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Resumen

La formacién del profesor de historia y geografia se ha caracterizado por una
tension histérica entre la formacion centrada en lo disciplinar y aquella que enfatiza
lodidéctico. Ello, influido por el marco contextual en que dicha tension se manifiesta,
especialmente agudizada durante los procesos de reforma Educacional como el que
vive actualmente nuestro pais. Por todo lo anterior, se requiere explorar un nuevo
perfil que defina el tipo, caracter y orientacion formativa del profesor de Historia y
Geografia, resignificando el espacio de las précticas profesionales como el nucleo
central de dicha formacién.

Palabras claves: Formacién inicial docente —profesorado de Historia y Geografia
- Reforma Educacional — conocimiento histérico — conocimiento didéctico — Eje de
formacién practica.

Abstract

The formation of the professor of history and geography has been characterized
by a historical tension between the training focused on the discipline and one that
emphasizes the didactic. This was influenced by the contextual framework in which
this tension is particularly exacerbated during the processes of educational reform as
the one currently living in our country. For all these reasons, it is required to explore
a new profile that defines the type, character training and guidance of Professor of
History and Geography, resignifying the space of the professional practices as the
core of the training.

Objetivos.

A partir de un marco referencial vinculado al dltimo proceso de reforma
Educacional vivido en Chile, se intenta caracterizar los aspectos esenciales propios
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de la formacion inicial docente del profesorado de Historia y Geografia, asi como
algunos elementos concretos que denotan la tension entre la formacién disciplinar
y la formacién didactica. A partir de dicho diagnéstico, se proponen algunas
redefiniciones del perfil formativo que buscan cambiar el centro de gravedad de dicho
proceso formativo, situdndolo en el marco de la practica profesional, entendido éste
como un espacio de convergencia entre lo disciplinar y lo didactico.

El contexto y la tematica.

La construccién de la fisonomia del profesor secundario, constituye un proceso
fuertemente asociado al sostenido crecimiento de nuestro sistema escolar, a lo largo
de todo el siglo XX. De hecho, ello se traduce en una demanda ejercida hacia la
sociedad y el Estado, producto precisamente de esta ampliacidn y crecimiento.

En el caso del profesor de historia y geografia, la conformacion de su perfil, en el
marco mds amplio del desarrollo y construccidn paulatina de la profesién docente-,
se asocia al creciente afianzamiento de la identidad nacional, en estrecho vinculo
con la ampliacién del sistema escolar. Alli advertimos que, hacia fines del siglo
XIX, el propio sistema crea las condiciones para la formacién de un profesor de
segunda ensefianza.

La escuela priMaria en Chile, se constituyé en el eslabén esencial para la
propagacion de un discurso escolar centrado en la idea del afianzamiento del concepto
de estado - nacidn a lo largo de todo el siglo. En ese sentido, especialmente la escuela
publica popular del siglo XIX, nace y se desarrolla con una funcién eminentemente
moralizadora y disciplinadora mads all4 de la elite, apuntando a instruir y adoctrinar
a las clases sociales subalternas, disciplinandolas frente al estado en formacion.
cuestion ratificada por el propio curriculum implantado en éstas.

El énfasis puesto en la difusién del discurso histérico patridtico y heroico y
la alusién constante a las llamadas virtudes civicas, conciben a la escuela piblica
como un espacio privilegiado que, ademds, populariza y masifica dicho discurso
entre aquellos grupos no privilegiados.

En el dltimo decenio del siglo XIX, la creaci6n del Instituto Pedagégico
materializa la complementariedad de este papel protagénico del profesor primario,
al sentar las bases de la formacion docente de segunda ensefianza. A partir de este
hecho, se inicia la formacién sistemadtica de un profesor ‘especialista’, siendo el
drea de Historia y Geograffa una de las piedras fundacionales de dicho proceso
formativo.

Lejos del interés de este articulo se encuentra la pormenorizacién y el detalle de
las caracteristicas formativas de este profesor a lo largo del tiempo. Sin embargo.
con su mencién situamos el punto de partida desde la perspectiva histdrica. En est¢
sentido, nuestro interés se centra en el andlisis y el debate acerca de los actuales
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énfasis en la formacién de este profesional de la educacién, haciéndolo ademds, en
el marco institucional heredero directo de dicha formulacién originaria.

