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DE HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES DESDE
LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA DE LA
ESPECIALIDAD: FUNDAMENTOS, DESAFIOS
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“In the future, as in the past, the fate of social studies
innovations will depend on educating the educators.”

Stephen J. Thornton, 2001.

RESUMEN

Este articulo aborda el rol de la Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales en la
formacion de profesores del area. Partiendo desde la evidencia disponible al respecto,
generada por la tradicidn investigativa hispana y por la anglosajona, se afronta el andlisis
del impacto en la formacién docente de las demandas sociales hacia el estudio escolar de
la historia, asi como también de las demandas provenientes desde la epistemologia de las
disciplinas sociales. Asimismo, se releva el problema de la tensién entre teorfa y prictica en
la formacién de docentes y se expone una propuesta de trabajo para su superacion.

Palabras clave: formacion docente, ensefianza de la historia, conocimiento pedagdgico
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THE EARLY TRAINING OF TEACHERS OF HISTORY
AND SOCIAL SCIENCE FROM THE PERSPECTIVE OF
METHODOLOGY: FUNDAMENTALS, CHALLENGES
AND PROJECTIONS

ABSTRACT

This article describes the role of History Didactics and Social Sciences in teacher education.
The analysis of the impact in teacher education of the social requirements toward the school
study of history is confronted, as well as the originating demands since the epistemologies
of social disciplines from both the Hispanic and the Anglo-Saxon investigative traditions.

Likewise, the problem of the tension between theory and practice in the teacher education
is examined and ﬁnaHy, a proposal to approach this tension is exposed.
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Introduccién

A fines de la década de los ochenta, Beverly Armento realizé una
sintesis de todos los estudios que se habian hecho en ensefianza
y aprendizaje de las ciencias sociales. Uno de los problemas
fundamentales que detectd, decia relaciéon con la no inclusion de los
hallazgos investigativos en un marco tedrico proporcionado por las
evidencias anteriores (Armento, 1986 citado por Bravo, 2002:61).
Dos décadas mas tarde, la situacién de la DidActica, esta vez en Chile,

no parece diferente a la enunciada por Armento:

En Chile, atin no existen las didacticas especificas como
disciplinas separadas de la pedagogia general. Los estudios
son escasos y no tienen el rigor metodolégico esperado para
establecer un piso seguro de analisis. Las bibliografias y lecturas
extranjeras no siempre se ajustaban del todo con los problemas
y realidades nacionales, aunque en los tltimos afios se tuvieran

puntos de encuentro mayores, por haber seguido modelos

pedagégicos similares. (Vasquez, 2004: 24, 25)

A pesar de lo anterior, el momento actual nos parece un tanto més
auspicioso. Desde hace algunos afios, la formaciéon de profesores
tanto de Educacion Basica como Media, incluye cursos de didactica
en practicamente todas las universidades chilenas. En el 4mbito
especifico de la historia y las ciencias sociales, se dispone de algunas
instancias de especializacic')nI y se encuentran en curso algunas tesis
doctorales, que se sumaran a las ya finalizadas. Las dos tesis doctorales
concluidas (Bravo, 2002 y Viasquez, 2004) se ocupan del tema que
nos convoca aqui: la formacién inicial de profesores de historia y
ciencias sociales. Aunque solo la de Viasquez se refiere a la realidad

chilena, ambas constituyen aportes importantes al tema.

Nos planteamos la formacién inicial de profesores de Historia y

Ciencias Sociales desde la perspectiva de la didactica de la especialidad®.

I La Universidad Alberto Hurtado fue pionera en la apertura de un diplomado en Didactica de
la Historia y Ciencias Sociales que se ha repetido con éxito desde el afio 2003.

2 Utilizaremos los términos “didictica de la historia” y “teaching history” como homénimos, a fin de
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Iniciaremos la reflexion describiendo la investigacion disponible acerca
de una de las sublineas mas importantes en lo que al estudio de la
formacion docente se refiere: las ideas previas de los estudiantes de
pedagogia, asumiendo este tema como el punto de partida de cualquier
programa exitoso de formacién inicial de profesores. Continuaremos
con una revisién a las demandas que la sociedad realiza al estudio
de la historia y las ciencias sociales y que contribuyen a configurar
el perfil del docente al que se espera arribar con los programas de
formacion inicial. En seguida, conduciremos la reflexién en torno a
las caracteristicas del saber disciplinar de los profesores de historia y
ciencias sociales chilenos, para luego concluir abordando el problema
de la tensién teoria-prictica de los programas de formacion docente y la

formulacién de una propuesta para enfrentarlo de manera exitosa.

