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I. INTRODUCCION

El presente documento tiene una finalidad general orientativa en relacién con el desarrollo
de una formacioén del profesorado que sirva adecuadamente a la ensefianza de la Historia
de Iberoamérica, cuyo impulso es objetivo basico del proyecto “Catedra de Historia de
Iberoamérica” de la OEI. Se trata de un acercamiento a tan complejo tema y no pretende
constituir una propuesta definitiva ni acabada sino un punto de partida en la busqueda de
unos modelos y de unas estrategias de formacién docente que, con la debida
contextualizacidén en cada pais, contribuyan a alcanzar esas metas.

Pero la capacitacion de un docente en la ensefianza de la historia comun iberoamericana
forma parte de su formacion general, y en ella se integra aun con sus especificidades. Por
eso el documento parte de algunas consideraciones generales sobre la formacion del
profesorado, tema sobre el que existe en la actualidad amplia bibliografia, entre la que
figura la procedente de otros proyectos de la OEIl, algunos enmarcados en la Catedra de
Historia de Iberoameérica, que podra consultarse con provecho y que justifica una
exposicion mas amplia del tema (véase | Seminario Taller sobre perfil del docente y
estrategias de formacion, Lima, Peru, septiembre de 1999; Il Seminario Taller sobre peffil
del docente y estrategias de formacién, San Salvador, diciembre de 1999; Informe
iberoamericano sobre formacion continuada de docentes, 2000 y otros).

Dentro de las caracteristicas generales de esta formacién habra que situar las que
deberian ser especificas para el profesorado que impartira contenidos de Historia de
Iberoamérica; a estos aspectos se dedicara un apartado que, sin agotar el tema, intentara
desarrollar algunas caracteristicas del perfil y de las competencias basicas de ese
profesor. Por ultimo, el documento se cierra con una bibliografia basica y dos anexos con
una propuesta de curriculo de referencia y otra relativa a las tareas que cumple el
profesor, junto con algunas habilidades o competencias profesionales que las apoyan?.

? Este cuaderno ha contado con las aportaciones realizadas por los asistentes a la II Reunion Iberoamericana
de Ministerio-Universidades (Asuncion, Paraguay, 4-6 de diciembre de 2000), los asistentes a las reuniones
del Nodo Coordinador celebradas en Madrid, Espafia (29-30 de enero del 2001) y Sao Paulo, Brasil (23 al 26
de abril del 2001) Angela Bermudez Vélez (Colombia) también efectud aportes importantes.



Il. LA FORMACION DOCENTE: MODELOS Y ESTRATEGIAS GENERALES
2.1 La formacion del profesorado: un reto de nuestros dias

En la actualidad la formacién y capacitacion de docentes es un objetivo y una
preocupacion prioritaria de muchas administraciones educativas. Se trata de una tarea
compleja que no puede abordarse sin estar estructurada en cuestiones y problemas mas
generales del sistema educativo, tales como los valores que se deseen promover en la
escuela, el tipo de curriculo que se haya disefado y las caracteristicas del profesorado al
que se destina. Evidentemente, la formacion del profesorado no podra hacerse al margen
de estos y otros condicionantes y debera, por tanto, contextualizarse en las necesidades y
posibilidades de cada pais.

Existen, sin embargo, aspectos comunes a numerosos paises. En muchos de ellos el
aumento de la poblacién escolar ha tenido como consecuencia, segun sehala Delors
(1996), la contratacion masiva de docentes no idéneos para el desempefio de sus
funciones, y a los que hay que proporcionar formacion; se trata de un profesorado joven
que tiene ante si una vida profesional dilatada, en la que debe hacer frente a un
aprendizaje y a una actualizacion continua. Paralelamente, el aumento de las exigencias
planteadas al profesor, tanto en los conocimientos tedricos como en los aspectos
pedagdgicos y didacticos, y aun en las competencias sociales, de comunicacion, de
organizacién y de reflexion sobre la practica docente que debe poseer, es hoy la ténica
general en las sociedades y en los sistemas educativos de los distintos paises. Y esta
mayor exigencia o estas nuevas demandas no siempre se acompafian del apoyo, la
formacion y los medios para llevarla a cabo y de los incentivos necesarios.

En el caso que aqui nos ocupa, el de los paises de Iberoamérica, ahora se afiaden a
estas exigencias generales las provenientes de una ensefianza actualizada de la historia
comun; por ello es necesario que los distintos paises se planteen una importante labor de
apoyo y formacion en este sentido, que debe situarse en el conocimiento de la situacioén,
en el perfil de los docentes y en sus modelos de competencia y de desarrollo profesional.
La competencia de los profesores esta muy ligada a las condiciones en que desarrollan su
trabajo, y a la organizacion y cultura del sistema educativo de que se trate y de los centros
en que desarrollan su actuacion.

En este proceso formativo no debe olvidarse la posible resistencia al cambio. En efecto, la
cultura escolar tradicional estd muy consolidada y el docente tiende a reproducir las pautas
que él recibio, por lo que no es sorprendente que se resista a las presiones en favor del
cambio, sobre todo si proceden del exterior y se sienten como una imposicion de la
administracion o de los expertos ajenos a la escuela. La innovacién tiene mas probabilidades
de afianzarse cuando hay un convencimiento de que es buena, cuando responde a
necesidades sentidas; de ahi la importancia -tal como se insistira mas adelante- de
determinar las finalidades de la actividad formativa, de conseguir la participacién al maximo
del profesorado y de enlazar con sus conocimientos previos, dotandolos de nuevo
significado.

Ademas, las innovaciones suelen requerir un esfuerzo prolongado para mantenerlas, lo que
se olvida muchas veces suponiendo que unos rapidos cursillos o unas jornadas de
formacioén, no seguidos ni evaluados después en el aula, son suficientes para conseguir el
cambio en la practica cotidiana del profesor. La atencién a estos aspectos de formacién y de



seguimiento continuo no debe ser olvidada, como tampoco se puede desatender la
necesidad de convertir al docente en actor y sujeto de su propia formacion.

Otro aspecto decisivo, y frecuentemente omitido, es el caracter interactivo de esta formacion,
cuyos cambios deben ir acompafados de otros mas amplios en la consideracion del docente
y en la organizacion y el funcionamiento de los centros; reformas importantisimas, ya que un
profesor cuya situacion laboral no sea estable ni digna dificilmente se implicara en su propia
formacién. Asimismo, tras unas jornadas de reciclaje, un profesor puede salir convencido de
las ventajas de una reforma, pero al encontrarse dia a dia en la escuela con la misma
estructura burocratica corre el riesgo de regresar a la antigua rutina con la que habia
conseguido manejarse en el sistema. Si, por ejemplo, el horario del centro o la reaccién del
equipo directivo o de sus propios compareros (0 aun las familias) le dificultan salir fuera del
aula para hacer una visita a un museo o a un monumento, lo mas probable es que acabe por
renunciar a las actividades en el entorno. Todo esto apunta a que la politica de formacion del
profesorado debe enmarcarse en el contexto mas amplio de la politica educativa general del
pais, y no considerarla un aspecto aislado de esta.

No existe consenso sobre el perfil del profesorado ideal o sobre el modelo de formacion y
la estructura curricular que lo sustente de modo mas adecuado (seguramente también por
las distintas realidades sobre las que debe basarse), aunque si estan descritos modelos
de formacion docente que sintetizan diversos enfoques educativos, y sobre los que hoy
existe una importante bibliografia e incluso experiencia practica. Nos referiremos a ellos
brevemente, a modo de marco general que permita situar la formacién del docente en
Historia de Iberoamérica.

2.2 Modelos y tendencias formativas

Las politicas de formacion docente que se llevan a la practica o que se planifican
responden a teorias, modelos o tendencias relacionadas a su vez con las distintas
concepciones de la escuela y del papel del profesor en ella.

Son tradicionales las cuatro concepciones en torno a las cuales se clasifica el trabajo de
los docentes, entendiendo la ensefianza como trabajo, como oficio, como profesion o
como arte (Marchesi y Martin, 1998, p. 149, tomado de Darling-Hammond y otros, 1983).
En la primera se entiende al profesor como un trabajador que realiza sus tareas a partir de
las instrucciones que recibe; en la segunda se trata del profesor artesano preparado para
realizar un trabajo técnico especializado que no necesita ser especificado; en la tercera el
profesor es un poseedor no sélo de técnicas sino de conocimientos para decidir en cada
caso lo oportuno. La ensefianza como arte requiere, ademas, una componente personal y
creativa.

Mas en detalle y con otra taxonomia, de Lella (1999) identifica los siguientes modelos y
tendencias, entendidas como configuraciones institucionalizadas histéricamente, e
incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos (tomado de Davini, 1995):

1. El modelo practico-artesanal concibe la ensefianza como una actividad artesanal, un
oficio que se aprende en el taller. EI conocimiento profesional se transmite de generacion
en generacion, y es el producto de un largo proceso de adaptacion a la escuela y a su
funcién de socializacion. "El aprendizaje del conocimiento profesional supone un proceso
de inmersion en la cultura de la escuela mediante el cual el futuro docente se socializa



dentro de la institucién, aceptando la cultura profesional heredada y los roles
profesionales correspondientes” (Fullan y Hargreaves, 1992, en Pérez Gémez, 1996). Se
produce un predominio neto de la reproduccion de conceptos, habitos, valores de la
cultura "legitima". En el ambito de la formacién, se trata de generar buenos reproductores
de los modelos socialmente consagrados; se propone al docente que imite modelos y que
transmita la cultura, una cultura heredada de los mayores. Es un modelo que pone el
énfasis en la practica cotidiana.