Enesesentido, loque hacaracterizado la formaci6n docente del profesorde historia
y geografia ha sido la fuerte impronta del conocimiento disciplinar, especialmente
aquel asociado a la historia. Esta, definida como ‘ciencia primera’, atin antes de
la ciencia misma, ha hegemonizado el protagonismo formativo y ha marcado, sin
lugar a dudas, a muchas generaciones de profesionales de la educacion.

Sin embargo, la actual coyuntura educativa pone nuevamente en evidencia la
necesidad de abordar el perfil formativo del profesor secundario en general y del
profesor de historia y geografia en particular, especialmente en el marco de la
ampliacién de la obligatoriedad del sistema escolar hasta 4° medio.

La reforma Educacional en Chile hoy: las posibilidades para resignificar la
formacion docente.

Las reformas educativas han constituido, tanto en Chile como en distintos paises
del mundo, una posibilidad de debate que ha cuestionado de manera radical los
fundamentos, las bases y el propio sistema de creencias de las sociedades en el seno
de las cuales han tenido lugar.

La reforma educativa actualmente en curso en nuestro pais, no ha sido la
excepcion. Ella ha incrementado la discusion acerca de lo que hacemos bien, lo que
hacemos mal y lo que atin no hacemos en educacién.

Superadas las discusiones iniciales relacionadas con los recursos puestos a
disposicion de este proceso de cambio, la infraestructura necesaria para el desarrollo
de los aspectos educativos, las condiciones econémicas de los profesionales de la
educacion y otros factores, los temas han ido derivando de manera recurrente y en
algunos casos dramadtica-, primero, a la calidad de los profesores (para algunos, casi
la dnica explicacién de la falta de logros significativos en el marco de los indices y
requerimientos internacionales) y desde alli a la necesaria caracterizacién del perfil
del profesor que nuestro pais y el sistema Educacional necesitan.

Indudablemente, lo anterior comporta una discusién amplia que involucra a
la formacién del profesorado en general, méds alld de las singularidades de una
disciplina especifica del conocimiento asociada a la formacién docente. Ahora
bien, en la actualidad, la demanda por definir el perfil adecuado del profesor de
segunda ensefianza, secundario o de ensefianza media cobra una relevancia esencial
dada la obligatoriedad del sistema escolar extendido hasta 4° medio. Con ello, este
profesorado deja de ser una elite dentro del sistema, crece su nimero y los déficit
en su calidad formativa afectan a un mucho mayor nimero de estudiantes, lo que
efectivamente tensiona la discusién y acelera la necesidad de adelantarnos a un
escenario inminente y de suyo complejo.
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El sistema se ve asi doblemente tensionado. Por una parte, desde el plano
cuantitativo, ya que la demanda por profesores especialistas crecerd sin duda
en los afios venideros y es vdlido que nos preguntemos qué solucién daremos 3
esa mayor demanda ;Aumentaremos los cupos y vacantes de las carreras de
pregrado?, ;aumentard el nimero de las escuelas de pregrado?, ;Haremos crecer
el desempefio de profesionales no docentes en ciertas dreas de las especialidades,
cémo se ha venido implementando en el dltimo tiempo? Hay ahi una discusién
que ‘ya estd siendo’ y que debiera exigir de las universidades involucradas, una
postura clara traducida ésta en politicas especificas destinadas a responder éstas y
otras interrogantes. Por otro lado, la tension se dejara ver paralelamente en el plano
cualitativo, donde las deficiencias de la formacion docente afectardn a una mayor
poblacién de estudiantes, especialmente a aquellos que desertaban tempranamente
del sistema o que culminaban su preparacién con la obligatoriedad hasta 8° basico
y que ahora, por ley, deben permanecer en el sistema.

Esta poblacién, de suyo resistente a la escolarizacién, deberd ser abordada a
través de un conjunto de estrategias que no sélo centren su atencién en el manejo
disciplinar o en el saber de los contenidos duros de cada 4rea del conocimiento.

Con ellos, el desafio es de ensefianza y aprendizaje, de transposicién didéctica,
de adecuaciones que permitan un aprendizaje contextual y significativo; justamente,
aquello que aparece como una asignatura pendiente. Urge entonces, revisitar desde
una nueva (...y no tan nueva) mirada, las orientaciones, tendencias, perfiles y
centros de gravedad que caracterizan la formacién inicial docente del profesorado
secundario.

