con-
vertía en una suerte de “contrato” basado en 
los objetivos: pautaban la lectura previa a las 
clases, el recorrido y, finalmente, los térmi-
nos del parcial. Este ejercicio volvió evidente 
la diferencia entre guía de lectura, aquello 
que en la práctica escolar alentó “la pregun-
ta burocratizada” (Freire y Foundez, 2014), y 
los objetivos atravesados por la interpelación.
¿Para que leemos estos textos? Queríamos 

provocar una lectura activa, hacer presente -a 
partir de la pregunta- a los estudiantes en un 
terreno común. Interesarse por el otro no es 
un gesto humanitario, sino es pedirle al otro 
que haga oír su voz en el espacio. Compren-
dimos que sólo en ese escenario la explica-
ción podía transformarse en un ejercicio de 
apertura al otro, en lugar de transformarse en 
un ejercicio de negación de su inteligencia.

¿Qué debería suceder en una clase de tra-
bajos prácticos? Desde nuestras trayectorias 
formativas en la UNLP, incorporamos cierta 
distinción entre clases teóricas y los llama-
dos “prácticos”. Las primeras se configuraban 
como espacios de exposición y despliegue 
de contenidos, mientras que los prácticos 
eran instancias donde los estudiantes de-
bían dar cuenta de la lectura de textos que 
eran comentados y contextualizados por el 
profesor. Sintéticamente, los prácticos es-
taban constituidos por un cronograma de 
lecturas con las correspondientes fechas de 
evaluación. En los hechos, se efectuaba un 
desplazamiento que valorizaba -en las re-
presentaciones colectivas- el momento del 
“parcial” por sobre las clases semanales.
Así, mientras que en las clases teóricas los 
estudiantes eran convocados como oyentes 
-suerte de escribas silenciosos- en las clases 
prácticas eran considerados lectores forma-
dos. Pero ¿esta distinción, que disocia com-
petencias, habilita un mejor aprendizaje? 
¿Qué estudiante esperamos en nuestras cla-
ses? ¿Qué entendemos por “un buen lector”? 
¿Alcanza esto para decir que alguien apren-
dió historia? ¿Qué consecuencias tiene para 
la práctica docente de los estudiantes que se 
están formando? Algunas de estas preguntas 
nos permitieron repensar el lugar de la lectu-
ra en los prácticos. Si, “los estudiantes no leen” 
y/o “a los teóricos no van” ¿Cuál es la función 
del práctico? Es posible pensar opciones di-
ferentes al intento de “reponer lo que falta”, 
colocar- en lugar de respuestas- preguntas en 
el práctico, invita a los/as estudiantes a adop-
tar una posición activa, a ubicarse en el lugar 
desde el que generan las preguntas.
Se adoptó la estrategia de trabajar en una es-
cala pequeña, quedarnos con un texto, “desme-
nuzarlo”. En una mirada retrospectiva, podemos 

LOS PRÁCTICOS EN PROCESO DE TRANS-
FORMACIÓN.
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EL PROGRAMA DE PRÁCTICOS COMO 
UNA HERRAMIENTA DIDÁCTICA.



decir que fuimos 
desde la praxis a los 
conceptos. Nuestro 
objetivo era desa-
rrollar herramientas 
desde la práctica de 
lectura. Tomamos 
como consigna tra-
bajar sobre los con-
ceptos y los sujetos 
que se hacían pre-
sentes en cada tex-
to ¿De qué sujetos 
se habla? ¿Cómo 
son nombrados? 

¿Qué categorías son empleadas en el texto? 
¿Se trata de categorías históricas o analíticas?
Este trabajo ayudó a definir ejes, organizan-
do la lectura y el análisis, ayudando a los/
as estudiantes a jerarquizar la información. 
Al mismo tiempo, el trabajo sobre catego-
rías aportó pistas epistemológicas para dar 
cuenta de marcos teóricos. De este modo, 
hacer pie en categorías clave para vincular-
las en marcos teóricos se convirtió en una 
estrategia de abordaje de los textos.
Pensar los “prácticos” en un proceso de trans-
formación es una convocatoria a encontrar-
nos en ese espacio, a pensar juntos. Ante todo, 
a estar ahí: estar ahí como lectores/as animán-
donos al ejercicio de una lectura crítica, y a 
estar ahí animándonos también a hacer oir 
nuestras ideas, nuestras preguntas. Estas ideas 
acompañan el trayecto de los prácticos des-
de una lectura crítica a la producción propia.

A un ejercicio de lectura crítica, que consi-
deramos aporte fundamental de la trayec-
toria universitaria, añadimos una segunda 
propuesta: hacer visible la voz propia de 
los/as estudiantes: sus preguntas, sus pre-
ferencias. Si el aprendizaje no puede pen-
sarse desligado de lo emocional, dar lugar 
al deseo y a la expresión de la diversidad, 
podía funcionar como un elemento movili-
zador de situaciones de aprendizaje.
Ahora bien, si nuestro propósito era generar 
situaciones que promuevan el aprendizaje, el 
primer dispositivo que era necesario poner en 
tensión era la evaluación parcial. Estamos tan 
habituados a él que no nos preguntamos qué 
objetivo pedagógico y qué resultados hay en 