2. El modelo academicista especifica que lo esencial de un docente es su soélido
conocimiento de la disciplina que ensefa. La formacién llamada "pedagogica” pasa a un
segundo plano y suele considerarse superficial y hasta innecesaria. "Los conocimientos
pedagogicos podrian conseguirse en la experiencia directa en la escuela, dado que
cualquier persona con buena formacion conseguiria orientar la ensefianza" (Liston y
Zeichner, 1993). Este modelo plantea una brecha entre el proceso de produccion y
reproduccién del saber, en tanto considera que los contenidos que ensefia son objetos a
transmitir en funcién de las decisiones de la comunidad de expertos. ElI docente no
necesita el conocimiento experto sino las competencias requeridas para transmitir, como
un locutor habil, el guidn elaborado por otros; la autonomia se ve como un riesgo.

3. El modelo técnicista-eficientista apunta a tecnificar la ensefianza sobre la base de esa
racionalidad, con economia de esfuerzos y de eficiencia en el proceso y en los productos.
El profesor es esencialmente un técnico; su labor consiste en llevar a la practica, de
manera simplificada, el curriculo prescrito por expertos externos en torno a objetivos de
conducta y medicién de rendimientos (Davini, 1995). El docente no necesita dominar la
I6gica del conocimiento cientifico, pero si las técnicas de transmisién; esta subordinado
no sélo al cientifico de la disciplina sino también al pedagogo y al psicologo. El docente es
un técnico, no un intelectual.

4. El modelo hermenéutico-reflexivo supone la ensefianza como una actividad compleja
en un ecosistema inestable, sobredeterminada por el contexto espacial, temporal y
sociopolitico, y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas
(Pérez Gomez, 1996). El docente debe enfrentar, con sabiduria y creatividad, situaciones
practicas imprevisibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas para las que no
sirven las reglas técnicas ni las recetas de la cultura escolar. EI modelo vincula lo
emocional con la indagacion tedrica; se parte de situaciones concretas (personales,
grupales, institucionales, sociopoliticas) y se vuelve a la practica para modificarlas. Se
dialoga con la situacion, interpretandola tanto con los propios supuestos tedricos vy
practicos como con otros sujetos reales y virtuales (autores, colegas, alumnos,
autoridades). Se llega asi a un conocimiento experto, el mejor disponible, para darse
cuenta de que aquella practica primera, ahora ya enriquecida y modificada, es un modelo
que pretende formar a un docente comprometido, con sélidos valores y competencias
polivalentes, abierto a metodologias cooperativas diversas y reflexivas; un modelo hoy
poco asumido, pero en el que muchos expertos ven el modelo del futuro. Otros autores
sefalan la posible parcialidad y los eventuales riesgos, dilemas e incertidumbres que
conlleva a un conocimiento practico producido de esta manera, asi como las dificultades
de ser asumido por una mayoria del profesorado.



En todo caso, no se trata de modelos excluyentes o en estado puro sino de modelos que,
entremezclados o combinados, producen diversas formas reproductivistas, de
racionalidad técnica, etc., pero que no deberian desconocer las implicaciones éticas y
politicas del quehacer educativo. Cada uno de ellos presenta ventajas e inconvenientes a
la hora de llevarlos a la practica, resultando seguramente mas sencillos, al ser menos
innovadores, los dos primeros —practico artesanal y academicista— que responden a una
tradicion largamente experimentada, aunque a veces, y mas recientemente, sea sustituida
por el modelo tecnicista-eficientista.

Dentro de ellos, el modelo alternativo reflexivo-creativo, en el que el profesor se convierte
en un investigador en el aula y para el que la practica es una fuente permanente de
conocimientos (Stenhouse, 1981; Elliot, etc.), parece el mas adecuado al perfil del
docente de Historia de Iberoamérica que vamos a esbozar mas adelante. Desde esta
perspectiva, la formacion del profesorado no pretende Unicamente la adquisicion de
técnicas para aplicar en situaciones no conflictivas, sino que incorpora un tipo de reflexién
en la accion muy adecuado para la innovacion y para desarrollar en situaciones inciertas o
cambiantes como las que se produciran a lo largo de la vida laboral del profesor. No cabe
duda de que es un modelo mas exigente y que plantea una fuerte formacion tanto en la
fuente disciplinar —la naturaleza de la Historia— como en la social y la psicopedagdgica,
que hoy se presentan como irrenunciables si se desea conseguir un profesor autbnomo y
consciente de sus responsabilidades docentes.

2.3 Niveles y modalidades de formacion

La formacién es un proceso continuo que comprende dos etapas: la formacién inicial y la
formacion en servicio o permanente. Por formacion inicial o para la profesionalizacion se
entiende la primera instancia en la preparacién para la tarea de ser profesor y los
contenidos basicos que conceden la acreditacion para la practica profesional docente en
los distintos niveles del sistema educativo. La variedad de propuestas y de practicas en
los distintos paises es grande, pasando desde la formacién en universidades a la
obtenida en institutos pedagdgicos ad hoc o en cursillos de capacitacion didactica
simultaneos o posteriores a la formacion académica.

Recientes estudios de organismos internacionales (OEI, 2000; Consejo de Europa, 1998 y
1999) confirman esta variedad de instituciones y métodos, y permiten analizar los tres
modelos mas generalizados en la formacién inicial del profesorado, marcados por la
“separacion” (la mas tradicional, en la que la formacién propiamente histérica y la
pedagogica estan separadas), por la “integracion” (en la que un mismo organismo,
universidad o facultad se responsabiliza de ambos aspectos), o por la “cooperacion”
(modelo de compromiso entre los dos anteriores, en el que unidades especificas se
encargan de los aspectos pedagdgicos en coordinacion con las facultades que
administran las disciplinas universitarias tradicionales). Cada uno de estos modelos
conlleva ventajas e inconvenientes, y en ellos, con matices, podran reconocerse los
distintos paises.

La formacién continuada o permanente dista también de ser homogénea. Las distintas
tradiciones o paradigmas anteriormente explicitadas se proyectan también sobre ella para
buscar un académico, un técnico, un practico reflexivo o un intelectual critico. En todo
caso su organizaciéon también es diversa, pasando por los cursos institucionales
organizados e incentivados por la administracién, la formacion en la propia escuela, la



formacion a distancia, la autoformacién en grupos de renovacion, los seminarios o el
dialogo con la propia practica.

También aqui es amplia la variedad de modelos para atender a las nuevas demandas del
sistema, dependiendo de las diferentes necesidades y realidades nacionales (la formacién
a distancia puede ser util en medios rurales y no tanto en otros).

Los programas de formacion, tanto inicial como permanente, deben tener por objetivo la
preparacion de los profesores para realizar todas sus funciones (disefar situaciones de
aprendizaje, organizar el trabajo en el aula, evaluar y orientar, etc.). Esta formacién amplia
debe partir de la situacion real y de las inquietudes del profesor, y tener en cuenta las
funciones que debe desarrollar. Sera mas util, creemos, si se sitia en un modelo de
competencia basado en la reflexion y en la creacion, y no sélo en el desarrollo de
habilidades técnicas. No es incompatible con otras estrategias, pero debe ser la basica.

La articulacién de tales niveles de formacién con una vision integral es esencial para
garantizar unos resultados satisfactorios. De ahi la tendencia existente en muchos paises
de disenar planes nacionales de capacitacion que tomen en cuenta la formacién inicial y
la practica cotidiana para completarla con procesos permanentes de actualizacion.

Para todo ello son convenientes estrategias y procedimientos variados, como los mas
tradicionales basados en “cursos” (seminarios, jornadas, etc.), los mas nuevos de
“formaciéon en centros”, y las actividades de ayuda a propuestas o proyectos de
innovacién individuales o colectivos, para lo que conviene aprovechar los recursos ya
existentes, dependiendo también del nimero de profesores que se quiera formar.

Nos referimos a todo eso con la denominacion “modalidades formativas”, es decir, al
conjunto de actividades que determinan de qué manera se realizara el proceso de
formacion (cursos, seminarios, jornadas, grupos de trabajo, etc.), con qué estrategias o
acciones concretas (transmisién, estudio de casos, trabajo en grupo, elaboracién de
proyectos y/o unidades didacticas, etc.). Se trata de detallar como se lleva a cabo esta
formacion.

La eleccion de la modalidad formativa no es un asunto superficial, puesto que esta
intimamente relacionada con el modelo de formacién al que aspiramos y que solo a partir
de ella se puede determinar coherentemente. Asi, es muy diferente un sistema de cursos
o seminarios de indole basicamente transmisiva a otro basado en proyectos de equipos,
procesos de investigacion-accion, etc. En la actualidad la tendencia se dirige hacia
modalidades basadas en el trabajo del profesor o del grupo de profesores, o sea, en el
trabajo colaborativo. Se busca la adquisicién de conocimientos teéricos, pero también la
capacidad de procesamiento de la informacion, de analisis de problemas, de reflexion
critica, de evaluacién, etc.

