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RESUMEN

Esta investigacién se centra en la formacién del profesorado especificamente indaga los
propésitos que los estudiantes de pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la
Universidad de Santiago de Chile atribuyen a la ensefianza de la Historia. Para ello, este
estudio reconstruye su pensamiento pedagogico, el que responde a la influencia que sus

experiencias personales y su formacion universitaria han tenido en sus propésitos.

Los objetivos principales de la investigacién buscan analizar las condiciones que facilitan
y obstaculizan la influencia de la formacion universitaria en las decisiones didacticas de
los estudiantes e identificar las medidas que deben implementarse para mejorar esa

formacion.

Estos objetivos se articularon a partir de un estudio de casos que investigd el periodo de
Practica Autdonoma de cinco estudiantes en su ultimo semestre de formacion, a través de
entrevistas, la interpretacion de relatos escritos de su vida escolar, la observacion de su

practica y el analisis de los recursos didacticos que elaboraban.
ABSTRACT

This research focuses on the schoolteachers’ academic training, specifically; it enquires
the meaning that University of Santiago de Chile’s pedagogy students give to history
teaching. For that matter, this study rebuilds their pedagogic thoughts, which respond to

the influence that their personal experiences and college education had on their purposes.

The main goal of this research seeks to analyze the conditions that make easier and the
ones that obstruct the influence of the college education on the students’ didactic

decisions, and to identify the steps to take in order to make a better college education.

These goals were articulated from a case study that analyzed the “Autonomous Practice”
of five students in their last college education semester, through interviews, interpretations
of texts they wrote about their own school experience, practice observations, and analysis

of the didactic resources they elaborated.
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Esta tesis se inscribe en una de las principales lineas de investigacion de la
Didactica de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales: la formacion del
profesorado. Indaga en una de las cuestiones esenciales de la formacion y del
ejercicio docente, los propésitos de la ensefanza ¢ Por qué quiero ser profesor de

Historia? s Para qué quiero ensefar Historia y Ciencias Sociales?

En un contexto de crisis de la educacion en Chile, de fuerte cuestionamiento a su
calidad, al desempefio de los profesores y a la formacién que estos reciben en las
universidades, estas se convierten en preguntas clave. Contestarlas requiere de
un proceso intelectual y ético que transforma la reflexion personal y perturba los
habitos y las decisiones incluso de los profesores mas experimentados (Hawley,
2010). El desarrollo de los fundamentos de la ensefianza debe concebirse como
parte de la formacion de calidad de los buenos profesores, que estan siempre en
proceso de reflexion de sus razones y argumentaciones, cuestion que exige el
examen continuo de las maneras en que la teoria y la practica dialogan en el

contexto unico de cada momento de ensefanza. (Dinkelman, 2009).

La investigacion parte del supuesto de los significados que los futuros profesores
atribuyen a la ensefianza son muy resistentes al cambio y el impacto de la
formacion inicial solamente es posible si esas ideas se constituyen en el punto de
partida de esa formacion y un referente continuo a lo largo de la misma. La
coherencia de perspectivas en la formacion, la sistematicidad orientada en la
misma direccion y las oportunidades de desarrollar los fundamentos de la
ensefanza, pueden permitir a los estudiantes articular formalmente sus ideas
sobre los propoésitos de la ensefianza y explorar sus origenes y racionalidad para

tomar decisiones didacticas fundamentadas y coherentes.

Esta investigacion indaga en los propositos de la ensefianza de los estudiantes de
pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad de Santiago de Chile,
institucion en la que soy docente. Reconstruye su pensamiento pedagdgico a
partir de sus representaciones sobre la ensefianza de la Historia y las Ciencias
Sociales. Responde como se relacionan esas representaciones con el ejercicio de

su practica profesional y la influencia que han tenido en sus propdsitos de la
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ensefanza sus experiencias personales y la formacion que han tenido en la

universidad.

Los objetivos principales de la investigacion buscan analizar las condiciones que
facilitan y obstaculizan la influencia de la formacion universitaria en las decisiones
didacticas de los estudiantes e identificar las medidas que deben implementarse

para mejorar esa formacion.

Estos objetivos se articularon a partir de un estudio de casos que investigd el
periodo de Practica Autonoma de cinco estudiantes en su ultimo semestre de
formacion, a través de entrevistas, la interpretacion de relatos escritos de su vida
escolar, la observacion de su practica y el analisis de los recursos didacticos que

elaboraban.

La investigacion se organiza en dos grandes apartados, uno que contiene el
marco tedrico y metodolégico en que se fundamenta la indagacién y otro que
corresponde al andlisis de los resultados del trabajo de campo, y donde los

protagonistas son los estudiantes que participaron de la investigacion.
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diferente de nuestras vidas, y que gracias a ellas estoy aqui.

Barcelona, junio de 2014
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1. PRESENTACION

La eleccion de un tema de investigacidon no es casual ni arbitraria. Se relaciona
con los intereses y con el contexto del investigador. De ahi nacen los supuestos y
fundamentos en que se sustenta el trabajo, y a partir de ellos se elaboran las
preguntas que orientan la indagacion y se establecen las finalidades que se

persigue conseguir.

Por tales razones resulta imprescindible comenzar explicando la relacién que
tengo con esta investigacion, mis vinculos con el Departamento de Historia de la
Universidad de Santiago de Chile y con la carrera de Pedagogia en Historia y
Ciencias Sociales, que son el escenario y el contexto donde surge y se desarrolla

este trabajo.

El contexto corresponde a un tiempo determinado, que nace retrospectivamente
con un cambio curricular iniciado en 2008 y culmina en 2014, cuando este cambio
ya lleva un ano de implementacion. La investigacidon se inicia a mediados de 2011,
en ese escenario, como parte de mi doctorado en Didactica de la Geografia, las
Ciencias Sociales, la Historia y el Arte en la Universidad Autbnoma de Barcelona.
Comprender ese contexto requiere algunas explicaciones del cambio curricular,

conocer su origen, sus componentes y proyecciones. En eso también me detengo.

Los actores clave de este escenario y de este contexto son los estudiantes de
Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la USACH. Son sus concepciones,
propésitos y definiciones las que hablan en esta investigacion, es por ello que
resulta también imprescindible explicar mi relacién con ellos en este trabajo, a
partir del desafio y la tension que significa cambiar el rol de profesora por el de

investigadora.

Evidentemente, aqui también se presentan los supuestos, preguntas y objetivos

que orientan la investigacion.
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1.1 Mi vinculacién con la Universidad de Santiago de Chile

Mi vinculacion con la Universidad de Santiago de Chile es de larga data. Alli hice
mis estudios como profesora de historia y geografia, el Magister en Historia y el
inicio de mi carrera como docente universitaria, en la carrera de Pedagogia en
Historia y Ciencias Sociales. Comencé dictando asignaturas de historia social de
Chile en el siglo XX y supervisando la practica pedagogica en el ultimo afo de la
carrera. Esta doble condicion me permitié dirigir los primeros trabajos de titulacion
en el Departamento de Historia, que se alejaban de un trabajo de investigacion
propiamente historiografico, para dirigirse a preocupaciones mas cercanas a la
ensefanza de la historia y a la implementacion del curriculum de ciencias sociales

en el aula.

La experiencia anterior, unida al trabajo que desarrollé paralelamente como autora
de textos escolares para una editorial, me permitieron integrarme al &area de
didactica del Departamento de Historia creado el afio 2000 y dictar desde el 2003,
la asignatura de Didactica de la Historia. La experiencia era inédita en la Facultad
de Humanidades, toda vez que las didacticas eran responsabilidad de los
profesores del Departamento de Educacion y no de los departamentos de
especialidad. Desde entonces comencé un trabajo sistematico y autbnomo, que
ampliara mi formacion como profesora y mis estudios de postgrado en Historia,
hacia las perspectivas del campo de la didactica disciplinar, en lo que ha sido el
camino mas comunmente recorrido en Chile por los docentes de mi generacion,
que se han dedicado a la formacion didactica, sin formacion sistematica y formal

en dicha especialidad.