Las ideas previas de los futuros profesores de

Historia y Ciencias Sociales

Al analizar la investigacion disponible en la linea de investigacion
de la formacién inicial de docentes, Banks y Parker (1992 citado
por Bravo, 2002: 62) conduyeron que esta podia ser caracterizada
por dos rasgos fundamentales: la existencia de visiones en conflicto
acerca de lo que se considera una buena formacién de profesores y
la carencia de un cuerpo de investigacién coherente en cuanto a la
enseflanza y educacién de los mismos. En adicion a esta carencia, se
encontraba la disconformidad, acusada por la literatura especializada,
imperante en varios pafses en cuanto a la calidad de los programas
de formacién inicial de profesores de historia (Pagés, 1997: 52).
Debido a lo anterior, resultaba urgente la conformacion y desarrollo
de un cuerpo de investigacion acerca de la formacién de profesores

de ciencias sociales.

Actualmente, en el dmbito de la formacién inicial del profesorado,

pueden distinguirse tres sublineas de investigacion: las ideas previas

permitir un didlogo entre los aportes te6ricos de los cuerpos investigativos de habla hispana y

9

anglosajon.
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de los futuros profesores, el proceso de formacion inicial y la relacion
teorfa-practica (Bravo, 2002: 5§7). En torno a la primera de las

sublineas mencionada, Joan Pages puntualiza:

Las finalidades de esta linea de investigacion consisten en indagar
cuales son las representaciones que tiene el estudiante de maestro
sobre los contenidos que deberé ensefiar, cudles son sus origenes
y cudl es su racionalidad, y, en especial, qué estrategias deben
seguirse en su formacion para conseguir su cambio conceptual
y evitar que dichas representaciones acttien como obstaculos

para su capacitacién didactica. (Pages, 1999: 167)

Como ya se ha mencionado, el estudio de la formacion inicial de
docentes de historia y el de las ideas previas de los estudiantes de
pedagogia, constituyen dos sublineas investigativas distintas. Sin
embargo, al revisar la investigacién disponible resulta evidente la
influencia que la dltima ejerce sobre la primera. Los trabajos al
respecto sefialan que las ideas que tienen los estudiantes que ingresan
a estudiar pedagogia acerca de la historia en tanto disciplina y lo que
la ensefianza de esta debe ser, inciden en el impacto que las actividades

curriculares de un programa de formacién pueda conseguir.

En este caso, las ideas previas estn fuertemente arraigadas ya que
los estudiantes de pedagogia las han aprendido lentamente y a través
de su trayectoria académica como alumnos (Pages, 1999: 167), es
decir, en el transcurso de unos doce afios de ensefianza escolar. A esta
fuente de ideas previas, Pagés (Pages 2000, citado por Bravo 2002)
agrega las contribuciones efectuadas por los medios de comunicacion

o la familia.

El problema de las ideas previas de los estudiantes de pedagogia cobra
su real dimensién al constatar el escaso Impacto que tienen en estas,
los cursos de didactica de los programas de formacién (Bravo, 2002:
70). Esté claro que la presencia pertinaz de las ideas previas minimiza
la influencia de los programas de formacién docente, contribuyendo
a la perpetuacién de los rasgos tradicionales de la ensefianza de la

historia y las ciencias sociales. Es por este motivo, en parte, que
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los avances producidos al interior de la disciplina historiografica y
también los construidos por la didactica de la historia y las ciencias
sociales en cuanto a estrategias de ensefianza y aprendizaje de
conceptos y habilidades histéricas, ‘habitan en un domicilio” muy

lejano de la residencia de las practicas pedagogicas.

Benett y Spalding (1992 citado por Bravo, 2002: 71) profundizan
en esta problematica y plantean que las ideas previas de los profesores
actian como filtros ocultando informacién y seleccionando ideas
que armonicen con pensamientos previos. Debido a esta demoledora
realidad, la tinica forma de cambiar las percepciones de los profesores
es la negociacién y el didlogo en torno a estas. Del mismo modo,
Benejam (2001 citado por Bravo, 2002) pone el énfasis en la necesidad
de comprender estas ideas previas para su posterior tratamiento en

el proceso de formacion de profesores.

En su tesis doctoral, Liliana Bravo pone de manifiesto que pese
a todo el conocimiento recabado por la investigaciéon didactica,
el estudio de las ideas previas de los estudiantes de pedagogia en
historia y ciencias sociales, no siempre se ha traducido en propuestas
para superar las mismas (Bravo, 2002: 69). La autora puntualiza la
necesidad de emprender investigaciones que estudien las razones de la
persistencia de las ideas previas después de completada la formacion
inicial docente. Pero, ante todo y como prioridad mas acuciante,
plantea la necesidad de conocer lo que los estudiantes de pedagogia
piensan acerca de la ensefianza de la historia y el rol del profesor, en
el momento mismo en que ingresan a un programa de formacién

docente, iniciando el proceso de educacién desde estas:

La conduccién de un proceso de ensefianza centrado en el
tratamiento de modelos alternativos al modelo tradicional, slo
podréa concretarse en la medida en que el proceso de formacion
se desarrolle a partir de la reflexion de lo que se piensa de la
ensefianza de las ciencias sociales y del papel del profesor, de
manera que a través de esta reflexion permanente los futuros
profesores cuestionen sus percepciones en funcion de optar por

un modelo de ensefianza y un estilo docente que responda a una
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eleccién centrada en el conocimiento de alternativas educativas

y no en la mera reproduccién de lo conocido o protagonizado

como alumnos (Bravo, 2002: 73)