En el marco de dicha urgencia y con el convencimiento que los aportes relevantes
deben hacerse desde la realidad especifica que uno conoce, he querido reflexionar
en torno al perfil formativo —-mads concreto y factual que declarativo- del profesor de
historia y geografia de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion.

Ello, desde una doble peculiaridad: aquella que hace a esta casa de estudios
heredera de las tradiciones emblemadticas del profesorado de segunda ensefianza
(originarias, sin duda alguna) y a la condicién de universidad pedagégica, lo que
releva la importancia e impacto de lo que alli ocurra, mucho mds que en cualquier
otro lugar. A ello, agrego la especificad del andlisis de la formacién del profesorado
de historia y geografia, realidad que he podido conocer en mi doble condicién de
estudiante de pregrado primero y profesor del departamento de historia y geografia
hasta hoy.

A pesar de la especificidad antes sefialada, muchos de los juicios y opiniones
aqui desarrolladas, pueden resultar vilidas para la totalidad de las lineas de
formacién inicial docente, aludiendo a los profesores secundarios en sus distintas
especialidades. Sin embargo, debemos ser mds cautos en este sentido y centrarnos
en una suerte de perspectiva que —al menos en este articulo- se asociaré al estudio
de caso del profesorado de historia y geografia.
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Clio y las caracteristicas de una formacion centrada en el saber disciplinar.

La ensefianza de la historia en el sistema escolar, arranca desde las bases mismas
de la formacién republicana y se encuentra estrechamente ligada a ella. En algtn
sentido, resultan inseparables. Ahora bien, dicho matrimonio asienta sus bases
contractuales en la difusién de una idea especifica de estado: el estado — nacién,
forma organizativa ‘moderna’, ampliamente difundida en el siglo XIX, hija de la
Revolucién Francesa en su aspecto ecuménico y universalista mds peculiar y cuyo
puente y relacién con la idea de progreso resulta hasta cierto punto, univoco y casi
absoluto.

La construccién del estado —nacién en Chile garantizaba la idea de progreso
y la escuela— y dentro de ella, particularmente la clase de historia- constituia la
herramienta difusora fundamental de esta ‘buena nueva’. Ocultos a la mirada masiva
quedaban la hegemonia oligarquica de la sociedad chilena decimonénica y la idea
esencial que la escuela era concebida por esta misma clase, como un espacio que
hacia posible el disciplinamiento social de los grupos subalternos, ain a costa que
éstos aprendieran a leer, lejos el peligro mas amenazante para los miembros mas
recalcitrantes de la elite dirigente.

Este panorama, marcado por el hegemén oligirquico del siglo XIX, va
paulatinamente transformandose durante el siglo XX. La disputa de la primacia
ejercida por la elite, es un producto no deseado de la progresiva ampliacién del
sisterna escolar. La proliferacion de la escuela y de los centros de segunda ensefianza,
el retroceso constante del analfabetismo, la dictacion de la ley de ensefianza priMaria
obligatoria que, a pesar de su demora constituyé un hito histérico, todos estos
factores y otros, fortalecen el surgimiento y consolidacién de los grupos medios,
caracterizados por la meritocracia, que tiene como base fundamental el ascenso
social a partir de las posibilidades de mejora ofrecidas por un sistema Educacional
en expansion.

Sin embargo, el discurso histérico escolar no se desconfiguré sustancialmente.
Los cambios que si se concretan son aquellos que dan cuenta de las nuevas
orientaciones que la disciplina histérica vive a escala planetaria y, en alguna
medida, son esas las transFormacidnes que se destacan hasta la actualidad: desde
el positivismo decimonénico basado en la repeticion de hechos indiscutibles y de
un cardcter reconocido (politicos, institucionales, eclesidsticos y militares) cuyo
aprendizaje pone el acento en la memorizacién, pasando por la nueva historia de los
anales franceses que abre la puerta a otras posibilidades para los estudios histéricos
y llegando a las corrientes de historia social, que se amplian al estudio de diferentes
tematicas, con sujetos que no siempre fueron considerados como ‘histdricos’,
enfoques que hoy en dia predominan en las lineas de formacién del profesorado
secundario del 4rea.