1.1.1. Tiempos de cambios

En el ano 2008 la carrera de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales, inicidé un
proceso de reestructuracion curricular, consecuencia de los resultados de una
acreditacion efectuada entonces por una agencia estatal, el Consejo Nacional de
Acreditacion de Pregrado, CNAP, encargada de velar por la calidad de las
carreras de educacion superior en el pais. Las conclusiones de dicha acreditacion

sefalaron como falencias de la carrera la inexistencia de un perfil de egreso
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formulado por competencias y la desarticulacion entre la formacién disciplinar y

pedagogica.

El proceso anterior se insertaba en uno de los debates politicos y sociales de
mayor relevancia en Chile en los ultimos anos, la calidad de la educacion que
reciben los jovenes de nuestro pais. Hasta el afio 2011, cuando irrumpe con
fuerza el movimiento social que pone el eje en las caracteristicas estructurales de
la educacion, las decisiones politicas y el analisis de las causas de las deficiencias
en la calidad, habian tenido como uno de sus actores principales al profesorado, y

con ello a la formacion inicial que estan recibiendo en las universidades.

Este contexto ha atravesado la realizacion de esta investigacion desde sus
origenes, incluyendo las masivas movilizaciones sociales por una educacion de
calidad, gratuita y que pusiera fin al lucro durante el afo 2011, hasta el inicio de la
mayor reforma educacional realizada en Chile desde la recuperacion de la

democracia, a partir de mayo de 2014.

Un proyecto de financiamiento estatal destinado al Mejoramiento de la Calidad de
la Educacion Superior, MECESUP, otorgd los recursos para el disefio e
implementacion de un modelo de renovacidn y actualizacién curricular que
superara las debilidades detectadas en el proceso de acreditacion, y que se
ajustara a las lineas de innovacion privilegiadas por este fondo estatal, dando
inici6 a un camino de reformulaciéon curricular a partir de un modelo por

competencias.

El proyecto se desarrollé bajo la direccion de un equipo de gestion integrado
por profesores del Departamento de Historia, que yo presidia, y al que mas
tarde se sumaron profesionales de la recientemente creada Unidad de
Innovacion Educativa, dependiente de la Vicerrectoria Académica, resultado
también de un proyecto de mejoramiento docente con financiamiento
MECESUP y del departamento de Educacién de la Facultad de
Humanidades.
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Los parrafos anteriores permiten advertir que los inicios de este proceso no
resultan de la reflexion de un cuerpo académico que decide transformar el
curriculum de formacién de sus estudiantes de pedagogia en historia y
ciencias sociales, tampoco de su opcidon por un modelo por competencias.
En dicho contexto, el desafio consistié en dar lugar a un proceso de cambio
curricular a partir de una discusién que tenia como marco obligado el modelo

de formacion profesional por competencias.

El proceso de reestructuracion curricular nace como una respuesta a las
demandas administrativas y a los enfoques que desde organismos
internacionales ejercen su influencia en la educacion chilena. Pero dio lugar
a un proceso de discusion y reflexion que permitié preguntarse por las
caracteristicas del profesor de ciencias sociales que quiere formar la
USACH, y en ese proceso se rescataron las fortalezas mas importantes que
constituyen la identidad de la carrera, a la vez que posibilitd esclarecer y
sistematizar las debilidades de la formacion. El proceso contd en su
desarrollo con el apoyo de asistencias técnicas y visitas nacionales e
internacionales y con la participacion de académicos, estudiantes y
egresados de la carrera y de personas que desde el rol de administradores
educacionales o tutores de practica, contribuyeron a responder a la pregunta
¢, Cual es el profesor de ciencias sociales que necesita la sociedad chilena

actual y que aspira a formar el Departamento de Historia de la USACH?

1.1.2 El proceso: una oportunidad

El debate sobre las competencias se centré en dos aspectos. Por una parte
la legitimidad de adscribir a un modelo de formacién que no habia sido
decidido por el cuerpo académico y por otra, su vinculacion con politicas
educacionales que aunque de nuevo cufio, se caracterizan por provenir de
una racionalidad positivista vinculada al mundo empresarial y a la eficacia
laboral, muy lejos de las tradiciones mas innovadoras de la pedagogia y de
la identidad critica en la formacion de sus estudiantes, desarrollada por el
Departamento de Historia de la USACH.
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Las conclusiones de la acreditacion y la inminencia de ser evaluados en un
nuevo proceso dejaban escasas, si no nulas, posibilidades de obviar un pie
forzado que termind por convertirse en una buena oportunidad para debatir
las caracteristicas de la formacion y los caminos que debia seguir su

mejoramiento.

La metodologia utilizada dio la posibilidad de incluir en un espacio de discusion,
normalmente integrado so6lo por los académicos que imparten clases en la carrera,
a otros actores interesados, que pudieran dar cuenta de experiencias,
necesidades y expectativas que normalmente la desvinculacion entre la academia

y el trabajo desarrollado en las escuelas no alcanza a dimensionar.

Uno de los principales hitos del proyecto reunié durante dos jornadas a un grupo
de doce profesionales vinculados al ejercicio de la pedagogia en historia y ciencias
sociales. El grupo incluyé personas de una diversidad de perfiles que integraba a
profesores de historia con experiencia laboral de entre cinco y cuarenta anos de
ejercicio y a ex alumnos de la USACH vy titulados en otras universidades que en
ese momento se desempefaban como profesores de aula, jefes técnicos,
docentes universitarios, autores de textos escolares, profesionales del ministerio
de educacion o tutores de practica, y que respondieron cuales son las tareas que

debe desarrollar un profesor de historia durante su ejercicio profesional.

Este trabajo fue comentado, corregido y validado en una serie de reuniones de
trabajo con los docentes que componen el Consejo de Profesores del
Departamento de Historia, lo que unido a la revisién de experiencias nacionales e
internacionales de formacion de profesores de historia y ciencias sociales, permitio

ir definiendo el perfil de los egresados.

La informacion fue complementada con otras fuentes, resultado de entrevistas a
profesores de amplia experiencia y que trabajan con alumnos egresados de la
carrera y de un grupo focal compuesto por nueve estudiantes de los dos ultimos
afios de formacién. La entrevista a los profesores versd sobre los desafios y

sentidos de la formacién social en la educacién secundaria y sobre la existencia o
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no, de una identidad en los profesores de historia egresados de la USACH. La
conversacion con los estudiantes se focalizé en tres temas, en primer lugar se
consulté cdmo y por qué habian decidido estudiar pedagogia en historia y su
insercion inicial en la carrera, en segundo lugar se pregunté por los aportes y
falencias de la formacion recibida en la universidad y por ultimo, por las

proyecciones profesionales que ellos percibian al egresar de la carrera.

En el desarrollo de este trabajo, se conté con visitas y asistencias técnicas
compuestas por profesores especialistas en las areas de las competencias
profesionales, de la educacion, de las practicas pedagdgicas y de la didactica de
la historia y de las ciencias sociales, de las universidades de Santiago de Chile,
de Talca, de Sherbrooke, (Canada), de Bishop (Canadd) y Auténoma de
Barcelona, que permitieron un acercamiento al contexto actual de modelos de
formacion del profesorado en general y del profesor de historia y ciencia sociales

en particular.

El trabajo permitié construir un nuevo curriculum de formacion para los
estudiantes de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la USACH.
Permitié, ademas, recabar informacion muy importante de las fortalezas y
debilidades de la carrera y de los cambios que deberian implementarse en
las etapas encaminadas a implementar las modalidades pedagdgicas de la

nueva organizacion curricular.

La primera generacion en estudiar con este modelo ingresoé el afno 2013, e
iniciara sus practicas pedagodgicas a través de la formacién en alternancia,
en el afo 2015. Producto del conocimiento y del contacto directo que tuve
durante el desarrollo del proyecto, en el afno 2010, ingresé al Master de
Investigacion en Didactica de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales
en la Universidad Auténoma de Barcelona, y el 2011 inicié esta
investigacion, que se ha desarrollado en interaccién y reciprocidad con este
proceso de cambio curricular, cuyo objetivo evidentemente es, mejorar la
formacion de los futuros profesores, lo que la llena de sentido, profesional y
personal.
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1.2. Mis fundamentos: el profesor que aspira a formar la USACH

El proceso de cambio curricular permitié definir el modelo de profesor que aspira a
formar el Departamento de Historia de la USACH y en esta definicion, se

encuentran los fundamentos y las opciones de mi investigacion.