El analisis de la sublinea de investigacion de las ideas previas, permite
establecer claramente cual debe ser uno de los puntos de inicio de un
programa de formacion inicial de profesores de historia y ciencias
sociales. Sin embargo, no existe la misma certeza al momento de
definir hacia donde debemos llegar. A nuestro juicio, esta falta de
claridad podria radicar en la finalidad que cada sociedad otorga al
estudio de la historia en el sistema escolar y que muchas veces posee

distintas versiones al interior del mismo cuerpo social.

Qué se espera de la formacién inicial docente

Tradicionalmente se ha asignado al estudio de la historia en la
escuela el rol de formar ciudadanos (Rosa Rivero, 2004: 67). Sin
embargo, la ciudadania es un concepto que asume formas distintas
dependiendo del lugar y el tiempo en que nos situemos. Por ejemplo,
resulta sustancialmente distinto ser ciudadano en el Chile del siglo
XIX, que en la actualidad. Mientras que durante el siglo XIX los
ciudadanos eran un pufiado de hombres notables, educados, mayores
de edad y dotados de poder econémico, hoy son también ciudadanos
los desposeidos, comunes y corrientes, las mujeres, los analfabetos
y los menores de edad, cuya imposibilidad de sufragar o ser electos
en cargos publicos representa so6lo una pequefia dimension de la
ciudadania. ;Cémo podriamos explicar la ‘revolucién pingiiina’ del

afio 2006 bajo el concepto de ciudadania decimonénico?

El curriculo nacional otorga a los subsectores de Estudio y Comprensién
de la Sociedad e Historia -y Ciencias Sociales -que bajo el Ajuste curricular
se unifican en Historia, geografia y Ciencias Sociales- la finalidad de formar
ciudadanos conscientes de su pertenencia a un grupo social dotado
de una historia y cultura comtin y que sean miembros responsables y
activos en una sociedad plural, solidaria y democratica (MINEDUC,
2005: 96-98; MINEDUC, 2002: 135). Ello implica, aunque se lea
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redundante, que quienes damos clase de didactica de Ia historia en
cualquier facultad de educacion chilena, debemos ‘formar formadores’
de ciudadanos. En nuestra opinién, la complejidad de esta tarea
no se aprecia del todo sino cuando observamos el contexto socio-
histérico en el que esos futuros ciudadanos jugaran su rol. Un
pais econémicamente pujante, donde los frutos de esa pujanza se
distribuyen de un modo desigual y las diferencias de esta distribucion
pueden ser palpadas a nivel de habilidades y conocimientos de
los alumnos, por cualquier profesor que haya ejercido en escuelas
pertenecientes a mas de una dependencia administrativa. Afirmamos
esto, en primer lugar, porque la historia y las ciencias sociales estan
plagadas de conceptos abstractos y complejos, dificiles de ensefiar a
nifios y adolescentes que muchas veces no cuentan con habilidades de
base, tales como comprensién lectora o expresion oral. En segundo
lugar, porque resulta altamente dificil convencer de participar a

personas acostumbradas a estar 3.1 margen.

Pero, ;qué caracteristicas debe tener un buen profesor de historia

q P Y

ciencias sociales para conducir el proceso de formacién de ciudadanos

que se le encomienda y, en definitiva, para ser un buen profesor de

su area? Sin duda, la delimitacién de este perfil encarna ademas el

destino al que debe arribar cualquier programa serio de educacién
q q prog

de profesores.

En Chile, el Marco Para la Buena Enseiianza (MBE) establece algunos
pardmetros acerca de lo que se considera un buen profesor. Sin
embargo, dicha descripcidn estd planteada en términos generales, es
decir, sin distincién de especialidad disciplinar. Los programas de
evaluacién Docente Mis y Acreditacion de la Excelencia Pedagégim (AEP),
se abocan a la medicién del desempefio de docentes de historia y
ciencias sociales -entre otras disciplinas- para lo cual toman como
referencia el MBE. Mediante una prueba el programa AEP evalta

uno de los cuatro dominios de desempefio contemplados en el MBE*:

3 Los dominios son: preparacion para la ensefianza, creaciéon de un ambiente propicio para
el aprendizaje, ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes y responsabilidades

profesionales.
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Preparacién de la ensefianza y dentro de este, solamente un criterio de
ejercicio profesional: Domina los contenidos de las disciplinas que ensefia
y el marco curricular nacional (MINEDUC, 2003:11). Sin embargo,
aunque AEP evaltia también otros dominios del MBE por medio de
la construccién de un portafolio, esta evaluacion carece de referencia

especifica a cada disciplina.