Asi, la disciplina ha modificado constantemente sus orientaciones, pero no ha
modificado sustancialmente la idea original, centrada en el efectismo esencial y en
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la 16gica aplastante que encierra esa frase que enuncia “nadie puede ensefiar lo que
no sabe”. Ello, cierto en un sentido fundamental, ha marcado a fuego a las diferentes
generaciones de profesores de historia y geografia. Irrebatible como es, esa frase
tiende a ser tramposa, porque al ser innegable, tiende a clausurar la discusién.

Nada dice esa frase acerca de que los cambios en la predominancia de diferentes
orientaciones historiograficas, también implica modificaciones estructurales en
el cémo ensefiar, tan esencialmente importante como qué ensefiar. El dominio
disciplinar, su profundizacién y manejo, asi como enfoques renovados en las lineas
historiograficas, vinculadas éstas a los objetos de estudio, involucran a la vez
sustanciales cambios, nuevas perspectivas y posibilidades para la ensefianza.

Sin embargo, para que ello sea asi, es necesario que pasen cosas en ese sentido.
Me refiero a la urgente conexién que debe existir entre lo disciplinar y lo didactico
y ello, en el marco del desenvolvimiento institucional de una universidad que se
define asi misma como pedagdgica.

Por otra parte, es a todas luces notorio que la ensefianza de la historia antes y
ahora, constituye un dmbito donde el conjunto de los actores involucrados se siente
con el derecho a opinar e incidir en aquello que se enseiia. Las acusaciones actuales
respecto al sectarismo o subjetividad de los contenidos aprobados en el curriculum
nacional, asi como los componentes de los textos escolares y otros aspectos
importantes, generan discusiones, promueven la difusién de diferentes puntos de
vista e incluso dan a luz propuestas antagénicas y contrarias unas de otras.

El mundo politico, las organizaciones gremiales, de profesores, instituciones
educativas del mundo privado, las iglesias y los mds diversos actores, observan con
la mayor atencién los cambios y propuestas que sobre el curriculum de historia se
formulan desde el gobierno de turno y desde la sociedad. Sin embargo, la discusion
—la mayor parte de las veces-, tiende a concentrarse en los contenidos y en el saber
disciplinar. Se podria decir que se concentra en el anverso de la medalla. Pocos son
quienes ponen el acento en la forma adoptada por la ensefianza de la historia en
Chile. Se necesita con urgencia hacer la ‘Historia de la ensefianza de la Historia’,
que nos ayude a entender y resolver adecuadamente los desafios del presente.

Asi, centrandonos exclusivamente en qué ensefiamos, pocas posibilidades
existen para revertir las debilidades formativas que el profesorado de historia y
geografia presenta en la actualidad. Salvo excepciones, la formacién disciplinar de
las escuelas de pregrado son aceptables y en algunos casos, destacables, como €s
el caso de nuestra propia carrera en esta universidad, acreditada ademds por cinco
afios a partir del 2009.

Por lo tanto, es evidente que la visién critica debiera abordar, no la calidad de la
formacién disciplinar separada o aislada de los efectos sustanciales que ello muestra
en el desempeiio profesional, ya que no refleja la real dimensién del problema.
sino cé6mo opera dicha formacién en el despliegue de las capacidades docentes del
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profesional de la educacién, puesto en el contexto de su desempeiio laboral. Vale
decir, lo que sucede con dicha formacién en el aula.

La percepcion respecto a este punto, considera que la accién de nuestros
profesores en la fase final de su practica profesional, se traduce en una suerte de
‘atrincheramiento’ desde la disciplina, es decir, en un discurso docente jalonado
de referencias permanentes al saber histérico -independiente de la corriente
historiografica especifica a la cual adscriban y que constituye la herramienta
preferente para la mds simple y poco significativa transmisién de contenidos
relevantes.

Ello refleja ni mds ni menos que es en ese lugar (en el manejo satisfactorio de
la disciplina), donde nuestros estudiantes en su gran mayoria se sienten seguros,
lo que nos conduce a un segundo aspecto; esta situacion, si la establecemos como
una tendencia generalizada, anula cualquier posibilidad para la construccién de
conocimientos relevantes a partir de los intereses de los estudiantes, quienes podrian
asi, cumplir un rol activo en su proceso formativo.