El propésito es la formacion de ciudadanos que comprendan el medio social en el
que se desenvuelven y como este se ha conformado histéricamente. La intencién
esta dirigida a los estudiantes de pedagogia, pero también como una capacidad
que ellos mismos deben desarrollar, para posteriormente replicar con sus

alumnos.

El profesor de historia es definido como un profesional reflexivo, como un actor
social que toma posicion respecto del medio que lo rodea, que es capaz de
conducir debates sobre temas de interés publico, y que reflexiona
sistematicamente sobre su propio trabajo para tomar decisiones fundamentadas
en situaciones complejas, contextualizadas social y culturalmente. Estas
capacidades se logran mediante una sdlida formacién, que le permita comprender
los propodsitos de las disciplinas que ensefara, encontrar respuestas en la
observacion, analisis y reflexion de su practica y mediante la vinculacion con la
comunidad de la que él mismo y la escuela forman parte. El profesor de historia
concibe a sus futuros alumnos en su diversidad social y cultural, como personas y
ciudadanos a los que hay que contribuir a formar, en toda la gama de intereses y

realidades que se presentan en la escuela.

En la definicion anterior se sustentan los fundamentos de esta investigacion. En
primer lugar, y de manera directa, de la concepciéon de profesor de historia a la

que adhiero y desde cuya perspectiva realizo el analisis y la interpretacion.

En segundo lugar y de manera indirecta, de la concepciéon que tengo de la
formacion del profesorado, la que fue profundizandose y consolidandose, junto

con la realizacion de la investigacion.
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La formacion debe sustentarse en la reflexion tedrica y en la experimentaciéon
practica. Esto significa una sdélida formacion epistemoldgica disciplinaria vy
didactica, pero ademas, la oportunidad permanente y sistematica de fundamentar,

poner en accion y reflexionar sobre esas definiciones.

La formacion debe crear las condiciones para que el estudiante cuestione sus
concepciones sobre la ensefianza, el curriculum y el papel del profesor, y para ello
resulta imprescindible que reconstruya su propio pensamiento pedagogico,
conozca su origen, reflexione sobre su desarrollo y tome conciencia de sus

decisiones didacticas.

La formacién debe educar en la reflexidn sobre el trabajo desarrollado en aula,
pero ademas sobre la propia escuela y la sociedad, para lo cual resulta
imprescindible el vinculo que la carrera y la universidad establezcan con la

sociedad en la que se insertan.

La formacion deberia garantizar que las practicas pedagdgicas sean un espacio
de aprendizaje y enriquecimiento. De coherencia y continuidad con la formacién
de las aulas universitarias, de tal manera que contribuyan en la identidad y

seguridad profesional que el futuro docente comienza a construir en ese espacio.

La investigacion otorgo la oportunidad de confrontar todas estas cuestiones, con la
formacion que damos a nuestros estudiantes en la universidad y con la necesidad

de los cambios que debemos implementar.

28



1.3. El desafio de investigar a mis estudiantes

El desarrollo de esta investigacion ofrecié varios desafios. A primera vista, y
puede que a la larga asi lo sea, el mas importante es la factibilidad que sus
resultados se materialicen en cambios en la formacion. Estos ya se han
iniciado, no sin dificultades, no solamente por el trance que siempre ofrece el
aprendizaje de una experiencia nueva, sino que también por las resistencias,
a veces inconscientes, que la tradicion se empena en ofrecer. Este es un
desafio en desarrollo y se materializara junto con las proyecciones de la

investigacion.

Hay, sin embargo, otro que no ha concluido y que fue el mas importante,
especialmente en la fase de analisis de la informaciéon. Los principales
actores de este proyecto son mis estudiantes, todos ellos, los que ya
egresaron y los que se estan formando. A ellos estan dirigidos los resultados

de mejora que aspira a tener este trabajo.

A los cinco que participaron directamente del proyecto, y que en el 2011
estaban en su ultimo semestre de formacién, los conozco bien. Fueron mis
estudiantes en la asignatura de didactica de la historia, algunos en otros
ramos electivos, a tres de ellos tuve oportunidad de leerlos como profesora
informante en su trabajo de titulacion. Los conozco en el patio de historia, en
el quiosco de venta del café, en alguna reunidbn como representantes
estudiantiles. Sé de su rendimiento académico, de sus capacidades
comunicativas y de reflexiéon y podia aproximar una idea de sus estilos y

definiciones docentes.

No fue sorpresa para mi que participaran de la investigacion. Son personas
motivadas, inquietas y me parece que al acceder a este trabajo demostraron
también ser generosas. El principal argumento de mi invitacion era el objetivo
de mejorar la formacion de la carrera, beneficio que indudablemente no

experimentarian.
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Creo que para ellos fue desafiante. El trabajo signific6 momentos profundos
de reflexion, de autocritica, a veces publica. Seguramente no les fue facil
verme solo como investigadora, y desprenderse de mi rol de profesora. La
dificultad, en la mayoria de los casos, para concretar la fecha de ir a
observar sus clases, me dio luces de alguna inseguridad, de que preparaban

la ocasion para hacerlo lo mejor posible.

Con todo, en mas de alguna oportunidad durante el proceso sus palabras

traslucieron el significado que tuvo para ellos participar de la investigacion:

Diego Yo creo que es lo que mas he hecho, creo que no podria haber hecho de
otra forma tampoco. Centrarme mucho en la vinculacion del pasado y
presente. Creo que también lo puse en el cuestionario anterior y después
de las entrevistas me fui pensando, pensaba que a lo mejor me centré
mucho en la vinculacion entre pasado y presente, para entender el
presente y no tanto en el futuro, o en la construccién de la persona en el
futuro...

Camila Primero, antes de (contar) la clase me gustaria sefialar, que es algo que
he compartido con mis comparieras con las que estoy haciendo el
seminario y también con la profe Andrea que es mi metoddloga, que a mi
me gusté mucho esta experiencia de —ademas de tener a la profe Andrea
como metoddloga de la practica- poder... obviamente también estar
ayudando en el proceso de su tesis, pero a la vez significé replantearse
varias cosas. Por ejemplo las mismas entrevistas que tuvimos, como que...
defender la propuesta que uno tenia e iba a presentar... “pero a ver ;por
qué hiciste esto?”, “;como trabajas tu las habilidades de pensamiento
histérico?” qué sé yo. Yo creo que ese ejercicio fue muy potente en tanto
que uno siempre esta repensando lo que esta haciendo, pero ponerlo en
palabras o decirselo a alguien de manera mas sistematica es muy valioso.

Diego...yo igual siento que me falté, ahora pensando bien... haber guiado un
poco mas alla, a parte de las preguntas que hice, haber guiado un poco
mas... es decir ;Como puede lograrse mas alla?... como propositivo, como
lo que hicieron ustedes [dirigiéndose a Camila e Ignacia] ¢Como se puede
lograr la tolerancia en esta sociedad, si es que no hay... o como se puede
perfeccionar la que ya hay?

Yo creo que por ahi me falté ir un poco mas alla... porque eso nos lleva a
reflexiones y a decir: bueno, ya que tenemos que buscar la tolerancia,
veamos cual puede ser el camino.
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Para mi tampoco fue facil cambiar de rol. Establecer una nueva relacion o,
por lo menos, darle otra dimensién. Debi aprender a tomar distancia, a
mantener silencio, a dejarlos que dijeran y expresaran sin yo opinar, sin
retroalimentar, buscando las preguntas precisas para los objetivos de la

investigacion y evitar que se sintieran ensefados 0, mas aun, evaluados.

Siempre tuve claridad de las dificultades de la tarea que acometia, y de que
estas se subsanaban con la posicion tedrica desde la que investigo. Sin
pretensiones de objetividad, imposible por lo demas en cualquier
investigacion de esta naturaleza, con claridad de los intereses que me
animan y fundamentada en el rigor cientifico a partir de criterios de

credibilidad sustentados en la precision metodologica y el soporte tedrico.