Hoy en dia, podemos decir que ha habido un avance, desde la politica
publica, con el desarrollo del programa INICIA. Hasta el momento,
este ha consistido en la evaluacién formativa de los egresados de las
carreras de pedagogia basica, y en el trabajo conjunto de distintas
instituciones en la construccién de orientaciones curriculares y
estindares para la formacién docente. Una de las novedades de dicho
programa ha sido la separacion por especialidades en el caso de la
prueba de conocimientos, con lo que se busca evaluar el conocimiento
de la materia por parte de los egresados; pero, mas interesante atin, ha
sido el hecho de que para las orientaciones y estindares en desarrollo
se hayan considerado lo disciplinario y lo pedagégico. De esta forma
podriamos estar a las puertas, por primera vez, de plantearnos la
formacién docente a nivel nacional no solo como la adquisicion de
un dominio pedagdgico general o un dominio disciplinar especifico,
sino como una compleja mixtura de ambas y ademas, de la necesidad

de dominar el conocimiento pedagdgico de cada disciplina.

El dominio de desempefio abordado por AEP representa una parte
bésica, pero incompleta de lo que la literatura especializada entiende
por conocimiento pedagdgico. En mas de un autor es posible constatar que el
conocimiento docente es un todo complejo que, al mismo tiempo que
sobrepasa ampliamente el manejo de un 4rea disciplinar, asume una

forma distinta del conocimiento de los especialistas en esa 4rea:

[El conocimiento pedagégico de los contenidos] representa
la mezcla entre materia y pedagogia por la que se llega a una
comprensiéon de como determinados temas y problemas se
organizan, se representan y se adaptan a los diversos intereses y
capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza. EI

conocimiento pedagdgico de la materia es la categoria que con
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mayor probabilidad permite distinguir entre la comprension del

especialista en un area del saber y la comprension del pedagogo.

(Shulman, 1987: 175)

“... los profesores deben no sélo saber el contenido de Ia
disciplina que ensefiardn, sino también conocer métodos
adecuados para transformarla para los propodsitos de la
instrucciéon. Esto hace al tratamiento sistematico del método

una piedra angular de la formacién de profesores” (Thornton,

2001: 73)*

Lo que Thornton llama los métodos adecuados para transformar el
conocimiento para la instruccién en el aula, sobrepasa las estrategias de
ensefianza y abarca también los propdsitos de la ensefianza escolar
de la disciplina, los énfasis a efectuar y sus implicaciones sociales
posteriores. Continuando con su razonamiento, el autor sefiala que
los propositos de la ensefianza de las ciencias sociales se hallan mas
alld de la disciplina misma, y de los métodos de ensefianza y que en
ltima instancia, implican demostrar la relevancia del estudio de las

ciencias sociales para el mundo en el cual los estudiantes viven en la

actualidad. (Thornton, 2001:76)

Es debido a la diferencia existente entre conocimiento experto de un drea y
conocimiento pedagdgico de la misma, que la formacion de profesores debe
asumir un caracter distinto a la formacion de expertos disciplinares.
El conocimiento pedagdgico debe tener una doble base de sustentacién: por
una parte, el conocimiento disciplinar y por otra, el conocimiento
de las formas de su ensefianza, aprendizaje y evaluacién, ademas
del conocimiento acabado acerca de los problemas de aprendizaje

especificos que la disciplina implica para los estudiantes.

4 Las citas de bibliografia anglosajona que no esté disponible en castellano se presentan en traduccion

libre realizada por la autora.
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El dominio del conocimiento disciplinar en los

docentes chilenos

Hasta el momento, la dnica investigacién empirica acerca del
conocimiento disciplinar de profesores de historia chilenos, es
la desarrollada por Nelson Vasquez. Vasquez (2004) estudié los
estilos y las caracteristicas principales de la formacién universitaria
inicial de los profesores de historia chilenos, asi como también
el perfeccionamiento permanente y la percepcion por parte de
los profesores de la utilidad de tales formaciones en el ejercicio
profesional, llevando a cabo su estudio mediante un cuestionario
aplicado a los profesores de la Quinta Regién de Valparaiso. Algunas
de las preguntas incluyeron los afios de formacién cursados, areas
de conocimiento estudiadas y las razones por las que eligieron la
profesion docente. A nuestro entender, el dmbito de accién de este
estudio queda definido por el dominio de las percepciones de los
docentes, puesto que no nutre su trabajo ni de un analisis de las mallas
curriculares de los programas de formacion docente, ni de entrevistas
a académicos universitarios que participaran de la formacién inicial
de profesores. Esta carencia en las fuentes de informacién nos lleva
a matizar los hallazgos de su investigacién en cuanto a su objetivo
central: establecer los estilos y las caracteristicas principales de la

formacién universitaria inicial de los profesores de historia.