No obstante, segun el diagnéstico previo de las necesidades del profesorado, también se
podran combinar distintas modalidades o secuenciarlas por niveles. Asi, por ejemplo,
podrian distinguirse cursillos, seminarios, cursos, grupos de trabajo estables o proyectos
de formacién en centros, adecuados a distintas realidades o que pueden permitir incluso
un escalonamiento en funcién de estas.

Cabe disefar un primer nivel o “cursillo” de caracter basicamente informativo, con
actividades que buscan despertar el interés del profesorado para conseguir una mayor



implicacién en los niveles siguientes, en los que el profesor no elabora ningin material.
Un segundo nivel, o “seminario de indagacion”, permite realizar un trabajo sobre uno o
varios temas que los profesores puedan poner en practica en el aula con los materiales
elaborados; un tercer nivel puede ser el “curso” con actividades regladas en cuanto al
numero de horas y que abarquen aspectos mas globales (una programacion, un proyecto
curricular). De estos cursos pueden derivarse, en un cuarto nivel, “seminarios de
elaboracion de proyectos curriculares” que requieren mayor formacidén previa, mayor
compromiso y mas tiempo. Los “grupos de trabajo” permanentes permiten, en un quinto
nivel, llevar a las aulas, realimentar y evaluar de manera continua la formacién adquirida.

En la actualidad estan muy difundidos los modelos de “formacién en centros”, realizados
habitualmente con asesoramiento externo, utiles para modificar las practicas colectivas de
estos con el fin de aumentar la colaboracién o elaborar un proyecto. La utilidad de una u
otra de dichas modalidades para la formacién del profesorado en Historia de Iberoamérica
depende basicamente de cada realidad nacional, de la situacion de partida del
profesorado y de las posibilidades organizativas de cada ministerio de educacion.

2.4 Principios y estrategias generales
para la formacion

En la practica, a la hora de plasmar esta formacion, las estrategias variaran en funcién del
modelo formativo de referencia y de las tradiciones organizativas de cada pais. No
obstante debe insistirse en que, tanto en la formacién inicial como en la permanente, tales
estrategias deberian iniciarse con el analisis del contexto del aspirante a profesor o con la
situacion de partida del profesorado en ejercicio y de su cultura pedagdgica, para avanzar
desde ellos y con ellos en la construccién del conocimiento y alcanzar significados
compartidos que lleven al profesor a interiorizar los nuevos o renovados conocimientos de
Historia y, en nuestro caso, de Historia de Iberoamérica.

Involucrar al profesorado en proyectos cuyo radical grado de innovacion esta demasiado
lejos de su cultura pedagodgica, y, ademas, pretender hacerlo de manera rapida para
acomodarse, por ejemplo, a las necesidades de una reforma curricular disefiada por
expertos, es la mejor manera de fracasar y de provocar el rechazo del modelo que se
pretende implantar.

Los siguientes principios generales, aplicables a distintas situaciones formativas, podrian
servir de referencia. Se procura:

a) Situar la actividad formativa concreta en marcos y objetivos mas amplios, evitando
aislar la Historia de Iberoamérica del contexto universal y del local.

Se busca establecer marcos que resulten significativos para el profesor y que le
permitan partir de su zona de desarrollo préxima, conectando con sus experiencias
previas aunque estas sean deficitarias. Se trata de plantear temas conectados entre si
de manera explicita, que permitan al profesor conocer dénde y cédmo se situan en el
conjunto de sus conocimientos.

b) Promover al maximo la participacién de los profesores, de modo que manifiesten sus
ideas previas y sean activos en su proceso de formacién, organizando las tareas de
manera que todos puedan participar sea cual sea su nivel de competencia previa.



d)

f)

s))

Eso conlleva prever actividades diversas para alcanzar un objetivo idéntico,
acercandose a unos mismos contenidos desde distintas perspectivas, lo que lleva a la
diversificacion de recursos y de materiales didacticos que incluyan siempre los tres
tipos de contenidos y competencias a los que se hacia alusion anteriormente
(actitudes, conceptos, procedimientos). Esto conducira con frecuencia a establecer
pequenos grupos de trabajo, y a que el formador o los formadores interactien con los
profesores en dicho proceso.

Procurar un clima afectivo basado en la confianza y la aceptacion mutuas, en el que
se promueva la curiosidad y el interés por los nuevos conocimientos.

No se trata soélo de construir nuevos significados sino también de atribuirles sentido, y
de conseguir que se viva el aprendizaje como un reto estimulante y motivador.

Modificar los planteamientos formativos, ajustando la actuacion a la informacion
obtenida en el desarrollo de su proceso y a las reacciones del profesorado.

Se trata, ademas, de planificar previamente metodologias diversas, de disponer de
instrumentos de observacién y evaluacion continua que permitan revisar la actuacion
segun sea necesario, para lo que sera util tener previstas actividades de refuerzo o de
recuperacion.

Facilitar el trabajo auténomo del profesorado, de modo que utilice y profundice por si
mismo en los conocimientos proporcionados.

Se trata de una estrategia basica mediante la cual el papel predominante inicial del
formador da paso a la actividad auténoma del profesor, de modo que éste tome
conciencia de su proceso cognitivo. Las estrategias procedimentales —buscar
informacién, elaborarla, clasificarla, ordenarla, solucionar problemas, etc.—
desempefaran aqui una funcidon importante y un aprendizaje prioritario como
mecanismos de “aprender a aprender”.

Relacionar los nuevos contenidos de Historia de Iberoamérica con los conocimientos
previos de los profesores y profesoras sobre este ambito, y sobre el nacional y el
universal.

Se busca empalmar los nuevos conocimientos con los que ya se tienen, para darles
significado y progresar en la construccion de nuevos contenidos. Avanzar de lo mas
general y simple a lo mas complejo y detallado, segun propugna la teoria de la
elaboracion (Reigeluth, 1987), suele facilitar el establecimiento de estas conexiones.

Emplear formas de comunicaciéon explicitas, con un lenguaje claro, comprobando de
forma sistematica la comprension del mensaje.

La claridad en la exposicién o en los documentos proporcionados y el uso de una
terminologia adecuada resultan basicos, asi como el empleo de distintas fuentes de
informacién en las que los mismos conceptos se presentan de manera distinta,
ayudando a afianzar el discurso.
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h) Realizar sesiones de sintesis que permitan recapitular y recontextualizar las
experiencias de aprendizaje.

Es un aspecto fundamental para fomentar la reflexién sobre las actividades previas y
evitar caer en un simple activismo.

Se trata, en todo caso, de algunas orientaciones a modo de marco global para el proceso
formativo (Onrubia, 1993, en Marchesi y Martin, 1998), referidas en este caso a la
construccion de zonas de desarrollo préximo en alumnos, pero perfectamente validas
para el proceso de aprendizaje de un profesorado reflexivo, y no incompatibles con otras
practicas mas tradicionales.

La necesaria y continua evaluacién de la actividad formativa, y el seguimiento de sus
resultados, permitiran realimentar el proceso, aspecto con frecuencia olvidado en tantas
acciones de este tipo.

ll. FORMACION ESPECIFICA DE PROFESORES PARA LA HISTORIA DE
IBEROAMERICA

Dentro de estos modelos y estrategias generales, se situara, en los distintos paises, la
formacion de un profesorado capaz de hacer frente a la ensefianza de la Historia de
Iberoamérica. Muchas de las competencias deseables en dichos profesores son idénticas,
sin duda, a las de un buen profesor de historia; otras, tanto de tipo conceptual como
actitudinal, son especificas de él. Este apartado esta dedicado a avanzar algunas de esas
competencias.

3.1 Perfil y elementos formativos basicos del profesor

La formacién del docente para la ensefanza de la Historia de Iberoamérica exige resolver
el problema de la configuracion de su perfil especifico, es decir, de los atributos que lo
hacen idoneo para la ensefianza de la representacion historica singular de la sociedad
americana. Algunas pistas se nos proporcionan en las declaraciones efectuadas en las
Cumbres |Iberoamericanas de Jefes de Estado y de Gobierno, que han impulsando desde
hace afos este proyecto sobre la ensefianza de la Historia de Iberoamérica.

Asi, la Declaracion de Vifa del Mar (Chile, noviembre 1996) afirma que la ensefianza de
la Historia debe contribuir a fomentar sentimientos de solidaridad entre nuestras naciones,
para lo que se necesita una vision compartida de la Historia de Iberoamérica y su
proyeccion en textos escolares. La Declaracién de Margarita (Venezuela, noviembre
1997) reafirma que la ensefianza de la Historia debe promover la solidaridad entre
nuestros pueblos; conociendo y compartiendo la Historia iberoamericana se afianzaran los
lazos entre nuestros pueblos (Declaracion de La Habana, Cuba, julio 1999).

Dichas declaraciones, que estan en la base del proyecto “Catedra de Historia de
Iberoamérica”, sefalan con claridad cuales deben ser las caracteristicas basicas y
especificas del profesorado que ensefie estos contenidos. Se trata de una cuestidon
conceptual y de otra actitudinal; conceptual, por cuanto para ensefiar Historia de
Iberoamérica es preciso conocerla y compartirla, desbordando los estrechos marcos
locales o nacionales para abrirlos a una unidad analitica mas amplia: Iberoamérica.
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Ademas, y seguramente antes, es necesario tener una actitud favorable y desarrollar
valores de solidaridad hacia las restantes naciones.