Llama la atencion que en ese ‘pecado formativo’, poco tienen que ver las distintas
visiones acerca de la historia. Alli hay un aspecto donde las diferencias ideolégicas,
tan presentes en la discusién acerca de qué contenidos enseiiar en Historia, pasan
a segundo plano. Un profesor de historia y geografia mas bien conservador o
tradicional en cuanto a linea historiografica, puede cometer los mismos errores o
insuficiencias en cuanto a entender los aprendizajes, que un profesor imbuido en
las cormientes de la nueva historia social. Ello es evidentemente una insuficiencia
formativa que radica en la falta de actualizacién respecto a como se entienden los
aprendizajes y el complejo proceso que acompaiia la trasposicion didéctica asociada
aello. A esto, debemos agregar que lo disciplinar y lo didéctico, al menos en esta
carrera, caminan por carriles separados, concibiéndose casi como una dualidad que
coexiste pero que tarde, mal y nunca tienden a converger y a retroalimentarse.

Commenius, o la necesidad de abordar una ‘asignatura pendiente’.

Desembocamos asi, en el abordamiento del desempeiio de nuestros profesionales
en formaci6n, en el dmbito donde se validan de verdad nuestros estudiantes: en la
sala de clases. Alli, como ya hemos dicho, la supremacia que posee la formacién
disciplinar, tiende a invisibilizar o a reducir a un tono menor, el conocimiento de
caracter didactico. Sin embargo, esta linea de desarrollo se constituye en un factor
con su propia historia y, aunque, menos recéndita que la de Clio, la perspectiva
del viejo Commenius sigue un derrotero no menos interesante y de relevancia
singular.

Ademis, ella aparece relacionada con el progresismo y es identificable como
drea preestablecida del conocimiento, en los siglos que anteceden a la irrupcién
de la modernidad histérica. A pesar de ello, la percepcién mds extendida que se
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tiene del conocimiento diddctico, dice relacién con un estatus epistemoldgico que
lo ubica en un rango menor al de otros ‘conocimientos’. Vale decir, con €l se aborda
la operatividad de ‘hacer enseiiable’ el conocimiento propiamente tal. Desde esa
perspectiva, la didéctica (...toda didictica, por cierto) ofreceria un conocer de
caracter practico y ello le restaria validez a todo acercamiento que insinuara siquiera
un estatus diferente o mayor.

En este sentido, surgen elementos sugerentes. Por ejemplo, pervive atn e
concepto dominante de ‘metodologias’ para asignar y denominar los ramos que
abordan los procesos especificos de transposicidn didactica. Asumiendo que, en
cierta medida, el lenguaje significa, esta denominacién es restrictiva en relacion ala
delimitacién del campo especifico que se busca abordar a través de la asignatura.

Sin profundizar mayormente en relacién a las implicancias y modalidad de una
asignatura en particular, creemos relevante dar una discusion al respecto. Se necesita
ampliar la mirada, ya que el profesional a cargo de un ramo como éste, vale decir
un ‘metoddélogo’, circunscribe su accionar a un 4mbito muy concreto que lejos de
potenciar, le hace un flaco favor a la paridad epistemolégica que requiere la antigua
articulacién de Comenius.

Volver enseiiable el conocimiento, requiere el desarrollo de un conjunto de
habilidades y orientaciones que no pueden limitarse a ciertas técnicas de caracter
funcional, mas bien universales. Si asi fuera, la piedra de tope de la educacién
se limitaria a la reunién y sistematizacién de técnicas exitosas, factibles de ser
aplicadas en cualquier momento y lugar. Si ello pudiese funcionar en parte en
algunos subsectores o dmbitos del conocimiento, se hace mucho mds complejo
y dificil en el dmbito de la ensefianza de la historia y las ciencias sociales. En
este caso, pesan sobremanera los elementos contextuales, la identidad colectiva de
quienes son nuestros estudiantes en el sistema escolar, su medio socio cultural, la
potenciacién y mejora de su capital cultural, la identificacién de los diversos canales
a través de los cuales los sujetos conocen y aprenden e incluso, la singularidad de lo
que les motiva a aprender y conocer la realidad social en la cual se desenvuelven.

Bueno, estos y otros mds, constituyen materiales que moldean y determinan
la conformaci6n de la propuesta de aprendizaje que soy capaz de concebir, de
igual forma que lo hacen los contenidos a ensefiar. Trasponer didacticamente no
s6lo significa volver fécil lo dificil. Lejos de ello, de lo que se trata es de hacer
significativos los aprendizajes. Pero ello es posible en la medida en que desplegamos
un conjunto de herramientas conceptuales de cardcter complejo, que me permitan
construir una sensibilidad para conocer el entorno en el cual me desenvuelvo.