Sin embargo, Vasquez otorga luces acerca de aspectos cruciales de lo
que los docentes piensan de si mismos, uno de estos se refiere a las
fortalezas percibidas en su conocimiento profesional: “De las certezas

que esos docentes tienen a la hora de ensefiar, una es la seguridad en los conocimientos

histéricos aprendidos en la universidad.” (Vésquez, 2004: 387)

En este punto cabe preguntarse ¢qué tipo de conocimientos histéricos?,
¢bajo qué corriente historiografica? Si la confianza de los profesores
se basa en el dominio de datos histéricos y cronologia, no estamos en
condiciones de afirmar que su formacién disciplinar sea adecuada. El
advenimiento de escuelas historiograficas tales como los Annales (por
cierto, de larga data) y la Nueva Historia, asi como las caracteristicas

de nuestra sociedad actual, en la que se dispone de manera automatica
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de una gran cantidad de informacién, que ademas queda rapidamente
caduca, plantean demandas que sobrepasan un conocimiento
enciclopédico de la historia. Hablamos de la necesidad de contar con
profesores que conozcan la epistemologia de las ciencias que ensefian,
sus metodologias y procesos de produccién de conocimiento y més
atin, que conozcan la especificidad en términos de razonamiento con
la que estas ciencias pueden aportar a la formacién intelectual de
ciudadanos nuevos. En suma, hablamos de profesores que sepan, ante
todo, qué es la historia, qué son las ciencias sociales y qué las diferencia
de las ciencias exactas o biologicas. A nuestro juicio, el dominio de este
tipo de conocimiento se encuentra la base de la toma de decisiones
pedagdgicas verdaderamente profesionales, puesto que permite dejar
ala intuicion en un segundo plano y fundamentar un curso de acciéon
pedagégico en nociones genuinamente cientificas. Vasquez prosigue

en su relato de la formacién inicial de profesores de historia:

Sin embargo, tales profesores de secundaria, aun cuando
reconocen una formacién marcada por la disciplina histérica,
y en no pocas ocasiones indican que recibieron una instrucciéon
para historiadores, también sefialan en las respuestas que en
dicha formacién no se les proporciono las herramientas bésicas
y adecuadas para construir conocimiento histérico. Como
estudiantes universitarios tenian escaso acercamiento con
archivos y fuentes documentales. Por sus manos nunca pasé un
documento original y no saben qué hacer si se ven enfrentados

a una fuente de primera mano.

Los profesores de secundaria no saben cémo construir
hipétesis de investigacién, como definir metodologias y cémo
realizar un analisis histérico con fuentes. Por una formacién
de historiador, ellos suponen un dominio del relato histérico

y de los conocimientos factuales.

(Vasquez, 2004: 387, 388)

Las ausencias en la formacion epistemologica de los profesores de
historia aparecen delineadas de la manera mas transparente, pero

asumen un aspecto descarnado al contrastar el relato anterior con
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una de las definiciones de la profesion docente, presentes en la

literatura experta:

La docencia es, esencialmente, una profesion ilustrada. Un
profesor es miembro de una comunidad académica. Debe
comprender las estructuras de la materia ensefiada, los principios
de la organizacién conceptual, como también los principios de
indagacion que ayudan a responder dos tipos de preguntas en
cada dmbito: ¢cudles son las ideas y las destrezas importantes en
este campo?, y ¢«de qué manera quienes generan Conocimientos en
esta drea incorporan las nuevas ideas y descartan las deficientes?
Vale decir, ;cuales son las reglas y los procedimientos de un

saber académico y de la investigacién de buen nivel? (Shulman,

1987:176)

En nuestra opinidn, el principal problema de las carencias evidenciadas
en la formacién de nuestros profesores de historia y ciencias
sociales, no radica tanto en la falta de manejo de procedimientos
historiograficos, sino en que la concepcién expresada de lo que
significa ser historiador, lleva implicita un concepto muy pobre de
historia. Dicho de otro modo, si ‘formarse como historiador” significa
‘dominar el relato histérico y los conocimientos factuales’, resulta muy probable
que ese relato y esos conocimientos sean la historia. Al despojar
el conocimiento histérico de su metodologia, se pasa por alto la
incertidumbre presente en la interpretacién de las fuentes y el caracter
valérico e ideoldgico que atraviesa por completo la produccion
historiografica (Appleby, Hunt y Jacob, 1998: 225-253). En suma,
se pasa por alto una de las realidades mas evidentes de la disciplina:
que la historia es un discurso construido por sujetos histéricos que
no pueden sustraerse a su caricter de tales y que por ende, sus valores,
ideologias y, en suma, su época se encuentra presente en su relato

aun cuando quieran evitarlo.

Esta realidad resulta virtualmente inaccesible si no se ha tenido la
experiencia de trabajar con fuentes histéricas. La concepcién de la
historia como un producto objetivo, acabado y aséptico estd tan

arraigada en los profesores y en la sociedad en general, que dificilmente
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puede ser cambiada mediante una ‘declaracién de principios’ por parte
de los formadores de profesores, ni aun por la mas apasionada de las
declaraciones. Se sabe a ciencia cierta que cada vez que ensefiamos sin
partir de las ideas previas de los aprendices, lo tinico que se consigue
es la adquisicién de conocimientos ‘cosméticos’ que no se incorporan
a las estructuras cognitivas de un modo permanente, ni mucho menos

sustentan las practicas posteriores a su adquisicion.