El principal desafio fue analizar las experiencias de mis estudiantes desde mi
propia concepcion de como debe ser un profesor de historia y ciencias
sociales, como ellos se acercaban o se alejaban de esa definicion y como mi
analisis y mis palabras reflejaban mi posicion. No estoy segura de haber
logrado omitir la cercania o la distancia, pero el resultado es fruto de
innumerables lecturas, reflexiones y reelaboraciones destinadas a no

traicionar los alcances y propdésitos de la investigacion.

La principal, y mas enriquecedora conclusion, que se desarrolla mas
profundamente en ese apartado, se relaciona con la formacién que damos a
nuestros estudiantes y con mi propio rol. Con las posibilidades que les
damos de crecer y desarrollarse como profesionales, como actores sociales,

con seguridad y conviccidén, con libertad, autonomia y compromiso.
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1.4. El curriculum: cambios y permanencias

Como ya se ha adelantado, este proceso de investigacion se desarrolla entre dos
experiencias formativas, una que esta culminando y que corresponde al curriculum
en que estudiaron los participantes de la investigacion y otra que se inici6 el 2013
y que pretende haber recogido las principales fortalezas de la experiencia anterior

y superar, a través de su disefio e implementacion, sus principales debilidades.

En este apartado presentaré las caracteristicas de cada una de estas

experiencias, centrandome en los aspectos de relevancia para la investigacion.
1.4.1. Curriculum 2000

El curriculum implementado en el Departamento de Historia a partir del afio 2000
considera la formacién de dos menciones a partir de un plan comun de cinco
semestres: una Licenciatura en Historia destinada a la formacién de
investigadores y una Licenciatura en Educacion en Historia y Ciencias Sociales,
destinada a la formacion de profesores. En el afio 2008 se incorpora una tercera
mencién, en Gestion Socio Cultural. El plan comun se estructura a partir de un
Médulo de Formaciéon Basica en la Especialidad, que aspira a familiarizar al
estudiantado con los conceptos, metodologias y problematicas fundamentales de
las disciplinas que lo integran, la historia, la geografia y las ciencias sociales.
Incluye una linea de Teoria y Metodologia integrada por las asignaturas de
Analisis histérico y social, Epistemologia de la Historia y las Ciencias Sociales y

Anélisis de informacion cuantitativa y cualitativa.

Al completar satisfactoriamente esta etapa de su formacién, los estudiantes tienen
un conocimiento inicial del caracter, objeto y procedimientos de las disciplinas que

fundamentan el plan de estudios y optan por alguna de las menciones.

La formacion de profesores, a partir del sexto semestre, considera un Mdédulo de
Formacion Pedagdgica con asignaturas dictadas por el Departamento de
Educacion y un Médulo Terminal compuesto por cuatro asignaturas de didactica
denominadas Metodologia didactica, Métodos y técnicas de la ensefianza de la
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historia, Métodos y técnicas de la ensefianza de la geografia y de las ciencias

sociales y Laboratorio de aplicaciones didacticas.

Las Practicas pedagogicas se inician en el octavo semestre y son tres, la Practica
Inicial de observacion, la Practica Guiada que incluye las primeras intervenciones
de aula y la Practica Autbnoma, que se realiza en el décimo semestre, junto con el
Seminario de Titulo, que consiste en la realizacion de un proyecto, que desarrolla

una propuesta factible de ser aplicada en el campo educativo.

1.4.2. Curriculum 2013

La presentacion del curriculum 2013 se hara considerando los principales cambios
y permanencias en relacion al curriculum 2000 y su importancia para esta

investigacion.

El curriculum 2013 elimina la formacion comun y las menciones, los estudiantes
optan por la pedagogia desde el comienzo de la carrera, que sigue teniendo diez
semestres de duracion. La propuesta rescata una de las principales fortalezas de
la carrera segun la informacion recabada en el proceso de cambio curricular y
ratificado por esta investigacion, la formacion tedrica y epistemoldgica. Se disefia
un modulo llamado Saberes tedricos y metodologicos de las ciencias sociales, la
historia, la geografia y la educacion, que en los cuatro primeros semestres de la
carrera y de manera gradual, forma a los estudiantes en los recursos conceptuales
y procedimentales respecto de la reflexidon tedrica y metodoldgica que estructuran

el saber disciplinario.

En el quinto semestre comienza a implementarse el mddulo de Saberes didacticos
aplicados a la ensefnanza de las ciencias sociales y la reflexion sobre la practica,
que a través de la modalidad de formacién en alternancia, proporciona un conjunto
de saberes tedricos y practicos que tienen por finalidad que los estudiantes de
pedagogia disefien e implementen situaciones de ensefianza y aprendizaje para la
comprension del medio social y que reflexionen sobre su practica profesional. Las
asignaturas de este mdédulo son seis: Epistemologia y métodos de la didactica de

la historia y las ciencias sociales, Fundamentos del curriculum de ciencias
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sociales, Didactica e innovacion en la ensefianza de la historia, Didactica e
innovacion en la ensefanza de la geografia, Didactica e innovacion en la
ensefianza de la economia y la formacién ciudadana y Evaluacion de los

aprendizajes en Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Los cambios en este mddulo son significativos, y van mas alla de los nombres de
los ramos. La denominacidn meétodos y técnicas del curriculum anterior es
conceptual y tedricamente muy distinta a la de didactica e innovacion.
Evidentemente, los estudiantes formados a partir del 2000 y hasta ahora, han
tenido asignaturas que superan con creces la primera denominacion, pero ello ha
sido resultado de un proceso de cambio, reflexion y profundizacién en el area de
didactica, que explica las caracteristicas de las transformaciones que estamos

implementando ahora.

El peso del médulo de saberes didacticos en la formacién es otro cambio
significativo resultado, ademas, de las discusiones y reflexiones que se dieron
durante el proceso de reestructuracién y que dan cuenta de la legitimacion del
area de Didactica en el Departamento de Historia, en una relacion que, como es

sabido, no siempre resulta facil.

La ensefanza epistemologica desde la didactica de la especialidad y del
curriculum y de la evaluacion, hasta entonces reservados al Departamento de
Educacién, es otro cambio cualitativo de gran alcance y cuyos fundamentos

también pueden encontrase en esta investigacion.

Sin lugar a dudas el cambio mas importante y que ofrecera mayores desafios, es
la implementacion del moédulo de saberes didacticos a través de la formacion en
alternancia, que incorpora a los estudiantes en espacios de desempefio
profesional auténticos, desde el quinto semestre de formacién y pone en primera
linea la vinculacién de la carrera con las escuelas y el papel de los profesores

guias en esa relacion.
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Una vez concluido el médulo de saberes didacticos, en los dos ultimos semestres
de formacion, los estudiantes realizan la Practica profesional, experiencia en la
que el estudiante pondra en practica el disefio e implementacion de situaciones de
ensefianza en espacios educacionales auténticos con total autonomia vy
responsabilidad. La practica profesional considera espacios individuales vy
colectivos de reflexion, orientada por profesores tutores de la universidad y por

profesores guias de los liceos.

En forma paralela a la Practica realizaran el Seminario de Titulo, actividad
curricular que corresponde al diseiio e implementacion y de una propuesta de

intervencion didactica.

Los desafios de la implementacion de esta nueva propuesta de formacién han sido
abordados directa o indirectamente en esta investigacion, toda vez que constituye
el contexto donde nace y se desarrolla. Estas vinculaciones y proyecciones seran

profundizadas en las conclusiones.
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1.5. La investigacion

Esta tesis doctoral es la continuacién del trabajo realizado en el Master de
Investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales, la Geografia, la Historia y el
Arte, titulado Las representaciones sociales de la ensefianza de la historia, de los
estudiantes de primer semestre de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de

la Universidad de Santiago de Chile.

En ese trabajo se analizaron las representaciones sociales que poseen los
estudiantes de primer afo de pedagogia en historia de la USACH, sobre tres
aspectos: a) el oficio de profesor de historia, b) la historia y las ciencias sociales
como disciplinas; y c) la ensefanza y el aprendizaje escolar de la historia y las
ciencias sociales. Todo esto a partir del analisis de la informacion recogida a

través de un cuestionario.