En esta linea de andlisis, no basta con la légica de lo dual, que equipara tan
s6lo desde el punto de vista formal, la formacién pedagégica y la formacion
disciplinar. Hoy en dia, en esta universidad como en otras, ambos saberes transitan
representados institucionalmente por el Departamento o unidad especifica, dueno
en algiin sentido del saber disciplinar y el 4rea de la formaci6n pedagdgica, tambi¢n
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con una impronta que asigna los saberes pedagégicos en general y didacticos en
particular a otra dependencia, diferente a aquella de la formacién disciplinar.

Resulta complejo entonces, integrar dos racionalidades diferentes, aunque ese
debiera ser el esfuerzo a realizar en un sentido estratégico. No podria ser posible
aceptar que, nuestra condicion de universidad pedagégica fuese la causa de la
estandarizacion excesiva del conocimiento pedagégico como una matriz comun a
todas las disciplinas y especialidades formativas existentes.

Podriaargumentarse que paraelloexistenencadadepartamento, las ‘metodologias’
y que éstas dan el tono a una formacién especifica. Sin embargo, dicha formacion
no estd desplegada en red, no obedece a una intencionalidad explicita y, aquello
que a mi parecer es mas grave, no influye ni permea a los ramos asociados a la
formaci6n disciplinar.

Es decir, en el propio departamento encargado de la formacién disciplinar
las asignaturas o ramos no dialogan en funcién de la formacién inicial docente,
predominando en nosotros, los profesores especialistas, la preocupacién disciplinar,
con escasos guifios y sefiales dirigidas al desempefio profesional de nuestros
estudiantes, la gran mayoria de los cuales se insertara en el sistema escolar en sus
diferentes dependencias.

Se impone de esta manera, la idea que el saber didactico implica esencialmente
una suerte de oficio, centrado en los conocimientos de caricter practico, sélo
factibles de aprender en el desempefio mismo, en el aula. Esto constituye un
elemento fuertemente arraigado entre el profesorado en general el cual, con las
mejores intenciones del mundo, orienta a los profesores aprendices en una actitud
de desvalorizacién de la teoria y al abierto rechazo de las respuestas que, en ese
ambito es posible identificar y conocer.

Se limitan asi, fuertemente las posibilidades de innovacién de la ensefianza,
debido a que, en el afin de conocer la técnica por parte de los aprendices, éstos
terminan adoptando —acriticamente por cierto—, las practicas de los docentes expertos.
Todo ello, centrado en lo que resulta mas facil y menos complejo implementar.
Aunque ello no es patrimonio de una determinada dependencia escolar (municipal,
particular subvencionada o particular pagada), se hace especialmente dramdtico en
los colegios municipales asociados a condiciones de vulnerabilidad social.

Ello, porque aqui se gatilla un mecanismo de desesperanza aprendida, donde
las expectativas de los docentes respecto a lo que los estudiantes pueden aprender
e incluso a la necesidad que de dicho aprendizaje tienen, se reducen dristicamente.
En esos lugares especialmente, la educaci6n sigue centrada en el docente y es éste
el que busca su acomodo esencial, determinando a priori los limites del aprendizaje
de sus estudiantes.

Ello, lejos de ser una contextualizacién sociocultural adecuada y significativa,
termina traduciéndose en un fuerte prejuicio que limita seriamente el despliegue
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de un conjunto de recursos destinados al aprendizaje y que condena a algunos 3
una educacién con una fuerte impronta discriminatoria, centrada en una suerte ge
profecia autocumplida.

Gran parte de ello comienza a gestarse en la formacion de pregrado de nuestros
profesores, dado que alli, fracasamos relativamente en la posibilidad de integrar
el saber didactico especifico (la ensefianza de las ciencias sociales), con el saber
disciplinar (la historia, la geografia y otras disciplinas). Se podrd argumentar que
dicha responsabilidad corresponde al dmbito de la llamada formaci6n pedagégica.

Enfrascarnos en esa discusién podria resultar en un empantanamiento infinito,
sin resolucién, infecundo en un sentido real y, aunque uno pudiese visualizar la
necesidad de descentralizar efectivamente el dmbito de los estudios de caricter
pedagogico, ni siquiera hemos emitido un juicio respecto a la calidad de dicha
propuesta.