Ni siquiera las experiencias aisladas en el tratamiento de fuentes,
rinden frutos en la formacién de docentes de historia. En 2000
el investigador Samuel Wineburg dirigi6 una serie de talleres para
profesores de ciencias sociales en Estados Unidos. El tema de los
talleres era los libros de texto escolares y sus problemas en tanto
recursos para aprender historia. En ellos se relevd como uno de
los problemas mas importantes de los textos de estudio la ‘ilusién
referencial’(Barthes citado por Wineburg, 1999: 8), es decir, el tipo de
lenguaje que implica emitir un relato pasando por alto la referencia a
otras fuentes y las posibles incertidumbres. Todos los participantes
del taller reconocian el problema y sus implicancias pedagdgicas,
sin embargo, al plantearseles un problema histérico y entregarles
las fuentes necesarias para resolverlo, el discurso historico de los
profesores tomé la misma forma de ilusién referencial de los libros
de texto (Wineburg, 2000: 8). Experiencias como esta son la que
dejan en evidencia la necesidad de un programa de formacién de
profesores de historia y ciencias sociales que contemple el tratamiento

de fuentes como una practica recursiva y constante.

Si bien lo que se ensefia puede no ser lo mismo que lo que se aprende,
un profesor que ensefia una historia como producto objetivo y
acabado, transmite el mensaje de que ya no resta nada por hacer.
Keith Barton ha estudiado los formatos narrativos utilizados por
los profesores para ensefar historia en Estados Unidos. Su principal
hallazgo dice relacién con la primacia de una narrativa de ‘progreso
nacional alimentada en el logro individual’, con arreglo a la cual el pais ha
cursado etapas historicas sucesivas, cada una de las cuales ha dejado

al pais en una situacion de bienestar mejor que la anterior y donde
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el cambio desde una etapa a otra se ha producido, no por el buen

desemperfio de instituciones o fuerzas sociales, sino por el empuje

de individuos connotados. (Barton, 2001: 897)

Las implicancias sociales de este tipo de narrativa son cruciales. Si
la historia de un pais es presentada a través de una sola modalidad
narrativa y mas aun, si esta modalidad implica un progreso lineal e
indefinido, -que dicho sea de paso, se asemeja mucho al iluminismo
decimonénico y constituye uno de los enfoques mas afiejos, gastados
y superados de la historiografia- es muy sencillo sacar por conclusion

que, sin importar lo que hagamos, las cosas siempre iran mejor:

Las limitaciones de esta clase de narrativas son, sin embargo,
obvias. Esta falla en preparar a los nifios para comprender la
influencia de las instituciones sociales en la accién individual;
falla en darles cuenta de la diversidad que existe en cualquier
tiempo dado en la historia; falla en ilustrar el poder de la accion
colectiva y falla en hacerles tomar conciencia de que la vida
social y material no asciende invariablemente hacia niveles mas

cémodos y productivos de desarrollo. (Barton, 2001: 905)

A nuestro juicio, una formacién de profesores que aborde las
metodologias de produccién historiografica, ademas del dominio
de procedimientos especificos, lleva aparejados dos aprendizajes
fundamentales e indispensables. El primero de ellos es que un
acontecimiento histérico se reconstruye desde la contrastacion
de varias fuentes primarias -y también secundarias- y que dentro
de esta variedad es factible encontrar las versiones mas disimiles y
contradictorias frente al mismo hecho. El segundo aprendizaje es
que las reconstrucciones del mismo hecho elaboradas por distintos
historiadores, jamas son idénticas sino por el contrario, participan

de una variedad muy similar a la de las fuentes primarias.

Es probable que el formato narrativo de los profesores de historia
cuya formacién contemplé el tratamiento de fuentes histéricas,
difiera de aquellos quienes ‘por sus manos nunca pasé un documento

original 'y no saben qué bacer si se ven enfrentados a una fuente de primera mano’
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(Vasquez, 2004: 387, 388). No intentamos soportar por completo
el peso de la formacién docente en el conocimiento de la disciplina
histérica y su epistemologia. Una propuesta de esa indole, ademas
de ilusa y anacrénica, se plantearia a contrapelo del cuerpo tedrico
existente y que ha caracterizado el conocimiento docente desde una
multiplicidad de elementos que superan con mucho, el conocimiento
disciplinar. Lo que si sostenemos, es que la educacion en competencias
metodoldgicas disciplinares propias de la historiografia no puede
estar ausente de un programa de formacion de profesores de historia
y ciencias sociales, sino que por el contrario, debe ser uno de los ejes

de esta.