El objetivo de esta propuesta es continuar con dicha investigacion. Ahora se trata
de analizar el pensamiento docente de los estudiantes en su ultimo semestre de
formacion y vincularlo con las experiencias de aprendizaje que planifican e

implementan en su practica profesional.

Interesa examinar las perspectivas construidas por los estudiantes durante su
formacion inicial (de diez semestres de duracién), como se desarrollan y
materializan en el espacio de la practica profesional y la conciencia que tienen de
dicho proceso. Importa saber cuanto de dichas representaciones se construyeron
antes de entrar a estudiar pedagogia y la influencia, o no, que la formacion

universitaria ha tenido en su modificacion.

El interés fundamental del proyecto es conocer las instancias de la formacién que
han contribuido a la formacién del pensamiento didactico de los estudiantes y por
el contrario, comprender las situaciones o ausencias que se transforman en trabas

para ese desarrollo.
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1.5.1. Supuestos, preguntas y objetivos

Esta investigacion parte del supuesto de que los significados que los profesores
en formacién atribuyen a la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales, a los
contenidos que se ensefan, a la manera de hacerlo y a sus propdsitos, son un
proceso que se va configurando a partir de sus vivencias como estudiantes desde
los inicios de su vida escolar. En este desarrollo influyen ademas otras
experiencias educativas como la familia o experiencias vitales, como las

convicciones y la participacion social y politica.

El segundo supuesto es que estos significados son muy resistentes al cambio y el
impacto de la formacion inicial solamente es posible si esas ideas se constituyen
en el punto de partida de esa formacién y un referente continuo a lo largo de la
misma. La coherencia de perspectivas en la formacion, la sistematicidad orientada
en la misma direccion y las oportunidades de desarrollar los fundamentos de la
ensefanza, pueden permitir a los estudiantes articular formalmente sus ideas
sobre los propositos de la ensefianza y explorar sus origenes y racionalidad para

tomar decisiones didacticas fundamentadas y coherentes.
Las preguntas que orientan la investigacion son:

e ;Qué representaciones sociales poseen los estudiantes de Pedagogia en
Historia y Ciencias Sociales de la USACH, cuando terminan su formacién,
del oficio de profesor de historia; de la historia y las ciencias sociales como
disciplina; y de la ensefianza y el aprendizaje de la historia y las ciencias

sociales?

e ;Qué relaciéon guardan dichas representaciones con la implementacion de

su practica profesional?

e /;Cual es el origen de esas representaciones? ;Qué influencia tiene su
experiencia de vida? ;Qué relevancia la formacién recibida en la

universidad?
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La finalidad de esta investigacion es recabar informacion que permita mejorar la
formacion inicial de los estudiantes de pedagogia en historia y ciencias sociales de
la USACH y vislumbrar los caminos que debe seguir la implementacion del nuevo

curriculum, a través de los siguientes objetivos:
Objetivo General:

Analizar el pensamiento docente de los estudiantes de profesorado de
historia y ciencias sociales de la USACH, en su ultimo semestre de
estudios, con la finalidad de determinar la influencia de la formacion

universitaria en ese pensamiento y tomar medidas para mejorarla.
Objetivos especificos:

Caracterizar los perfiles docentes de los estudiantes de pedagogia en su

ultimo semestre de formacion

Reconstruir y analizar los propésitos de la ensefianza de estos estudiantes,
como se relacionan con su pensamiento docente, con la programacion de

clases que planifican y con la implementacion de esas clases en la practica.

Analizar como las experiencias personales y la formacion universitaria,
influyen y orientan las decisiones didacticas que toman estos estudiantes

durante su practica.

Analizar las condiciones que facilitan y obstaculizan la influencia de la

formacion universitaria en las decisiones didacticas de los estudiantes.

Identificar las medidas que deben implementarse en la formacién

universitaria, para mejorar las decisiones didacticas de los estudiantes.
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1.5.2. Estructura y organizacion

La presentacion de la investigacion se organiza en dos grandes apartados, uno
que contiene el marco tedrico y metodolégico en que se fundamenta la indagacién
y otro que corresponde al analisis de los resultados del trabajo de campo, y donde

los protagonistas son los estudiantes que participaron de la investigacion.

El marco tedrico-metodoldgico esta compuesto de dos capitulos. En el primero se
exponen los lineamientos tedricos en que se inscribe la investigacion y sin
pretender ser exhaustivo, el estado en que se encuentra la reflexidon en los tres
campos de interés de que se ocupa este trabajo: el de la formacién del
profesorado de historia y ciencias sociales, el de las representaciones o
perspectivas que poseen los estudiantes de esta carrera profesional, y el que se
relaciona con el desarrollo de profesores que reflexionan sobre su quehacer
docente.

El capitulo comienza con una sintesis de las tendencias que ha seguido la
investigacion sobre la formacion del profesorado de historia y ciencias sociales en
las ultimas décadas, de sus campos de interés, métodos y preocupaciones de
estudio. Continua con una presentacion de los fundamentos tedricos en que se
inscriben los estudios de las representaciones sociales, y de su desarrollo
particular en el ambito de la formacién de los profesores de historia y ciencias
sociales y de como este ha dado lugar a indagaciones sobre las perspectivas de
los estudiantes, los propésitos y fundamentos de su ensefianza. Para terminar se
vincula este ultimo aspecto con el desarrollo de profesores reflexivos, y como esta
actitud puede estimularse durante la formacion y en especial durante el proceso

de la practica profesional.

El capitulo correspondiente al marco metodolégico comienza explicando los
fundamentos que inscriben este trabajo en la perspectiva critica cualitativa.
Argumento esta opcion a partir de los referentes tedricos en que se inspira,
correspondientes a las investigaciones sobre la formacién del profesorado y sobre
las representaciones que tienen los futuros maestros, de la ensehanza de la

historia y las ciencias sociales. En este capitulo fundamento la seleccion de la
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muestra de estudio, su caracter de estudio de caso y mi relacion con las personas
que la conforman en cuanto desafio de objetividad por nuestro vinculo
profesora/estudiantes. En este capitulo se identifican, ademas, las distintas etapas
de recogida de informacion y los instrumentos que se utilizaron para ello:
cuestionario, entrevistas individuales y grupales, relatos de experiencias de vida y

analisis de materiales didacticos.

El apartado correspondiente al trabajo de campo se compone de cinco capitulos,
cada uno de ellos responde a una pregunta que va acotando las categorias de
analisis en que se organiza la investigacion, y que es resultado de la informacién
proporcionada por los estudiantes a través de distintos instrumentos. Las
preguntas que dan nombre a los capitulos sintetizan su tematica y reflejan a su

protagonista central, los estudiantes de pedagogia en historia y ciencias sociales:

e ,Qué representaciones tienen los estudiantes de pedagogia en historia y
ciencias sociales, del oficio de profesor y de la ensefianza de la historia y
las ciencias sociales?

e ;Quiénes son, por qué eligieron esta carrera, qué propositos atribuyen a la
ensenanza?

e ;Qué planifican, qué aspiran a hacer en sus clases?

e Qué hacen en sus clases?

e ;Qué reflexion hacen del proceso de practica?

En cada capitulo se presentan resultados parciales, que permiten hacer una
triangulacion en el primer capitulo de conclusiones referido al origen del
pensamiento docente de los estudiantes y al rol que juega en él la formacién
universitaria. EI segundo capitulo de conclusiones se organiza a partir de los

alcances, objetivos, métodos, supuestos y proyecciones de la investigacion.

La tesis se completa, finalmente, con la bibliografia y un archivo en formato de CD
que contiene los anexos de la investigacion: cuestionarios, entrevistas, relatos

escritos, planificaciones y materiales didacticos.

40



MARCO TEORICO Y METODOLOGICO
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2. MARCO TEORICO

Este trabajo se inscribe en tres ambitos de investigacion estrechamente
vinculados: el de la formacién del profesorado de historia y ciencias sociales, el de
las representaciones o perspectivas que poseen los estudiantes de esta carrera
profesional, y el que se relaciona con el desarrollo de profesores que reflexionan

sobre su quehacer docente.