Sin embargo, aunque fuese de excelencia, igual no se visualiza el espacio donde
los estudiantes integran ambos tipos de saberes, generan la relacion y el vinculo y
vuelven significativos un conjunto de conocimientos aprendidos a lo largo de varios
afios de formacidn.

Ese espacio existe, no habria que inventarlo: son las practicas profesionales, al
menos en su fase final, que dicen relacién con el espacio fisico y conceptual del
futuro desempeiio docente del profesional en formacién. Hoy, esa resignificacion
por parte de los estudiantes se produce, ocurre, pero se manifiesta como un
elemento emergente, casi espontdneo, que no se ve mediado por ningin tipo de
sistematizacion, salvo la contencién del profesor supervisor. Debo decir ademés,
que el resultado estd lejos de ser desastroso; nuestros estudiantes alcanzan una alta
insercion laboral y una resiliencia que se constituye en una ventaja y ello se lograa
pesar de las evidentes deficiencias en el plano formativo, particularmente didactico.
que ellos reciben

Hasta ahora, las pricticas de especialidad, constituyen una continuidad natural de
las metodologias especificas impartidas en el propio departamento y al menos existe
el vinculo entre los metod6logos que a la vez, tienen la funcién de supervisar estas
practicas finales. Sin embargo, dicha vinculacién escasamente trasciende mucho
mids alld, no involucrando o haciéndolo escasamente, a los profesores especialistas
de los ramos disciplinares.

Ellose traduce en que el espacio de las practicas, soloes conocido y observado—por
lo tanto entendido-, exclusivamente por los profesores directamente involucrados
en este proceso. Sin duda, ello no basta y aun si esta situacién se mantuviera.
deberia mejorarse sustancialmente la observacién, conocimiento, intencionalidad e
insercién de nuestros estudiantes en las unidades educativas.
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Hoy no existe un didlogo entre los distintos espacios que constituyen el 4mbito
formativo de nuestros estudiantes. Nada o muy poco de las pricticas o acciones
diddcticas desplegadas por nuestros estudiantes, vuelve a los académicos que
orentan su formacién pedagégica y mucho menos a los profesores a cargo de las
citedras disciplinares. Nada al menos, que resulte sistemdtico, clarificador y que
resignifique las propias propuestas formativas desde las catedras.

Ese conocimiento se limita a los académicos que cumplen el doble papel de
metodGlogos — supervisores, quienes se encuentran en un lugar privilegiado
para recoger dicha informacion significativa, pero cuya influencia se limita a
un compartimiento estanco dentro del propio departamento. Dadas una serie de
condiciones, la experiencia acumulada entre ese equipo de profesores no se transmite
sistemdticamente hacia los demds académicos y el desempefio pedagdgico general
de nuestros estudiantes queda relegado a un conocimiento de segundo orden, sin
puentes, sin didlogo y sin vinculo con el resto de las dreas formativas.

Esta no es una realidad a la que estemos condenados por el ‘peso de la noche’;
puede y debe modificarse si tomamos conciencia de aquello que estd puesto en
juego en el propio marco significativo de los cambios requeridos en educacién y
si ademds, asumimos la iniciativa histérica que nos corresponde recuperar. Si no
lo hacemos nosotros, lo hardn otros. El problema es que serd con una impronta
formativa distinta ;estamos dispuestos a ceder el liderazgo?

Proposiciones para una formacion centrada en el desempeiio profesional.

Como no se trata exclusivamente de diagnosticar, creo pertinente proponer para
la discusién y el debate, algunos planteamientos generales, traducibles en un plan
de mejora que no se plantea como un desmontaje de lo que ya existe, sino que
intenta poner en marcha aspectos que permiten trabajar con lo que ya se tiene y
optimizar los logros factibles de alcanzar en el proceso formativo en curso.

Primero quetodo, resaltar dentro de lamallade lacarrera de historia y geografia, las
actividades académicas ligadas a la formacién pedagégico — didéctica, centrandolas
y resignificindolas a partir de las practicas de especialidad. Vale decir, intencionar
desde los talleres integrados de Historia y Geografia y desde las metodologias, lo que
es necesario desarrollar con los estudiantes para la optimizacion de su desempeiio
profesional. Concebir estos ramos como una red, una suerte de linea formativa
dentro de la misma malla de la carrera, que presente consecutividad y relaciones
explicitas entre una actividad académica y otra.