Ahora bien, en este punto del analisis la pregunta mas asertiva
parece ser ¢cémo logramos formar profesores con un dominio
de la disciplina y del conocimiento pedagdgico de esta? Al decir
de Thornton, ‘los profesores son “cuidadores del puente” entre curriculum e

instruccion. Pero, c'cémo deberian ser formados para tender ese puente?” (Thornton,

1991. En Thornton, 2001: 72).

Los programas de formacién de profesores de

historia y ciencias sociales

Bravo afirma que al analizar un plan de formacién de profesores
ya existente o plantear uno nuevo, convergen multiples factores:
Contexto educativo y social en el que se desarrolla el programa, los
curriculos de los niveles de ensefianza para los que se estd formando
y los intereses de la sociedad (Bravo, 2002: 76). En estos tres
elementos resultan facilmente reconocibles tematicas pertenecientes

a la didactica de la historia y las ciencias sociales:

La didactica de las Ciencias Sociales y la Historia se ocupa de
estudiar las relaciones entre el profesor, el alumno y el saber
escolar en el contexto de una clase y de un centro y en un
momento histérico determinado, e investiga sus origenes y
tradiciones. Pretende elaborar conocimientos tedrico-practicos

que permitan analizar y comprender qué ocurre cuando se
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ensefa y se aprende Historia y Ciencias Sociales en contextos

concretos y pensar alternativas para su ensefianza. (Pagés, 2004:

157)

Es evidente que la didactica de la historia y las ciencias sociales tiene
una responsabilidad enorme en la formacién, tanto inicial como
continua, de profesores. El corazén de la didactica es su capacidad
de articular teorfa y practica de un saber disciplinario en un contexto
social e histérico particular. La coincidencia entre los elementos a
considerar en el planteamiento y analisis de un plan de formacién de
profesores de historia y ciencias sociales y el objeto de estudio de la
didactica de estas disciplinas, hace que los conocimientos didacticos
disponibles deban, necesariamente, informar el mejoramiento o

creacion de cualquier programa de formacién docente.

Sin embargo, la realidad cuenta una historia distinta: a pesar de lo
mucho que se ha avanzado, la didactica de la historia y las ciencias
sociales ha influido muy poco en la elaboraciéon de programas
de formacién de profesores del 4rea. Coincidimos con Beverly
Armento (1996 citado por Bravo, 2002: 65), quien luego de un
analisis exhaustivo del conocimiento acumulado hasta la fecha,
relevé la necesidad imperiosa de dirigir el foco de la investigacion al
interior de los programas de formacién de profesores. Creemos que
es necesario emprender investigacién que evalte los programas de
formacién de profesores de historia y ciencias sociales disponibles
en Chile. Es preciso poner en la palestra informacién ‘dura’ acerca
de las carencias de la formacién didactica de profesores, capaz de
fundamentar de un modo contundente las caracteristicas de los
modelos de formacién que pudiéramos proponer y de este modo,
hacer participe a la Didactica en la toma de decisiones acerca de la

formacion de profesores.

Mientras tanto, la literatura especializada nos ofrece experiencia
acerca de los elementos fundamentales a considerar en un plan de
formacién inicial docente. Un ejemplo de ello son los estudios
de Pendry y Husbands, quienes exploraron las lecturas que los

profesores de historia de educacién media tuvieron durante su afio
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de formacién pedagdgica y el valor que otorgaban a estas en el
trabajo en aula posterior a su titulacién (Pendry y Husbands, 2000).
Los autores sefialan que este estudio, aunque de manera vicaria y
bésica, explord también la extension en que los estudiantes vefan su
propio aprendizaje profesional como producto del conocimiento
elaborado por la investigacién. Las conclusiones fueron que aunque
los profesores expresaban una valoracién positiva de la produccion
cientifica de conocimiento pedagdgico, en la prictica ese conocimiento
competia con otras prioridades, de modo que los profesores recién
egresados luchaban por otorgarle un espacio a un conocimiento que
parecia no proveer de las respuestas para la actividad pedagdgica
cotidiana. Con evidente pesar, Pendry y Husbands sefialan: “se da el

caso, por supuesto, que los nuevos profesores pueden no ser la audiencia bacia la que

se dirigen las investigaciones.” (Pendry y Husbands, 2000: 332)

La realidad constatada por estos autores asume su real importancia
si consideramos que los profesores de la poblacion estudiada se
formaron bajo la concepcion de la profesion docente como una
actividad basada en la investigacién en la cual las practicas son
fundamentadas por los hallazgos de la investigacién centrada,

justamente, en la practica:

Mas recientemente, hemos notado que se ha visto desarrollar
el concepto de ensefianza como una profesién basada en la
investigacion en la que el desarrollo del profesor es informado
por los hallazgos de la investigacion centrada en la practica.
Nuestra propia evidencia limitada sugiere que los fundamentos
de una profesién basada en la investigaciéon descansa en la

formacion inicial de profesores, ello es actualmente incierto.