Estos atributos, segun se ve, no solo son relativos al "componente pedagdégico" que se
encuentra con frecuencia en el centro de la estrategia de formacién de cualquier docente,
sino que se extienden al propio aprendizaje de los mejores resultados de la disciplina
cientifica que se ensefia y a la comprension del sentido de la Historia como forma de
conocimiento, asi como a la asuncién de determinados valores y actitudes esenciales.

De esta manera, la configuracién del perfil basico del profesor de Historia de Iberoamérica
debe huir de todo reduccionismo, evitando que su formacién se centre solamente en
alguno de sus componentes, académico o pedagdgico. Esa formacion no puede obviar la
componente pedagdgica, pero tampoco, conforme ocurre a veces, el acercamiento sélido
a la disciplina cientifica, a sus aspectos epistemolégicos y académicos, ademas de lo
psicopedagogicos y didacticos. En general, los docentes de Historia de cualquier entidad
social no son historiadores en esencia; eso soélo significa que el centro de su accién
individual no es la investigacion personal en fuentes contemporaneas de los temas de la
investigacion historiografica, pero no que deba ignorar sus caracteristicas basicas v,
sobre todo, que le resulten familiares las peculiaridades de la estructura del conocimiento
histérico, las caracteristicas de su cuerpo conceptual especifico.

El perfil del profesor de Historia en la ensefanza media no es el del investigador
académico de la Historia, sino el del docente bien informado sobre las caracteristicas y los
resultados de la disciplina histérica, con capacidad de reflexionar sobre ellos y de lograr
que los jovenes del nivel medio sean capaces de acercarse a la representacion historica
de la sociedad iberoamericana.

Sera responsabilidad de los planes formativos de los distintos paises, sea cual sea su
estructura y modelos de formacién, desarrollar y proporcionar al profesorado elementos
formativos y competencias orientadas en la triple direccion que a continuacién se indica,
sin que el orden en que aqui se desarrollan signifique preferencia o prioridad, pues las
tres habran de coexistir e interaccionar:

a) Unos valores y unas actitudes proclives a esta ensefanza, basados en la comprensién
del otro, en la solidaridad y en la responsabilidad hacia un pasado comun y hacia un
futuro en el que sean posibles los procesos de integracion regional.

b) Unas competencias académicas referidas a la Historia en general y a la Historia de
Iberoamérica en particular, a sus rasgos especificos y a las experiencias comunes de los
procesos historicos que en ella se han producido.

¢) Unas competencias pedagdégico-didacticas facilitadoras de procesos de aprendizaje
auténomos, que permitan al profesor conocer, seleccionar, utilizar, evaluar y desarrollar
estrategias efectivas de intervencion didactica.

Se trata, en realidad, del clasico perfil docente del saber ser, saber y saber hacer, del que
(en el caso concreto que nos ocupa) adquieren importancia especifica los dos primeros,
siendo compartido el tercero con cualquier formaciéon general del profesorado de Historia
tanto en sus aspectos comunes y generalizables a otras materias como en los especificos
procedimientos de la ensefianza de la Historia. Son, en todo caso, competencias
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estrechamente interrelacionadas que soélo a efectos analiticos separamos en la
presentacion que se hace de ellas a continuacion.

3.2 Competencias actitudinales

El perfil que se busca del profesor es uno de alta complejidad, cuya formacién incluya
dimensiones éticas y socioculturales que faciliten la conciencia de las repercusiones del
saber y del saber hacer histérico. Se busca no soélo desarrollar la competencia académica
tradicional y las herramientas conceptuales propias de la Historia y de la Historia de
Iberoamérica, sino también la competencia actitudinal y ética que permita desarrollar los
intereses universales sobre los individuales y los grupales, y actuar adecuadamente en el
contexto de las relaciones interpersonales (Hernandez, 1999).

A estas competencias seria importante afadir —segun el mismo autor— la competencia
estética o capacidad de crear e interpretar modos nuevos, y de gozar de productos
culturales distintos. El profesor de Historia en general, y en concreto el profesor de
Historia de l|beroamérica que buscamos, requiere varias actitudes: capacidad para
apreciar el patrimonio histérico y cultural; valorar la diversidad étnica y cultural de
Iberoamérica y del mundo actual, asi como las actitudes, creencias y modos de vida de
personas, grupos y sociedades diferentes de la propia; mostrarse tolerante ante la
diversidad de opciones politicas, ideoldgicas, religiosas, etc.; valorar y defender los
derechos humanos; tomar conciencia de la importancia de la paz y de la responsabilidad
colectiva para su consecucién; y rechazar las injusticias que se derivan de las
desigualdades sociales, culturales, de género o econdémicas.

Por otro lado, la adopcion de Iberoamérica como unidad social de investigacion y de
ensefanza historica estd ligada al proyecto de construccion de una identidad
iberoamericana. En todo proyecto de construccion de identidad (personal, regional,
nacional o iberoamericana) se trata de dar respuesta a la pregunta: jqué es lo que quiero
ser? Querer ser miembro de la comunidad de paises iberoamericanos es un compromiso
ético, la obligacion de hacerse cargo del destino de una comunidad humana de mayor
dimensién que la nacional a la cual pertenecemos. Esta responsabilidad, este "hacerse
cargo", es el fundamento de la conciencia y del sentimiento iberoamericano, con las
consecuencias que ello pueda tener en la conducta politica solidaria de las naciones del
area.

El docente de Historia iberoamericana debe tener competencia para comprender las
consecuencias éticas y politicas que tiene el proyecto de construcciéon de esta identidad
iberoamericana, expresada claramente en las sucesivas Cumbres de Jefes de Estado y
de Gobierno, y la relacion que dicho proyecto tiene con la ensefianza de las experiencias
histéricas comunes a la entidad social que llamamos Iberoamérica.

La formacion del profesorado deberia hacerle receptivo a estos planteamientos,
llevandole a observar su entorno con una mirada global que le permita acercarse a
Iberoamérica, a sus transformaciones sociales, economicas y culturales a las que esta
asistiendo como parte de una realidad comun.

3.3 Competencias académicas

Estas competencias actitudinales deben venir acompanadas de otras que llamaremos
académicas o disciplinares, conceptuales y procedimentales, en las que no podremos
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limitarnos a las estrictamente especificas de la Historia de Iberoamérica sino que creemos
necesario ampliarlas a otras de indole mas general, pero que deben constituir el marco en
el que se situe la formacioén de todo profesor de Historia. Distinguiremos asi competencias
con relacion a la naturaleza y a los procedimientos del conocimiento histérico, y
competencias en relacion con la Historia de Iberoamérica.

3.3.1 En relacién con la naturaleza y los procedimientos del conocimiento histérico

La formacién del profesor debe incluir conocimientos de caracter historiografico y
epistemoldgico, acostumbrandolo a la reflexion sobre la naturaleza de la disciplina que
ensefa y sobre las implicaciones que tiene en el plano de la metodologia didactica,
sometiendo a critica la representacién vulgar de la Historia y familiarizandolo con los
resultados de la investigacion.

No se trata, desde luego, de que la docencia en el nivel medio tenga como objetivo la
simple divulgacion de la ciencia histérica ni de creer que en la historiografia encontrara el
profesor la “soluciéon” a todos sus problemas didacticos, sino de que esta docencia no se
haga, como ocurre con frecuencia, de espaldas a la naturaleza de la disciplina que se
imparte. No es posible dedicarse a la ensefianza de la Historia sin conocer las sefas de
identidad de la materia ni los importantes cambios que en ella se han producido y se
estan produciendo.

Se trata de que el profesor comprenda el significado de la Historia como forma de
conocimiento, su naturaleza peculiar, sus elementos epistemoldgicos basicos y sus
estrategias cognitivas especificas, a los que no puede estar ajeno. Con cierta frecuencia
la ausencia de formacion sobre la fuente disciplinar del curriculo, ahogada o sustituida por
la fuente psicopedagdgica, ha desnaturalizado la formacion del profesorado de Historia,
olvidando que ésta debe atender a las caracteristicas conceptuales, procedimentales y
actitudinales especificas de la propia disciplina.

Una formacion de este tipo deberia comprender, al menos, aspectos como los que siguen.
-Conocimiento de las principales tendencias historiograficas y de su evolucion

Este conocimiento permitira al profesor situarse en su propia concepcion previa de la
Historia, no siempre explicita, pero que informa fuertemente su accion didactica y sin la
cual dificilmente podra renovarla. Le permitira también adquirir conciencia del enfoque o
de los enfoques existentes en los curriculos sobre los que trabaja y sobre los manuales
que utiliza; en efecto, estos curriculos, aun sin adscripcion historiografica explicita,
reflejan las diversas corrientes historiograficas, bien manteniendo una historia tradicional
de corte historicista o positivista, impregnada de hechos y personajes, bien de indole
estructural o de corte socioldgico, influida por la escuela de Annales, o por los enfoques
marxistas u otros de los que el profesor debe ser consciente.

Esta reflexion facilitara al profesor aclarar su pensamiento subyacente, adquirir conciencia
de sus propias “tendencias” que inevitablemente estaran condicionando la accion
docente, conocer los obstaculos que le impiden renovarla y llegar a una practica
coherente con unos planteamientos historicos actualizados. Se le proporcionara asi una
competencia mas rica en el plano didactico y una mayor autonomia.
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Este juicio, si bien referido a la generalidad de la produccién historiografica, tiene un
sentido especial en la historiografia iberoamericana, cuya situacion, muy cambiante en los
ultimos anos, es desconocida con frecuencia por el docente, que ni siquiera ha pasado a
informar curriculos y materiales didacticos.