esa práctica compulsiva de leer a modo de un 
“atracón” de fotocopias para responder pre-
guntas y escribir sin parar durante dos horas 
(muchas veces, sí, hasta que la mano duele). En 
este contexto tener las preguntas del parcial 
es para los/as estudiantes algo que vale oro.
Apuntamos a modificar las actitudes que se 
generan en torno al parcial tradicional, en pri-
mer lugar, al trabajar sobre un programa con 
objetivos explícitos (la pregunta del parcial ya 
no es un secreto celosamente guardado por el 
profesor). En segundo lugar, atendiendo a la 
heterogeneidad del aula, desarrollamos en los 
últimos años un parcial con opciones, a modo 
de un menú. Se definían ejes y consignas op-
cionales para cada uno. El/la estudiante debía 
desarrollar una opción para cada eje. Esta ex-
periencia dio muy buenos resultados, sobre 
todo en cuanto al entusiasmo y sorpresa que 
despertaba verse ante la posibilidad de elegir.
Desde la concepción de las “clases prácticas” 
como espacios de encuentro comenzamos 
a plantearnos el diseño de propuestas que 
promovieran el desarrollo de vínculos. Se 
propició la interacción grupal en los prác-
ticos con el objetivo de realizar pequeñas 
prácticas de escritura. En relación con esto, 
desde el año 2015 la propuesta del segundo 
parcial adoptó una modalidad semipresen-
cial y en parejas. Se propuso la realización 
de producciones parciales en las clases que 
se articulaban para el parcial. La pareja de-
bía formular preguntas que iban siendo re-
tomadas de una clase la siguiente y eran, 
finalmente reelaboradas con la consigna de 
parcial. El segundo parcial se concluía en for-
ma presencial, incorporando consignas me-
tacognitivas para responder entre dos, invi-
tándolos/as a reflexionar sobre el parcial y la 
materia como experiencia de aprendizaje.
La evaluación se realizaba utilizando una 
rúbrica que era presentada anticipadamen-
te a los/as estudiantes, y luego entregada 
junto con la devolución del parcial.
Creemos y comprobamos que el aprendizaje 
-al igual que la enseñanza- puede verse como 
un diálogo colaborativo. Así, el aprendizaje es 
entendido como una experiencia con otros. 
La función del/la docente es la promoción 
de espacios de participación. ¿Cómo demo-
cratizar, por poner un ejemplo, el uso piza-
rrón? Una de las estrategias que tomamos 
en este sentido es la invitación a que los/as 
estudiantes usen el pizarrón y lo registren 
tomando fotos posteriormente compartidas 

LA PRODUCCIÓN PROPIA Y LA EXPE-
RIENCIA COMPARTIDA.
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¿Cuál es la función del prác-
tico? Es posible pensar op-
ciones diferentes al intento 
de “reponer lo que falta”, co-
locar- en lugar de respues-
tas- preguntas en el práctico, 
invita a los/as estudiantes a 
adoptar una posición activa, 
a ubicarse en el lugar desde 
el que generan las preguntas.



tramos inmersos- que se inició con la expe-
riencia de trabajo en pareja pedagógica. La 
introducción de cambios que atravesaron 
nuestras prácticas en diferentes modos con-
dujo a una reflexión sobre el carácter de las cla-
ses “práctica”, qué comportamientos tenemos 
naturalizados y cuáles otros serían posibles.
Retomamos en esta presentación un proceso 
de cambios a partir de una preocupación por 
el aprendizaje del otro. Si en lugar de pensar 
en cómo enseño me focalizo en ver cómo 
aprende, la apertura al otro se vuelve un ob-
jetivo. ¿Cómo aprende cuando lee?
¿Qué impacto tiene una pregunta? ¿Qué pasa 
con las consignas? ¿Qué uso le damos al pi-
zarrón? ¿Llega a ser una construcción colec-
tiva o funciona sólo como un refuerzo de la 
exposición? Comenzamos a pensar en un 
aprendizaje colaborativo, lo cual no llevó al 
inicio, a la pareja pedagógica, revisada aho-
ra como práctica de enseñanza colaborativa.
Finalmente, a partir de recrear el espacio del 
aula como comunidad de aprendizaje, se mo-
vilizaron nuevas formas de pensar el trabajo al 
interior de la cátedra que impactaron no sólo 
en la redefinición de los teóricos y los prácticos 
sino también en el tipo de vínculo entre ellos. 
La introducción de escenarios de trabajo cola-
borativo -para estudiantes y docentes- alentó 
el trabajo en equipo como una nueva forma 
de pensarnos, generar actividades y produ-
cir conocimiento en el ámbito universitario.

en Facebook. Este es un ejercicio sencillo que 
promueve la apropiación de un espacio su-
mamente simbólico de la práctica docente 
y otorga la posibilidad de ser ellos/as los/as 
que producen material y lo comparten en la 
red, invirtiendo la dirección naturalizada: el 
docente dice, los demás toman nota.
Pensando en la enseñanza-aprendizaje de la 
historia de un modo integral, nos propusimos 
incorporar otras experiencias. Entre el 2014 y 
2016 el curso se cerró con el taller “La historia 
colonial dialogando entre cerámica y docu-
mentos. El caso de Nuestra Señora de Talavera 
o Esteco”, que incluía la realización de activida-
des con material arqueológico y documental. 
El año 2016 se incorporó otra actividad, en 
este caso fuera de la facultad. Se trató de una 
jornada en el Fuerte Barragán, que cuenta con 
vestigios del siglo XVIII y un museo de sitio. 
Realizamos -como Cátedra- una visita guiada, 
un taller con cartas fluviales, incluyendo en la 
planificación almuerzo y un chocolate de me-
rienda. La experiencia cotidiana es holística y 
consideramos que el aprendizaje tiene que ser 
pensado también en la misma manera, como 
una experiencia con resonancias múltiples 
atravesada por la diversidad de los sujetos.

Hasta aquí hemos esbozado un proceso de 
transformaciones -en el que aún nos encon-
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