(Pendry y Husbands, 2000: 333)

En un ambito ‘vecino’ al estudio recién sefialado, se ha logrado
establecer que las practicas profesionales, los profesores tutores y los
discursos que se plantean desde la esfera escolar y universitaria, ejercen
una importante influencia en la formacién inicial del profesorado.
En torno a los centros de practica y los profesores tutores, Booth

lleg6 ala conclusiéon de que “el desarrollo y la capacitacién como profesionales
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criticos y reflexivos sélo se puede lograr si los profesores de las escuelas asumen una
actitud de colaboracién con la formacién de los futuros profesores” (Booth, 1989
citado en Bravo, 2002: 78). Sin embargo, las facultades de educacion
y la escuela, son dos escenarios de formacién que no necesariamente
comparten intereses y objetivos (Pendry, 1990 citado en Bravo,
2002: 78) y cuya relacién en el caso chileno adquiere la forma de

un verdadero divorcio:

El eslabon perdido en el proceso chileno es una reforma de la
formacién de profesores en la cual la educacion de los profesores
se organice en relacidn estrecha con el curriculo nacional y
los profesores tengan mentores, “profesores maestros”, que
los acompafien de cerca en los inicios de su prictica y que
se identifican por hacer una diferencia en el aprendizaje de
los estudiantes. En el presente, el sistema de formacién de
profesores chileno esta lejos de tener este grado de rigor y

coherencia. Este es claramente el desafio educacional mas grande

de Chile en el futuro préximo. (Carnoy, 2003: 122)

Al respecto sostenemos que es urgente propiciar la conjuncién de los
intereses de esos dos escenarios. A nuestro entender, la forma mas
sinérgica de lograrlo es que las facultades de educacion asuman un rol
de acompafiamiento y asesoria a las unidades educativas del sistema
escolar, mientras que estas tltimas se involucren en la formacién
de profesores en y para la realidad de la educacién chilena. Esta es
una tarea que debe ser asumida por la didactica de la historia y las
ciencias sociales, debido a su capacidad de tender un puente entre

la teorfa y la practica.

El ‘reclutamiento’ de profesores del sistema escolar para colaborar
en la formacién docente no puede ser un camino de una sola via
en el que los profesores tutores —también llamados colaboradores 'y
mentores— sOlo reciban a cambio el alivio temporal de sus funciones o
la posibilidad de ausentarse del aula cuando el profesor en formacién
se encuentre atendiendo al curso. Una posibilidad concreta y factible
es transformar la fase prictica de nuestros cursos de didactica de

la historia, en centros de elaboracion de experiencias didacticas
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construidas sobre la base de la observacién y deteccion de las
caracteristicas especificas del contexto de los alumnos de los profesores
colaboradores. Ademas, serfa justo asegurar la participacién gratuita
de los profesores “mentores” en los programas de perfeccionamiento y
magister de las universidades con las que colaboran, lo que mas que
un esfuerzo por parte de las universidades, constituiria un beneficio
puesto que lograria la alineacion de los discursos facultad de educacion-
profesores colaboradores, asegurando la coherencia del mensaje recibido
por los profesores en formacién. De este modo, la mantencion
de Ia calidad de profesor colaborador podria supeditarse a la
participaciéon en perfeccionamientos de la universidad, lo que en
el ambito municipalizado implica muchas veces un aumento en las
remuneraciones de los profesores. Otro punto a considerar en el
proceso de conjugacion de intereses de estos dos escenarios, es el
incentivo a los directores con asesorias educacionales gratuitas a sus
escuelas, en dmbitos tales como la evaluacion o el acompanamiento

didActico al aula.

Pero, en nuestra opinion, el rol de las facultades de educacién en los
centros escolares deberia sobrepasar la asesoria y el acompafiamiento.
Es preciso que la universidad reconozca que los profesores en ejercicio
construyen diariamente un conocimiento practico riquisimo, pero
del que rara vez son conscientes. Es urgente hacer de la escuela no
sélo un centro de practica para profesores novatos, sino un espacio
de estudio de los profesores expertos y sus estrategias de ensefianza.
Si asi ocurriera, tal vez el trabajo de Pendry y Husbands citado mas
arriba relatarfa una situacién distinta de la ‘Tucha’ de los profesores
recién titulados por incluir el conocimiento pedagdgico de los
libros en su préictica cotidiana. La produccién de un conocimiento
que, en algtn grado, crece a contrapelo de la realidad nos parece un
esfuerzo tan absurdo como salir de Espafia hoy en dia y tratar de
llegar a las Indias navegando hacia el oeste. La colisién inminente
con un continente ignoto y poblado de contradicciones, es una
experiencia que no tenemos el derecho de obligar a vivir a nuestros
estudiantes de pedagogia, no sin antes dotarlos de las armas para

enfrentarla. En la medida en que exista una doble via entre la escuela
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y la produccién de conocimiento didactico, serd mucho mas factible
formar profesores de historia y ciencias sociales que respondan a las
demandas multiples nacidas desde la epistemologia de las disciplinas,
desde el curriculum, desde las fallas del sistema educacional o desde

las inequidades socioculturales de los estudiantes.
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