Pero tal reflexion debe procurar una serie de competencias para comprender los
conceptos y las categorias basicas del conocimiento histérico, entre los que pueden
destacarse:

-Comprensién del tipo de conceptos, datos y hechos que utiliza la Historia, y del caracter
relativista de su interpretacion

La Historia, a diferencia de otras disciplinas, como pueden ser las Matematicas, la Fisica,
etc., no tiene una estructura conceptual jerarquizada; el problema de los conceptos
histéricos es uno de los mas discutidos en las distintas tendencias historiograficas. A
pesar de eso, utiliza gran variedad de conceptos especificos, hechos y acontecimientos
de tipo politico-militar, pero también sociales, econémicos, culturales, técnicos, etc., y
sustantivos (burguesia, tirania, democracia, etc.), que se han ido acufando a lo largo de
los siglos y que se traducen en un vocabulario determinado que sirve para describirlos.

El conocimiento histdrico consistiria en adquirir informacién mediante el uso de fuentes y
en seleccionar hechos, clasificarlos y relacionarlos en una estructura y en un proceso
temporal, dandoles una explicacion significativa de la que interesa destacar que no es
Unica ni definitiva, sino que conoce diversas interpretaciones. La historia se construye con
pruebas, pero estas pueden cambiar o ser interpretadas de manera diferente. Asi, el
conocimiento histérico tiene un caracter relativista; no existe una historia de via Unica.

-Competencia para comprender y orientarse en los sistemas temporal y espacial

Se ha definido la Historia como una “ciencia del tiempo”; en efecto, estos hechos y
acontecimientos se situan en él; es uno de los simbolos que los seres humanos deben
aprender para poder orientarse en su vivencia, pues todo cuanto existe forma parte de un
proceso incesante de cambio. Gracias al tiempo los hombres pueden determinar
posiciones, duraciones de intervalos y ritmos de las transformaciones (Elias, 1984). Y, sin
embargo, es frecuente que su manejo en la ensefanza conduzca a confusiones.

Es habitual encontrar en los textos de Historia escritos para los estudiantes del nivel
medio la afirmacion que le atribuye a la Historia la tarea de estudiar "el pasado" (la
confusién del pasado con la Historia). Dicha representacion vulgar es el resultado de una
confusién del tiempo, un simbolo de la relacion que los seres humanos establecen entre
dos 0 mas procesos para poder orientarse entre ellos y la Historia, en tanto acontecer de
las sociedades humanas.

Este sistema social de orientacion y de representacién de las relaciones entre los
procesos de cambio cuenta con las categorias de pasado, presente y futuro, las cuales
sirven para situar lo que fue “antes" y "después" en una serie continua de procesos fisicos
o sociales. La fetichizacion del tiempo, que lo transforma en "sustancia fisica", es la base
de la confusion del "pasado” con la Historia. En efecto, dado que la Historia es el devenir
continuo de lo que acaece a los grupos humanos, el sistema de orientacion simbdlica que
llamamos tiempo permitié confundir lo ya sucedido a dichos grupos con el pasado, dado
que los historiadores, al establecer como objeto de sus investigaciones lo ya acontecido a
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algun grupo social, tuvieron que orientarse con la categoria de "pasado" para designar lo
que ya habia ocurrido "antes" de "ahora".

Tal confusion ha permitido que los propios docentes de Historia confundan su tarea de
ensefiar a los jovenes a orientarse temporalmente entre dos o mas procesos distintos,
gracias a los sistemas de medicion simbdlica del tiempo, con la tarea de informarse y
actualizar las acciones ya realizadas por los hombres, para que no se pierda la memoria
de ellas entre las nuevas generaciones, que es la tarea asignada a la historiografia desde
los tiempos de Herodoto.

El tiempo, como ya se dijo, es un sistema simbdlico de orientacién que deben compartir
los grupos humanos para poder coordinarse entre si. Esta coordinacion hace referencia a
las categorias que permiten situarse respecto al orden de los acontecimientos (pasado,
presente, futuro), de su posicién (sucesion, simultaneidad), de su duracion (variabilidad,
permanencia) y de su ritmo (consecuencia, regularidad, rapidez, lentitud) (Trepat y
Comes, 1995, p. 55). El docente de Historia y de Historia de Iberoamérica debe tener
competencia para ensefar a los estudiantes el modo en que este sistema, constituido por
las categorias descritas, se utiliza para ordenar, posicionar y asignar duracion y ritmo a
las experiencias colectivas de las sociedades iberoamericanas.

Los estudiantes deben adquirir competencia para utilizar correctamente todas las
categorias y los conceptos que integran este sistema simbdlico que llamamos tiempo.
Pero esa es sdlo la base para la adquisicion de la competencia especifica para guiarse en
la periodizacion temporal de las experiencias histéricas de Iberoamérica, y para
posicionarlas y medirlas cronolégicamente, identificando los afios que les sirven de hitos,
su sucesion temporal y los ritmos con que acontecieron.

El espacio es otro sistema simbdlico de orientacion de los grupos humanos para
representar y posicionar elementos distintos con referencia a los propios cuerpos, a los
puntos cardinales o a las coordenadas mundiales. Del mismo modo, el docente debe
adquirir con el tiempo competencia para ensefar a los alumnos a orientarse en el espacio
iberoamericano, gracias a una combinacibn de representaciones cartograficas
establecidas desde distintos elementos representados. Debera, pues, identificar y saber
transmitir los esquemas basicos ligados a este sistema: corporales (lateralidad,
profundidad, anterioridad), cardinales (norte, sur, este, oeste) y coordenadas (latitud,
longitud) (Trepat y Comes, 1995, p. 158/59). Esta competencia es basica para la
orientacion en el espacio de Iberoamérica y requiere el uso de una cartografia tematica de
dicho espacio geogréfico y politico.

La combinacion de tales competencias, la temporal y la espacial, hay que concebirla
como el aprendizaje de dos sistemas de orientacion que sirven de base a la construccion
de la representacion de Iberoamérica como unidad histérica y geogréfica.

Es preciso que el docente adquiera competencia para comprender el sentido de la historia
humana, que es el acontecer no planeado de las acciones de los grupos humanos, y
pueda asi diferenciar las tareas de la historiografia y la competencia que los jévenes
deben adquirir para situarse correctamente entre los sucesos gracias al sistema de
orientacion que llamamos tiempo.

-Competencia para comprender el sentido procesal de la Historia
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La dimension temporal es una de las caracteristicas especificas de la Historia, pero la
indagacion histérica no sélo establece convenciones cronolédgicas sino que organiza los
acontecimientos y estructuras en diversos niveles de duracién: larga, media o corta, que
pueden tener diferentes ritmos, y que se desarrollan en un proceso o conjunto de fases
sucesivas que constituyen otra de las caracteristicas de la materia. En Historia es
fundamental el estudio de la evolucion de los hechos humanos en el tiempo. En ese
proceso se dan fendmenos de cambio y permanencia, de similitud y diferencia, de
progresion y regresion, de revolucién y restauracion. De él es preciso comprender cédmo y
porqué algunas caracteristicas del pasado han sobrevivido, los factores que facilitan o
retrasan el cambio, sus consecuencias, sus ritmos, etc.

-Competencia para comprender el sentido de la explicacion en Historia

La Historia dispone de unos procedimientos explicativos propios; asi, la causalidad que
utiliza es diferente de la que puede usarse en Fisica, no tiene su caracter determinante (al
menos la de la Fisica clasica). La explicacion historica evita la linealidad y busca la
interrelacion de factores; de tal modo la multicausalidad se presenta como una
caracteristica de esa explicaciéon que nunca es simplista, sino que usa multiples variables
causales que se entrecruzan (causas sociales, culturales, politicas...), de distinto peso en
cada caso, y en las que las decisiones de las personas pueden tener también un papel
importante. En Historia, en efecto, la explicacion teleoldgica o intencional es importante,
ya que numerosos hechos historicos son resultado de acciones motivadas por grupos o
por individuos.

Esta explicacion intencional ofrece la dificultad afadida de la necesidad de comprender
mentalidades, costumbres y épocas diferentes de la nuestra, por lo que resulta necesario
desarrollar esta competencia, la empatia y la capacidad de pensar como “el otro”.

Las explicaciones en Historia no son Unicas y pueden cambiar con el hallazgo de nuevas
fuentes o con nuevas interpretaciones.

-Competencias para aplicar las estrategias cognitivas y las técnicas especificas de la
Historia

Estos aspectos tedricos no deben desligarse en la formacion del profesor de su vertiente
practica, del saber hacer, de la formacién comun a todo profesor de Historia y no sélo al
profesor de Historia de Iberoamérica. Se trata de procedimientos relacionados con el
tratamiento de la informacion, con la explicacion multicausal y con la indagacion e
investigacion, que incluyen la identificacion, uso y proceso de fuentes histéricas primarias
y secundarias para obtener informacion relevante (Trepat y Alcoberro, 1994); la aplicacion
de categorias temporales y de tiempo histérico en el marco de las convenciones
establecidas; el uso y la aplicacion de conceptos y de vocabulario especifico; la
identificacion, el proceso y la explicacién de causas y consecuencias; el uso de la empatia
para explicar fendmenos del pasado; la identificacion de continuidades y cambios en el
marco de una explicacion (explicitacidn de procesos); la identificacion de similitudes y
diferencias en el marco de una explicacién (explicitacion de estructuras) y la comunicacién
del conocimiento histdrico.
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Estos procedimientos le llevaran a operaciones intelectuales y manipulativas como
plantear hipoétesis, analizar, clasificar y criticar fuentes y material historiografico diverso; a
contrastar interpretaciones historiograficas; a elaborar cronologias, graficos, mapas y
sintesis, integrando informaciones de distinto tipo en explicaciones histéricas, examinando
diferentes variables y circunstancias causales; a comparar y relacionar con el presente y a
argumentar adecuadamente.