En primer lugar se realiza una sintesis de las tendencias epistemologicas que ha
seguido la investigacion sobre la formacion del profesorado de historia y ciencias
sociales en las ultimas décadas, de sus campos de interés, métodos y
preocupaciones de estudio, y que contextualizan este trabajo de doctorado.
Continua con una presentacion de los fundamentos tedricos en que se inscriben
los estudios de las representaciones sociales, de su origen en la psicologia social
y de su desarrollo particular en el ambito de la formacién de los profesores de
historia y ciencias sociales y de como este ha dado lugar a indagaciones sobre
las concepciones de los estudiantes, los propdsitos y fundamentos de su
ensefianza, sus marcos ideoldgicos y primeras practicas docentes, para acabar

aproximando modelos de profesorado o perfiles docentes.

Para terminar se vincula este ultimo aspecto con el desarrollo de profesores
reflexivos, y como esta actitud puede estimularse durante la formacion y en

especial durante el proceso de la practica profesional.
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2.1. Formacio6n del Profesorado de Historia y Ciencias Sociales

La investigacion sobre la formacién del profesorado de historia y ciencias sociales,
experimenta un cambio significativo a partir de la década de 1980. Pagées (1997),
Armento (2000), Henriquez y Pagés (2005) y Adler (2008) coinciden en senalar
que, desde entonces, comienzan a superarse los enfoques de la racionalidad
positivista, que centraban su analisis en el comportamiento de los profesores en el
aula, en las estrategias que utilizaban en sus clases y en sus efectos en los éxitos
de aprendizaje de sus alumnos, utilizando para ello técnicas cuantitativas de tipo

correlacional o causal.

Desde la década de 1990 la investigacién se ha caracterizado por perspectivas
epistemologicas correspondientes a tradiciones criticas e interpretativas. El
avance mas significativo es la incorporacion de analisis integrados y explicativos,
que consideran simultaneamente al profesor, los estudiantes, las disciplinas a
ensefiar y los contextos donde se producen, lo cual significa tener en cuenta el
analisis de los supuestos politicos, ideoldgicos, econdmicos y sociales del
conocimiento y de la ensefianza de las ciencias sociales. Esta 6ptica lleva a una
nueva conceptualizacion de la formacién del profesorado, considerado como un
profesional que interpreta y transforma el curriculum y toma decisiones en

situaciones de aula complejas (Pagés 1997).

Segun Addler (2008), los aportes mas significativos en la investigacién de la
formacion profesional del profesorado de ciencias sociales, a partir de la década
de 1990, son los realizados por Adler (1991), Amento (1996) y por Banks & Parker
(1990). Adler (1991) destaca el desarrollo de un marco tedrico que explora las
interrelaciones entre las practicas docentes de los profesores, el contexto en el
que se producen, sus creencias y sus perspectivas. Banks & Parker (1990) se
ocupan de realizar aportaciones en relacion con la importancia que tiene la
investigaciéon en la practica docente y el compromiso que deben adquirir los
profesores en esa tarea. Armento (1990), por su parte, se inclina por una revision
critica de las interacciones que existen entre los métodos y los contenidos de los

cursos de los estudiantes de profesor y la practica docente.
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A los nombres anteriores la autora agrega los aportes de Thornton (2005),
Zeichner (1999) y Dinkelman (2003), ademas del de Shuman (1986), que sefala
que para ensefar no es suficiente conocer los conceptos, las habilidades y los
procedimientos de una disciplina, sino que ademas, los profesores deben
comprender lo que él denomina “el conocimiento didactico del contenido”
(Pedagogical Content knowledge, PCK). El PCK es calificado por Shuman como el
conocimiento mas relevante en la ensefianza de una asignatura especifica, en
tanto incluye ademas del conocimiento de la ensefianza adquirido durante la

formacion profesional, el conocimiento de la experiencia practica del profesor.

En este paradigma es posible reconocer tres lineas teodricas que orientan la
investigacion actual sobre la formacion del profesorado y que constituyen el
fundamento en que se inscribe mi investigacion. Aquella que se pregunta por el rol
social del profesorado, la que reflexiona sobre las caracteristicas que debe tener el
ejercicio de la practica profesional y finalmente, la que inquiere por la relacion que
tienen estas dos cuestiones con las representaciones y creencias de los futuros

profesores.

2.1.1. ;Cudl es el rol social y profesional del profesorado de historia y ciencias sociales?

La linea tedrica fundamental que guia la investigacion de la formaciéon del
profesorado de ciencias sociales en nuestros dias, se relaciona con la adscripcion
a los fundamentos del pensamiento critico y, en este caso particular, con las

caracteristicas que deberia tener el profesor que se quiere formar.

Los trabajos de Adler (1991), y de Banks y Parker (1992)" en Estados Unidos,
ponen énfasis en la necesidad de una formacion de los estudiantes de pedagogia
en ciencias sociales, que privilegie mediante sus cursos de didactica y de
especialidad, el desarrollo de una racionalidad critica a fin de elaborar una
perspectiva sobre la enseflanza de la historia y de las ciencias sociales y
reflexionar sistematicamente sobre sus propias practicas, la escuela y la sociedad.

En su revision de la investigacion, en El desarrollo profesional de los profesores de

! Citados por Pagés, 1997
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ciencias sociales, Armento (2000) define seis categorias por donde ha transitado
el trabajo tedrico y empirico en la formacién del profesorado de la especialidad. En
la primera de ellas se pregunta ;Qué se sabe de los futuros profesores de
ciencias sociales, de sus educadores y de los programas en qué son formados?
En las conclusiones la autora sefiala que la formacion del profesorado de historia,
debe realizarse en base a experiencias que le permitan reflexionar criticamente
sobre sus aprendizajes y sobre el contexto sociopolitico en el cual este ocurre, asi
como también sobre el contexto en el cual ellos mismos crearan situaciones de
aprendizaje significativas para otros. En la misma linea se encuentran los aportes
de Thornton (1992), destacados por Adler (2008). Thornton define el rol del
profesor como “portero del curriculum”, y el énfasis que debe poner la formacion
profesional en desarrollar la capacidad de los futuros maestros para tomar
decisiones y ser conscientes de la ensefianza que programan e implementan con

sus estudiantes.

Las investigaciones realizadas en Inglaterra por Patrick, Booth y Pendry (1988,
1989, 1990)? llegan a conclusiones similares, reafirmando la necesidad de formar
profesores criticos y reflexivos. Los trabajos de L. Marbeau y de M. Clary (1990)°
en Francia comparten muchos de los supuestos de la teoria critica y de la
investigacion acciéon. La aspiracion de Marbeau es que durante su formacion los
profesores se vuelvan aptos para administrar su oficio frente a los cambios que
experimenta la sociedad, sus alumnos y el curriculum y que se comprometan con
su formacion permanente. Por su parte, Clary pretende formar una nueva
generacion de profesores que se interroguen sobre los problemas de la practica

de ensefar geografia e historia.

La definicion del rol social y profesional del profesorado de historia resulta de
especial significado para esta investigacion, que se justifica por el proceso de
cambio curricular de la carrera de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la
USACH, y por la definicion del perfil docente del profesorado que se aspira a

* Referencias de Pages, 1997
? Citados por Pages, 1997
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formar: un profesional reflexivo, un actor social con posicién respecto del medio
que lo rodea, que toma decisiones fundamentadas en situaciones de aula
contextualizadas y que desarrolla entre sus alumnos competencias que les
permitan comprender el medio social en que se desenvuelven y como este se ha
conformado histéricamente. La discusion y debate para llegar a esta definiciéon se

han desarrollado paralelamente a la realizacion de esta investigacion.

2.1.2. ;Qué caracteristicas debe tener el ejercicio de la prdctica profesional?

Las caracteristicas de las practicas de ensefanza y su fundamento basado en la
investigacion y la reflexion constituyen la segunda de las grandes lineas a través
de las cuales se desarrollan las concepciones sobre la formacion del profesorado

de historia en la actualidad.