Revisitar las précticas profesionales orientadas desde el departamento, mejorando
las caracteristicas, insercién y modalidad de lo que nuestros estudiantes realizan en
las unidades educativas, impulsando con ello una formacién en torno a su desempefio
profesional como idea esencial.
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Incentivar el uso de la video —formacion. En el mundo actual, el lenguaje digital y
audiovisual se constituye en una herramienta imprescindible para evaluar, reorienta
y retroalimentar el desempefio de nuestros profesionales en formacién. Hacerlo
potenciara el desempeiio de nuestros estudiantes y ayudard a compilar un archivg
de recursos pedagdgicos para la propia formacién inicial.

Instalar de manera creciente, la necesidad de promover herramientas de
investigacién Educacional, como la Investigacién — Accién (I - A), como un recurso
de mejora de las précticas educativas.

En la misma linea anterior, promover e incentivar la investigacion terminal
(Seminarios y Memorias de Titulo), en el dmbito de los temas didacticos y
pedagdgicos, sin tener que derivarlos a formacién pedagdgica. Aqui, el déficit es
notorio. Son muy pocas las investigaciones de ese tipo que se desarrollan en el
departamento. Si consideramos la validez de la frase ‘dime lo que investigas y te
diré quien eres’, el perfil de nuestros estudiantes tiende a visualizarse como el de
historiadores en ciernes. Sin embargo, su insercion laboral, dista mucho de esa
declaracién de intenciones investigativas.

En un dmbito un tanto mds externo y en la perspectiva de descentralizar lo que
se puede descentralizar, debemos generar vinculos permanentes de colaboracién.
retroalimentacion y relaciones de conveniencia mutua entre los profesores guias,
los centros de préctica y el departamento.

La construccién de un programa de profesores mentores que, desde el sistema
escolar nos indiquen y propongan temas emergentes que puedan traducirse en
orientaciones que influyan efectivamente en la formacién de nuestros estudiantes.
resulta clave para la insercién profesional de éstos. |Nos hemos preguntado qué
ganan nuestros profesores guias al recibir a los profesores en formacién en sus
cursos?, (En qué se benefician las unidades educativas que nos ayudan con las
précticas de nuestros estudiantes? Mds ain ;qué intencionalidad deseamos darle a
la inserci6n de los estudiantes de historia y geografia?, vale decir jcon qué tipo de
centro educativo nos interesa relacionar a los futuros profesores?

Algunas conclusiones.

Histéricamente, la formacién del profesor de historia y geografia ha estado
fuertemente hegemonizada por el saber disciplinar. Este ha constituido sin duda
alguna, el eje articulador, el centro de gravedad del desarrollo profesional de éste
profesor. Al profesor de historia y geografia no se le perdona que ‘no sepa la historia’
aunque parecemos ser mucho m4s indulgente si se trata de desconocimiento o ripios
en el desempefio pedagégico o didactico.

La verdadera mejora de los aprendizajes no pasa por menoscabar la formacion
disciplinar en beneficio del conocimiento y los saberes de caracter didactico. Se
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rata de conocimientos de diversa naturaleza, pero que es imprescindible que
dialoguen, se entiendan, se comuniquen y mutuamente se influyan. Es por ello
que la convergencia de saberes de diversa indole, debe materializarse en el espacio
donde ambos elementos se manifiestan como uno sélo: la prictica profesional, que
a su vez, debe permitir la retroalimentacién constante de las dindmicas formativas
del conjunto de la carrera.

La ensefianza escolar de la historia y las ciencias sociales debe a su vez,
resignificarse bajo el signo ineludible de su condicién esencialmente combustible.
El juicio critico, la reflexion, el didlogo ciudadano dejan de ser —en el plano de la
ensefianza de estas disciplinas-, mera declaracién de principios y se traducen en el
contenido mismo de aquello que se busca ensefiar. No es menor entonces mirar,
volver a mirar y replantearse significativamente, las formas y contenidos que adopta
la formacién de nuestros profesores de historia y geografia, mds ain en el seno de
una universidad definida asi misma como pedagégica y la heredera histérica del
mito fundacional del profesor secundario.
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