Desde el punto de vista didactico, esos procedimientos requieren el empleo de diversas
técnicas que el profesor debe conocer (utilizacidon de fuentes, ejercicios de lectura,
comentarios, etc.) y graduar en funcion de la edad y de las caracteristicas de los alumnos.
Todo lo cual enlaza con las competencias pedagdgico-didacticas generales que el
profesor tiene que poseer y a las que se alude mas adelante.

3.3.2 En relacion con la Historia de Iberoamérica

En relacion con la ensenanza especifica de la Historia de Iberoamérica, la formacion debe
proporcionar al profesor algunas competencias como:

-Competencia para asumir Iberoamérica como unidad de analisis y para conocer sus
elementos basicos y experiencias historicas comunes

En cada pais los contenidos de Historia de Iberoamérica pueden tener un lugar diferente
en el curriculo; no obstante, deberia garantizarse que, en su conjunto o en alguna materia
especifica, se proporcionasen al profesor unos contenidos generales que abarcaran las
épocas Yy los temas claves de esta Historia. A tales efectos, y con sélo valor sugerente y
de ningun modo imperativo, se incluye en el Anexo | el curriculo-tipo propuesto por la OEI
(1999) como posible referencia para los contenidos en la formacion del profesor.

Estos contenidos, en coherencia con lo indicado mas arriba, habran de situarse en unos
enfoques historiograficos actualizados que presenten una historia de procesos abierta a
interpretaciones plurales y multicausales, que proporcionen una explicacion valida del
cambio en el tiempo, que se abran a la historia econémica y social y no sélo a la
evenemencial, y que se relacionen con las de la cultura, las ideas y la politica. Una
historia que no huya de lo contemporaneo y de lo reciente sino que dé gran importancia a
estos aspectos.

Se trata, ademas, de adquirir competencia para entender y hacer entender el sentido de la
seleccion de Iberoamérica como unidad analitica de la historiografia, y sus consecuencias
politicas respecto de la construccion de una identidad iberoamericana. Por otra parte, la
seleccion de Iberoamérica como unidad social para la investigacion histérica obliga a
escoger los elementos basicos, los atributos de homogeneidad que pudieran configurarla.
El curriculo-tipo para la ensefianza de la Historia de Iberoamérica (1999) identificé los que
han estado presentes en la OEl desde su fundacion, situandolos en las lenguas y las
tradiciones culturales:

Las lenguas espafiola y portuguesa que se hablan en la comunidad iberoamericana de
naciones, resultado de una tradicion de acontecimientos comunes que se remonta a la
expansiéon mundial de las gentes de Espana y Portugal desde hace cinco siglos.

Las ftradiciones culturales ibéricas se reprodujeron en el continente americano como
resultado de tres siglos de convivencia de sus nativos con los llegados de ultramar,
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incluyendo los vestigios culturales aborigenes y africanos que fueron incorporados y
redefinidos en los ultimos 500 anos.

Podemos agregar un tercer atributo de homogeneidad para perfeccionar la configuracion
de la unidad iberoamericana de analisis. Se trata de las experiencias histéricas comunes
a todas las sociedades iberoamericanas acaecidas en las épocas anteriores, pero que
contintan actuando sobre ellas. Si el examen de la vida de una persona en un mundo es
su biografia personal, podemos decir por extension que la vida de una sociedad en el
mundo iberoamericano es su biografia colectiva. En nuestra época podriamos hablar de la
biografia de una nacion en tiempos de los Estados nacionales, pero en los anteriores lo
podriamos hacer de los vasallos de los reyes de Espafia y Portugal en las provincias
indianas y europeas, o de los grupos étnicos en el mundo aborigen del continente
americano. Las sociedades iberoamericanas que han sido en los distintos mundos son
histéricas, en el sentido que tienen unas biografias colectivas, unas tramas de
experiencias comunes que a todas les sucedieron.

Por ultimo, Iberoamérica designa al "conjunto de los paises latinoamericanos mas Espafa
y Portugal", tal como la ha definido la OEI. En este sentido, su contenido semantico es
mas amplio que el término Latinoamérica, que solamente abarca a los paises
latinoamericanos, o que los términos América Andina o El Caribe, que apenas incluyen
conjuntos de paises que han sido agrupados por un argumento geografico. La
consecuencia que tiene la adopcién de Iberoamérica como unidad de investigacion y
ensefianza es inmediata: el estudio de las experiencias historicas, aunque se centren en
los paises del continente americano y del Caribe, tiene que extender la mirada a Espana y
Portugal.

El concepto de experiencia histérica corresponde a la determinacion del concepto de
historia como lo acontecido a una sociedad especifica, algo que la ciencia de la Historia
convierte en objeto de sus investigaciones. "Lo que acontecid" nos remite directamente a
la existencia social, permitiendo el acceso al concepto de experiencia colectiva. El hecho
de vivir algo con los otros y la autoconciencia de dicha vivencia, es lo que permite hablar
de una experiencia social.

Iberoamérica tiene como atributo una experiencia histérica comun, pues lo acontecido a
cada una de sus sociedades es parte del mismo conjunto de sucesivas experiencias
singulares, entre las cuales se incluyen los profundos sentimientos de minusvalia de
algunas épocas o las acentuadas sensaciones de grandeza y poderio de otras. Cada una
de las sociedades iberoamericanas cuenta con la autoconciencia de haber sido
"humillada" u "oprimida" por otra alguna vez, o con la experiencia de haberse cubierto de
gloria en otra ocasion. Esa peculiar vida social de todos los grupos "nacionales" de
Iberoamérica puede ser examinada por los historiadores desde la perspectiva de las
experiencias histéricas correspondientes a lo que les acontecié.

El esfuerzo que realizan esos grupos pretende identificar los conceptos que puedan dar
cuenta, como autoconciencia histérica, de cada una de las grandes experiencias que
configuran la Historia general de Iberoamérica, aunque sea la historia, como lo acontecido
a una sociedad especifica, algo que la ciencia de la Historia tematiza para convertirla en
objeto de sus investigaciones. "Lo que acontecié" nos remite directamente a la existencia
social, permitiendo el acceso al concepto de experiencia colectiva. El hecho de vivir algo
con los otros y la autoconciencia de dicha vivencia es lo que permite hablar de una
experiencia social.
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Asi, el profesor debe adquirir competencia para identificar esas grandes experiencias
histéricas iberoamericanas. Suponiendo que la sociedad iberoamericana posee una
biografia comun, la competencia para identificar las grandes experiencias histéricas que
han configurado esa biografia debe partir de la siguiente pregunta: ¢;cuales son los
sucesos que han afectado a la mayor parte de los iberoamericanos?

La respuesta a esta pregunta permite disefar una periodizacion histérica basada en
argumentos no arbitrarios, es decir, ligados a las entidades histéricas que se han
sucedido. Identifiquemos algunas de esas experiencias colectivas:

- La organizacién social aborigen, con sus luchas por la sobrevivencia social y la
construccion de un mundo apropiado a las caracteristicas de la naturaleza americana.

- La conquista de las sociedades aborigenes por las huestes de soldados y de religiosos
ibéricos.

-La organizacion de la sociedad iberoamericana bajo el régimen de las provincias indianas
de los Estados monarquicos peninsulares.

-La emancipacién y definicion constitucional de los Estados nacionales durante las
guerras de independencia.

-Los procesos de formacién de Estados y de construccién de naciones hasta hoy.

Cada una de tales experiencias generales se forma con otras subordinadas, o con
aspectos de las grandes experiencias que también la investigacién histérica ya ha
identificado y que el docente debe presentar a sus alumnos para que ellos puedan
construir su propia representacion historica sobre lo acontecido en Iberoamérica.

-Competencia para establecer relaciones con la Historia Universal

Esta competencia quedaria incompleta si el profesor no supiese situar la Historia de
Iberoamérica en la general del mundo, y muy especialmente en sus relaciones con
Europa, en particular con Espafia y Portugal, dos paises que forman parte de esa
comunidad de naciones. En su formacién se le habra de proporcionar, al menos, una
vision de conjunto de la evolucion de esa historia y los medios para establecer la relacion
entre lo que ha ocurrido en su propio pais y en Iberoamérica en un momento dado, y lo
que ocurrié al mismo tiempo en Europa y en el mundo, asi como los intercambios de todo
tipo que se han producido entre ambos.

3.4 Competencias pedagodgicas

La adquisicion de estas competencias especificas del profesor de Historia de
Iberoamérica implica también otra pedagdgica general, que se debe obtener en todo
proceso de formacion docente. La formacion de docentes debe proporcionar la
comprension de la complejidad de dicha tarea y aportarles los medios para asumirla.