La relacion entre la teoria y la practica es el eje fundamental de las investigaciones
lideradas por los autores antes sefialados en Francia, Estados Unidos e Inglaterra.
L. Marbeau (1990) propone un modelo de formacién permanente del profesorado
en didactica, a través de la investigacion de los problemas de la practica aplicando
los principios del constructivismo y que contempla tres momentos, dos de los
cuales se centran en las practicas: el ejercicio docente en las clases y la reflexiéon
critica de lo que ha sucedido en las practicas. La propuesta de Clary (1990) consta
de los mismos pasos, pero pone el énfasis en el proceso de investigacion que
contempla la observacién, analisis y reflexion sobre la practica. De acuerdo con
esta autora, la investigacion es un proceso que por si mismo es formador, no sélo
por los procedimientos intelectuales que pone en ejecucion (los pasos de la
investigacion tal y como debe hacerse) sino también por el analisis personal de las
practicas que implica, obligando a cada uno a confrontarse con la complejidad de
la labor y del contexto donde realiza su ejercicio profesional. Segun esta éptica, se
puede afirmar que la relacidn entre la teoria y la practica es verificada mediante la
investigacion, y por tanto esta deberia ser parte fundamental de la formaciéon de
los futuros maestros y de las experiencias cotidianas de los profesores en su

ejercicio profesional.
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Las conclusiones de las investigaciones de Adler (1991), y de Banks y Parker
(1992), resefadas por Pages (1997), ponen énfasis en la necesidad de una
formacion que privilegie la practica. La primera identifica tres campos en los que
deberia desarrollarse la investigacion de la formacién del profesorado en ciencias
sociales, dos de ellos vinculados a las practicas: las practicas de ensefianza de
profesorado en formacién y en ejercicio, incluidos los contextos sociales e
institucionales donde se realizan; y las practicas de los cursos de didactica y de
las perspectivas de los profesores que los imparten. Esta distincion resulta de gran
importancia en el momento de preguntarse sobre el origen y reproduccion de
estilos de ensefianza en las aulas escolares, sobre el peso de los aprendizajes de
los maestros desde los inicios de su vida escolar y sobre la influencia de la
formacion universitaria en el cambio o permanencia de dichos estilos. En la misma
linea de Clary, Adler (1991) pone énfasis en la formacién de maestros como
investigadores practicos. Para la autora, la separacion entre la investigacion y la
practica es una de las causas principales del fracaso de los programas de
formacion del profesorado. Por ello sugiere que los cursos de didactica de las
ciencias sociales se basen en una indagacion reflexiva sobre la practica. (Pagés
1997)

Las investigaciones realizadas en Inglaterra por Patrick (1988), Booth (1989) y
Pendry (1990), y consultadas a través de Pageées (1997), llegan a conclusiones
similares referidas a la importancia de la relacion entre la teoria y la practica,
agregando un elemento nuevo muy importante para esta investigacion: la relacion
entre las universidades donde se forman los estudiantes de profesorado y los
establecimientos educacionales donde realizan su practica profesional, con
especial énfasis en el rol que deben jugar los tutores de las escuelas en esa
formacion. En opinién de estos autores, la formacion debe resultar del intercambio
y discusion con la universidad de la perspectiva que debe tener la formacion inicial

docente y la practica de ensefiar.

Armento (2000) distingue dos lineas de investigacion por donde se ha desarrollado

la cuestion de la practica docente y sus caracteristicas. La primera de ellas
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pregunta ;Qué se sabe de la experiencia docente de los estudiantes de
profesorado de ciencias sociales? La segunda, interroga por la disposicidon de los
futuros profesores hacia la reflexion y por los efectos de los programas de
formacion en dicha disposicidén. En sus recomendaciones, semejantes a las de los
investigadores ingleses, la autora pone énfasis en la necesidad que los programas
de formacién del profesorado de ciencias sociales, colaboren con las escuelas
donde los profesores inician su practica docente, mediante relaciones
profesionales, experiencias y enlaces de cooperacion y estimulos que beneficien a
los educadores de las ciencias sociales en diversas etapas de su desarrollo
profesional. En la misma orientacion se encuentran los resultados de Dinkelman
(2003), subrayados por Adler (2008), que destacan la necesidad de los “estudios
independientes”, definidos como la investigacion sistematizada e intencional en la
propia practica, dirigida y orientada por los formadores de profesores, de gran
repercusion en los programas de formacion docente que adhieren al enfoque del

profesor como practico-reflexivo.

Experiencias de formacién en esta linea son descritas por Maria do Céu de Melo
(2008) y por Joan Pagés (2008) para las universidades Do Minho en Portugal y

Autéonoma de Barcelona.

Una de las lineas de investigacion que explora esta investigacion, se relaciona con
las instancias que ofrece la formacién y la practica profesional de la carrera de
Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la USACH, para propiciar el
desarrollo de un profesorado que reflexiona sobre su quehacer docente, cuestion

que sera abordada con mas profundidad, en la parte final de este marco tedrico.

2.1.3. ;Como se relacionan las representaciones con la formacion y prdctica del
profesorado?

La tercera gran linea tedrica del campo de la investigacion en la formacion del
profesorado de historia, en la cual se inscribe este trabajo, y que sera vista con
mayor detencién en el apartado siguiente, corresponde al origen y desarrollo de

las representaciones o perspectivas que poseen los estudiantes de pedagogia.
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Susan Adler (1985) considera que este es un campo de primer orden por dénde
deberia desarrollarse la investigacion, en tanto que L. Marbeau (1990) sefala
como el punto de partida de su modelo para la formacion permanente del
profesorado, la reflexién tedrica de los profesores sobre la ensefanza de las
ciencias sociales, a partir de sus representaciones (ambos trabajos citados por
Pages, 1997). Armento (2008) se pregunta ;Qué se sabe de las creencias de los
futuros profesores acerca de la educacion en ciencias sociales? y ;Qué efectos
tienen los programas de formacién en esas creencias? Responde que las
concepciones de la historia del profesorado influyen en sus planes de ensefianza y
que existe gran congruencia entre las instrucciones de la clase y la orientacion que
se tenga en materia de ensefianza. Por lo tanto, conocer las creencias y tener
conciencia sobre ellas, resulta fundamental si se espera que los profesores de
ciencias sociales sean capaces de crear situaciones de aprendizaje en la que los
estudiantes construyan ideas activamente, formulen conceptos, hagan relaciones,
se entusiasmen con temas e ideas sociales, y comprendan como se crean los
conocimientos de las ciencias sociales e historicas. En esta linea, Adler (2008)
destaca el trabajo de Zeichner (1999), que enfatiza como los estudios de caso
permiten conocer las perspectivas de los estudiantes de profesor y la escasa
influencia de la formacion profesional en su modificacion, cuestion que llevd a
estudiar qué tipo de practicas tenian mas impacto en los estudiantes de
profesorado, asignando un rol relevante a la relacion de cercania y colaboracion
que debia establecerse entre las experiencias de formacion en la universidad y en

las escuelas.

En los ultimos afos la investigacidon de las representaciones de los estudiantes de
profesorado, ha sido una linea de desarrollo importante en la Universidad
Autonoma de Barcelona, donde pueden mencionarse los trabajos siguientes: a)
Pageés (1996) que indaga en las representaciones sobre la ensefianza de las
ciencias sociales de un grupo de estudiantes de la titulacion de Educacién
Especial; b) Riera (1997), que investiga los cambios producidos en las
representaciones de los estudiantes de la titulacion de maestro de Educacion

Fisica; c) Llobet (1998) que analiza las representaciones de la historia del arte de
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nueve estudiantes de maestro de educacion primaria; d) Bravo (2002) que se
centra en la formacion inicial en didactica de las ciencias sociales del profesorado
de secundaria, a través de la observacion de dos cursos de formacion que se
imparten de manera paralela, el CAP (Curso de Aptitud Pedagdgica) y el CCP
(Curso de Cualificacion Pedagogica) en la Universidad Autonoma de Barcelona ;
e) Santisteban (2005) que investiga las concepciones y el conocimiento practico
que los estudiantes de maestro de educacién primaria tienen sobre el tiempo
historico; f) Pagés y Pacievitch (2011) que indagan las representaciones sobre la
profesion de profesor de Ciencias Sociales, Geografia e Historia del alumnado del
master de Secundaria y g) Hernandez (2013) que estudia las representaciones
sociales sobre el aprendizaje y la ensefianza de las ciencias sociales de las

estudiantes de maestra de educacion infantil en México.