Siempre y cuando el docente no haya dejado de aprender y de mantener actualizados sus

conocimientos histéricos, lo que se juega en el trabajo cotidiano son sus competencias
historicas, sociales y comunicativas y sus habilidades pedagogicas. Pero para hacerlo con
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éxito, el profesor debe haber recibido formacion y dominar suficientemente toda una serie
conocimientos y de estrategias complejas. Asi, debe conocer el marco general en que se
situa su trabajo, es decir, el sistema educativo y el curriculo concreto de que se trate;
estar capacitado para el disefio y evaluacion de proyectos curriculares y de
programaciones; conocer y estudiar los modos en que los estudiantes se apropian del
conocimiento, las capacidades que tiene que suscitar en ellos y las estrategias para
fomentar su acceso a ellas; estar familiarizado con los aspectos psicopedagdgicos y
didacticos de la asignatura o didactica especifica, y dominar métodos y estrategias de
ensefanza-aprendizaje —de didactica especifica y de didactica general- que le garanticen
un acercamiento efectivo a la diversidad del alumnado.

Su formacién debe ser, por tanto, pluridimensional y dinamica, orientandose en varias
direcciones que podrian resumirse en tres grandes grupos:

-Formacion para la adquisicion de competencias sociales y de comunicacion

Se trata de competencias que le permitan situar su accion docente en el sistema social y
en el subsistema educativo en el que trabaja, y relacionarse y colaborar con el entorno
socioeducativo, cultural y familiar, implicandose y colaborando en el proyecto de centro
con los otros profesores y con las familias.

-Formacién para la concepcion, planificacién y programacion de la actividad docente

Se busca proporcionar formacion en relacién con la disciplina especifica, en este caso la
Historia de Iberoamérica, aportando competencias para gestionar el curriculo, seleccionar
sus contenidos basicos y planificar la labor didactica. Se incluye en esta formacion la
relacionada con el trabajo en equipo.

-Formacién para la organizacién, direccion y evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje

Incluye la capacidad para diagnosticar la situacion de partida de sus alumnos y para
trabajar con su diversidad; para organizar el proceso de ensefianza y aprendizaje,
identificando y superando los obstaculos que lo puedan dificultar; para seleccionar
estrategias didacticas y metodoldgicas; para escoger y utilizar fuentes histéricas y elegir o
elaborar materiales curriculares, gestionar unidades didacticas y utilizar recursos (entre
los que cabe enfatizar el uso critico de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion como el CD-Rom e Internet), y para evaluar el proceso de aprendizaje de
sus alumnos y de su propia practica docente.

Todo un conjunto de competencias entre las que hay que destacar, por ser elemento
esencial en todas ellas, la capacidad de investigar y de reflexionar sobre su propio trabajo
de una manera continua.

Se trata, en todo caso, de estrategias generales para el docente de Historia sobre las que

aqui no nos extenderemos. En el Anexo Il se incluye una propuesta de habilidades o
competencias profesionales que puede servir de referencia en la formacion del profesor.
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ANEXO I: PROPUESTA DE CURRICULO

Objetivos generales

1. Identificar las culturas que se han desarrollado en Iberoamérica a lo largo de la historia
y conocer los rasgos basicos de cada una, asi como las relaciones existentes entre ellas y
la pervivencia de elementos de las mismas en la actualidad.

2. Identificar y analizar las estructuras y los hechos politicos, econémicos, sociales y
culturales, asi como las interrelaciones que se producen entre ellos, especialmente en los
momentos de cambio.

3. Vincular los hechos y las estructuras al contexto mundial en cada periodo historico.
4.|dentificar y comprender las caracteristicas, los valores y los problemas que son
comunes a los paises de Iberoamérica como consecuencia de su pasado comun.

5. Valorar la diversidad linguistica y cultural en Iberoamérica como derecho de los pueblos
y de los individuos a su identidad, manifestando actitudes de tolerancia y de respeto por
otras culturas.

6. Valorar y respetar el patrimonio cultural, linguistico, artistico y social iberoamericano,
asumiendo las responsabilidades que suponen su conservacion y mejora, apreciandolo
como fuente de disfrute y utilizandolo como recurso para el desarrollo individual y
colectivo.
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7. Conocer las raices histéricas de la pluralidad étnica de la Iberoamérica actual, y valorar
el mestizaje como una de sus caracteristicas fundamentales.

8. Localizar informaciones referidas a la historia iberoamericana, verificarlas, clasificarlas
y contrastar las procedentes de fuentes diversas para enjuiciar hechos historicos.

9. Conocer y valorar diferentes perspectivas de analisis para un mismo hecho o proceso
de la Historia de Iberoamérica.

10. Realizar tareas en grupo y participar en discusiones y debates con una actitud
constructiva y critica, argumentando las opiniones y propuestas y valorando la
discrepancia y el dialogo como via necesaria para la solucién de los problemas de los
individuos y de los grupos.

Contenidos

1. Introduccion: el medio natural escenario de la Historia.

2. Poblamiento y primeras sociedades americanas.

El origen de las sociedades americanas. Primeras sociedades indigenas.

Primeros pobladores. Evolucién de los modos de subsistencia y organizacion
social hacia la vida sedentaria.

e Las diferentes sociedades indigenas americanas. Organizacion politica y estructura.
Estructura social y organizacion politica en las areas y culturas urbanas.

Formacién y extension de nucleos de poder. Estructura social y organizacion
politica en las areas de cacicazgos y curacazgos.

e Las diferentes sociedades americanas. La economia.

Condicionantes naturales y técnicos. Economia en areas de cazadores y
agricultores. Economias urbanas. Extension de instituciones y practicas
comunitarias.

o Las diferentes sociedades indigenas americanas. Arte, ciencia, técnica y religion.
Vivienda y costumbres.

Cultura y religion. Creencias y ceremonial. Desarrollo técnico y creacion artistica.
Formulas de iniciacion y organizacion familiar.

3. El encuentro de dos mundos

Descubrimiento y encuentro de dos mundos.

Los viajes de espafioles y portugueses. El encuentro: conflictos e interacciones. El
componente africano en la sociedad y en la cultura que resultan del encuentro.
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e La conquista.

Factores que posibilitaron la conquista. Caracter de la misma. Transformaciones
de las sociedades indigenas. Los «justos titulos».

4. La época colonial.
¢ Organizacion politica y administrativa de la Colonia.

Territorios, administracion y jurisdicciones. El papel de la ciudad. Régimen fiscal.
La evolucién de las instituciones y de la politica en el siglo XVIII.

e Poblacion y sociedad.

Las bases demograficas y su evolucion. Distribucion espacial. Las relaciones
sociales y su evolucién. Las sociedades indigenas. Criollos y peninsulares. El
mestizaje y sus vertientes. La esclavitud.

e Economia.

Fuentes de riqueza: mineria y agricultura. Los regimenes de propiedad y de
trabajo. Los obrajes y la artesania. El comercio. La integracién de Iberoamérica en
la economia mundial.

e Cultura y mentalidades colectivas.

El papel de la Iglesia. Las religiones indigenas y africanas. Sincretismo. Las
expresiones artisticas. La ciencia y la educacion. La vida cotidiana.

5. Formacion de los Estados iberoamericanos.

e Raices y factores de la independencia.

Ideolbgicos, historicos y sociales. Etapas, episodios y personajes significativos.

o Dificultades para la creaciéon de un orden nuevo.

La definicibn de las nuevas fronteras. Proyectos de integracion, centralismo y
federalismo. Caudillismo y militarismo. Conservadores y liberales.

e Poblacion y sociedad a lo largo del siglo XIX.

Los diferentes grupos sociales, el impacto de la independencia y sus cambios a
través del siglo. Los diferentes grupos étnicos. La inmigracion. Distribucion
espacial.
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e Laeconomia en la primera mitad del siglo XIX.

Continuidades y rupturas con el periodo colonial. La renovacién econémica. El
papel del Estado y las inversiones extranjeras.

e La dependencia economica y la consolidacion de los Estados en la segunda mitad del
siglo XIX.

La expansién economica y la insercion en el mercado mundial. Las inversiones
extranjeras. La consolidacion de los Estados nacionales. Los regimenes
oligarquicos y las dictaduras.

e La cultura en el siglo XIX.

Independencia y culturas nacionales. Movimientos y manifestaciones culturales.
Romanticismo, Positivismo, Modernismo. Culturas indigenas. Religiosidad y
sincretismo religioso.

6. Desarrollo de las republicas iberoamericanas.

¢ La economia iberoamericana en el contexto de la economia mundial: grandes etapas.

Agotamiento y crisis de las economias primario-exportadoras. Los procesos de
industrializacion. El papel del Estado. La crisis de la deuda externa. Nuevas politicas
economicas y reforma del Estado. La economia agraria.

o Crisis del sistema oligarquico. La dificil consolidacién de la democracia.

La ruptura de los regimenes oligarquicos: reformas y revolucion. Persistencia del régimen
oligarquico. La politica en la sociedad de masas. La intervencién de las fuerzas armadas
en la politica. La democracia y los problemas econémicos y sociales.

e Cultura, educacién y comunicacion.

Las transformaciones culturales en el siglo XX. La reforma universitaria. La
evolucién de la educacién. Literatura y otras manifestaciones artisticas y culturales
y su funcién integradora. La comunicacion. El cine.

e Poblacion y sociedad
Crecimiento demogréafico. Desarrollo urbano. Migraciones internas. Diferentes

grupos sociales y formas de vida.
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e Relaciones interamericanas

Un espacio cultural comun: el espariol y el portugués. Movimientos de integracion. La
Comunidad Iberoamericana.

ANEXO II: ALGUNAS HABILIDADES O COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL
PROFESOR DE HISTORIA DE IBEROAMERICA

Las relacionadas con la planificacion del proceso de instruccién y educacion:

e Utilizar los lineamientos plasmados en los programas de Historia y demas
documentos pedagodgicos orientadores (guia para el profesor, lineamientos de
la ensefanza secundaria o de bachillerato, etc.) en la planificacién del proceso
de instruccion y educacion.

e Determinar y formular los objetivos de las actividades docentes de Historia.

e Proyectar el contenido instructivo y educativo de las clases.

e Planificar la actividad instructivo-educativa del profesor y de los alumnos; los
métodos, medios y formas de ensefianza en correspondencia con los objetivos
y contenido historicos.

¢ Planificar el sistema de control del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las relacionadas con la ejecucion del proceso de instruccion y educacion:

¢ Orientar a los alumnos hacia los objetivos de la clase.

¢ Integrar el sistema de conocimientos, habilidades y actitudes adaptandolos a las
caracteristicas de los alumnos.

e Utilizar los métodos, medios y formas de ensefianza que aseguren la
asimilacion del contenido historico de una manera razonada y consciente.

e Aplicar el sistema de evaluacion.

Las relacionadas con las tareas que cumple el profesor para evaluar, realimentar y
revisar los procesos de ensefianza y aprendizaje:

¢ Controlar sistematicamente el aprovechamiento docente de los alumnos.

e Elaborar los diferentes tipos de controles evaluativos.

e Aplicar los controles evaluativos.

e Pronosticar los resultados de la ensefianza en correspondencia con las
caracteristicas individuales de los alumnos.

e Calificar y evaluar los controles.

¢ Integrar las funciones de diagndstico y prondstico, de instruccion y educaciéon
de la evaluacion.

e Observar los aspectos que intervienen en el proceso de instruccién y
educacion, y de sus interrelaciones.
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e Analizar didacticamente las dificultades y logros detectados en el proceso
docente.

e Controlar la efectividad de la labor educativa a través de la clase y de las
actividades extraescolares.

e Adecuar la proyeccion de la labor educativa en correspondencia con el control
de sus resultados.

Las relacionadas con la atencién a las diferencias individuales de los alumnos:

e Analizar las causas de sus dificultades en la asimilacién de los contenidos
histéricos.

¢ Planificar las actividades atendiendo a sus particularidades.

¢ Orientar la atencion hacia las diferentes actividades que realizan.

e Orientar las tareas derivadas de las clases de Historia, tomando en
consideracion las diferencias que existen entre ellos y propiciando que dichas
tareas contribuyan al desarrollo de su pensamiento historico, al razonamiento y
a la independencia.

e Caracterizarlos desde el punto de vista psicoldgico, pedagdgico y sociologico.

e Diagnosticar las caracteristicas positivas y negativas que constituyan tanto
fortalezas como barreras para la labor educativa.

¢ Diagnosticar la conducta de ellos.

e Seleccionar y aplicar los métodos educativos de acuerdo con las caracteristicas
individuales y colectivas.

e Aplicar los métodos en dependencia de los conflictos y de sus causas.

Las relacionadas con el establecimiento de la comunicacion con los alumnos y
entre los alumnos.

e Expresar su pensamiento con dominio de las estructuras légicas de la
narracion, descripcion, caracterizacion, definicidn, clasificacion, explicacion,
comparacion, generalizacion, demostracion, etc.

e Exponer el contenido histérico con rigor cientifico, precision, claridad vy
amenidad.

o Utilizar adecuadamente la gesticulacion y la expresividad en la comunicacion
oral.

e Dominar las vias de la comunicacion oral, escrita y grafica.

e Establecer una adecuada empatia con los alumnos y estimular el interés hacia
el estudio de la Historia.

e Movilizar la atencién de los alumnos.

e Estimular la participacion colectiva y la elaboraciéon conjunta de ideas en la
clase.

¢ Propiciar el intercambio permanente de opiniones entre los alumnos, y educar
en el respeto a la opinion del otro aun cuando no se comparta.

e Desarrollar un estilo de trabajo que permita que el grupo de alumnos sea un
verdadero colectivo.
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e Determinar el nivel de desarrollo de dicho colectivo valorando sus conductas y
la de sus miembros.

¢ Planificar el trabajo del colectivo.

¢ Distribuir las tareas y funciones de los miembros del colectivo.

e Desarrollar y reorganizar las relaciones inter e intra colectivos.

¢ Influir en la opinién del colectivo, despertando el interés y el entusiasmo por las
tareas del mismo.

¢ Orientar la autogestion del colectivo y su autoevaluacion.

Las relacionadas con la proyeccion del trabajo extraclase:

e Determinar los objetivos de las actividades educativas extraclase.

¢ Planificar la actividad en diferentes direcciones de la educacién de los alumnos:
moral, estética, fisica, etc.

e Seleccionar el contenido de las actividades a partir de las caracteristicas de la
comunidad.

e Orientar la labor de los alumnos en la indagacion y divulgacion histérica en la
comunidad: en el trabajo con museos y monumentos, en la busqueda de
testimonios, historias de familia y otras fuentes que existan en la comunidad.

e Ejercitar a los alumnos en la tarea de divulgacién histérica en su comunidad.

Las relacionadas con la unidad escuela-familia en la educacion de los alumnos:

e Vincular la familia a la obra educativa de la escuela.

e Organizar y desarrollar vias para establecer comunicaciéon con los padres.

e Obtener informacién de la situacion familiar para influir en la educacion de los
alumnos.

e Seleccionar y elaborar materiales para los padres de manera que les sirvan de
ayuda para mejorar la educacion de los hijos.

Las relacionadas con la labor de investigacion:

e Observar los sujetos, objetos y procesos pedagodgicos y sociales para detectar
las contradicciones.

¢ Analizar lo observado para revelar las contradicciones que originan el problema.

e Disedar la investigacion.

o Utilizar métodos tedricos para interpretar la informacion y llegar a conclusiones
sobre los resultados obtenidos de la investigacion.

e Utilizar métodos empiricos, observaciones, encuestas, etc. para constatar las
hipotesis de la investigacion.

e Utilizar métodos cientificos para el conocimiento de los hechos y de los
procesos histoéricos.
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Utilizar métodos cientificos para revelar las relaciones causales, la dinamica y
las regularidades de los procesos historicos.

Redactar ponencias e informes que recojan los resultados de las experiencias e
investigaciones.

Presentar y defender los trabajos investigativos y divulgar sus resultados.
Introducir los resultados de las experiencias de avanzada y de las
investigaciones en la ensefianza de la Historia.

Las relacionadas con la autosuperacion del profesor:

¢ Organizar la informacién histérica y pedagogica para su labor profesoral.
¢ Planificar las tareas de autosuperacion.

¢ Organizar las tareas de autosuperacion.

e Autocontrolar las tareas de autosuperacion.

Las que tienen relacion directa con la Historia y con su ensefianza

El tratamiento del tiempo.

La ejercitacién de la localizacién geografica. El trabajo con mapas y atlas de
Historia de Iberoamérica.

Los elementos fundamentales a tomar en consideracién para ensefiar a los
alumnos a interpretar un proceso histérico.

El tratamiento de las personalidades historicas.

La utilizacién de los documentos histéricos y del material probatorio.

La utilizacion del aspecto emocional en la ensefanza de la Historia de
Iberoamérica.

La utilizacion del contenido histérico como contribucion a la educacion en
valores.

La relacién del contenido histérico con el de la literatura, el arte y otras
manifestaciones de la cultura en la ensefianza de la Historia de Iberoamérica.

El uso del pizarrén en la clase y su contribucion al desarrollo del pensamiento
l6gico de los alumnos. La manera de presentar las ideas y los conceptos.

El uso de mapas conceptuales o esquemas logicos.

El uso de tablas cronoldgicas, comparativas y sincrénicas.

Los procedimientos para relatar, narrar, explicar, comparar, generalizar o
valorar el contenido de la Historia.

La formulacion de preguntas y problemas que estimulen el ejercicio del
pensamiento histérico.

Los procedimientos que pueden utilizarse para propiciar una participacion
productiva de los alumnos en las clases de Historia.

Los procedimientos para la realizacion de resumenes y de conclusiones en las
clases.

La concepcion del sistema de tareas en Historia y la orientacion del trabajo
independiente de los alumnos.

Los procedimientos para desarrollar el espiritu investigativo de los alumnos.
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El uso de los testimonios en la docencia.

El uso del museo en la ensefianza de la Historia de Iberoamérica.

El uso del cine en la ensefianza de la Historia de Iberoamérica.

El uso de la informatica en la ensefianza de la Historia de Iberoamérica.

La utilizaciéon de la comunidad y del entorno como fuentes de informacién
historico-cultural.

La vinculacién de la historia nacional con la iberoamericana y con la universal.
Los procedimientos para lograr la solidez de los conocimientos histéricos.

Los criterios para el disefio de sistemas de evaluacion para la ensefianza de la
Historia de Iberoamérica.
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