La linea anteriormente descrita es parte fundamental de esta investigacion, que
mediante entrevistas, cuestionarios, analisis de materiales y observacién de
clases, pretende averiguar cudles son las representaciones que poseen los
estudiantes de Pedagogia en Historia de la USACH, de la ensefanza y la
influencia que ha tenido o puede llegar a tener en ellas la formacion recibida en la

universidad.
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2.2. Representaciones Sociales de los estudiantes de profesorado de Historiay
Ciencias Sociales

En el siguiente apartado se desarrolla el marco tedrico de las representaciones
sociales, su origen vinculado a la sociologia y la psicologia social y su aplicacion
en la didactica de la historia y las ciencias sociales, especialmente en la

investigacion sobre la formacién del profesorado.

2.2.1. ;Cudl es el origen de las Representaciones Sociales como categoria de andlisis?

El origen del concepto de representacion social se encuentra en los estudios de
Durkheim sobre las “representaciones colectivas”, 1895, y en las “memorias
colectivas” de Halbwachs, 1925. En los afos 60 los conceptos asociados a las
representaciones colectivas se incorporan al servicio de las investigaciones de la
psicologia social, a través de los estudios de Moscovici, quién critica la rigidez del
concepto sociolégico de Durkheim, y concluye que en el seno de una misma
sociedad existen subgrupos que comparten representaciones colectivas diferentes
de otros subgrupos. Bajo esta perspectiva se crea un nuevo concepto y una teoria
de las representaciones sociales que permite apreciar con mas sutileza la realidad
de la vida social, y la coexistencia de diferentes representaciones en el seno de

una misma sociedad (Moisan, 2010).

Una coincidencia en la definicibn mas contemporanea de las representaciones
sociales, es que estas son una forma de conocimiento y de pensamiento social.
Moscovici las define, en 1981, como un conjunto de conceptos, declaraciones y
explicaciones originadas en la vida cotidiana en el transcurso de las
comunicaciones interpersonales. Corresponden a maneras especificas de
entender y comunicar la realidad, que evolucionan de acuerdo a los contextos

influyendo a la vez en las interacciones sociales.

Segun Jodelet (1985), el concepto de representacion social designa una forma de
conocimiento especifico, el saber del sentido comun, una manera de interpretar y
de pensar nuestra realidad cotidiana, una forma de pensamiento social. Las
representaciones sociales son modalidades de pensamiento practico orientadas

hacia la comunicacion, la comprensién y el dominio del entorno social, material e
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ideal. Son la actividad mental desplegada por individuos y grupos a fin de fijar su
posicion en relacion con situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones
que les conciernen. Lo social interviene ahi de varias maneras: a través del
contexto concreto en que se situan los individuos y los grupos y en que emergen
las representaciones; a través de la comunicacion que se establece entre ellos y
por las cuales circulan las representaciones; y mediante las funciones a las que
sirven dentro de la interaccion con el mundo y los demas a través de los marcos
de aprehension que proporciona su bagaje cultural, los codigos, valores e

ideologias relacionados con las posiciones y pertenencias sociales especificas.

En tanto que fendémenos, las representaciones sociales se presentan bajo formas
variadas, mas o menos complejas. Imagenes que condensan un conjunto de significados;
sistemas de referencia que nos permiten interpretar que nos sucede, e incluso, dar un
sentido a lo inesperado; categorias que sirven para clasificar las circunstancias, los
fenémenos y a los individuos con quienes tenemos algo que ver; teorias que permiten
establecer hechos sobre ellos. Y a menudo, cuando se les comprende dentro de la
realidad concreta de nuestra vida social, las representaciones sociales son todo ello junto.
(Jodelet, 1985: 472)

La representacion es el proceso de relacidon entre sujeto (individuo, grupo, clase) y
objeto (un oficio, un acontecimiento politico), entre el mundo y las cosas. La
relacion se produce a través de un acto de pensamiento que sustituye, que pone
en lugar de, es decir, es un simbolo, un signo. Es la produccion mental de otra
cosa, la restitucion simbdlica de algo ausente, tiene por tanto un caracter

significante. Por ello no es simple reproduccion, sino creacion.

Los fundamentos conceptuales descritos hasta aqui, constituyen la base teérica
en la que se sustenta esta investigacion. Interesa comprender como simbolizan los
estudiantes de Pedagogia la ensefanza de la Historia y de las Ciencias Sociales y
su propio rol como futuros profesores. Se pretende indagar en el desarrollo de esa
simbolizacion. En sus componentes preexistentes antes de iniciar la formacion
profesional, en las experiencias de vida cotidiana, valores e ideologias que las han
influenciado. En los elementos innovadores que han contribuido a su
configuracion, en las resistencias y flexibilidades que han tenido lugar en este

proceso y en el papel que ha jugado en ello la formacién universitaria. En las
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modalidades en que los futuros profesores comunican sus representaciones y de
acuerdo a ello, en como toman posicién respecto de la ensefianza y de su rol

social y profesional.

2.2.2. ;Qué papel juegan las Representaciones en la formacion del profesorado de
Historia y Ciencias Sociales?

La introduccion de las representaciones sociales como area de investigacion en la
formacion de los profesores se relaciona con el hecho de que los significados que
los mismos atribuyen a la ensefianza, a los contenidos que se ensefan, a la
manera de hacerlo y a su valor educativo, son un proceso que se va configurando
a partir de sus vivencias como estudiantes desde los inicios de su vida escolar. En
este desarrollo influyen ademas los medios de comunicacion y otras experiencias
educativas como la familia o los amigos. En otras palabras, los estudiantes de
profesor han ido creando sus propios modelos sobre la ensefianza, su propio

pensamiento como futuros profesores, a lo largo de su vida como alumnos.

Las finalidades de esta linea de investigacion consisten en indagar cuales son las
representaciones que tiene el estudiante de profesor sobre los contenidos y
propositos que debera ensefar, cuales son sus origenes y cual es su racionalidad,
y, en especial, qué estrategias deben seguirse en su formacién para conseguir su
cambio conceptual y evitar que dichas representaciones actiuen como obstaculos

para su capacitacion didactica (Pagés 1999).

Los autores que han investigado las representaciones sociales de los estudiantes
de profesor, coinciden en que el impacto de la formacién inicial es poco
considerable debido a que sus ideas son muy resistentes al cambio. Sin embargo,
se considera que puede ser mayor si estas ideas constituyen el punto de partida
de su formacion y un referente continuo a lo largo de la misma. En esta linea se
inscriben, por ejemplo, las investigaciones de Goodman y Adler (1985) y de
Marbeau (1990) anteriormente sefaladas, y el trabajo de Pendry (1998) resefiado
por Pagés (2004), quien sefiala que el cambio de las concepciones previas es mas

facil de conseguir cuando en lugar de ignorar su existencia, se parte de ellas para
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intentar modificarlas, ayudando a los estudiantes a explorar sus fundamentos y su

racionalidad, trabajando con ellas mas que contra ellas.

Bennet y Spalding (1992), citados por Armento (2000), sefalan que las
perspectivas de los profesores sirven de filtros que ocultan los conocimientos
nuevos Yy seleccionan las ideas que armonizan con los pensamientos previos. Su
propuesta es que cualquier intento para cambiar las perspectivas de los

profesores debe hacerse con negociacion y dialogo.

Segun Pageés (2004) el resultado de la formacién inicial dependera basicamente
de la comprensién que los estudiantes de profesor tengan de su propio sistema de
creencias, de su racionalidad y de sus limitaciones teorico-practicas. Pero también
dependera de las experiencias que tengan oportunidad de realizar tanto en los
cursos de Didactica de las Ciencias Sociales como en las practicas en centros

escolares.

Para la mayor parte de los investigadores lo mas importante no es indagar estas
representaciones y estas ideas, sino actuar sobre ellas y averiguar si han

cambiado y en qué sentido.

Las investigaciones en esta linea utilizan distintas categorias para referirse a las
representaciones sociales, segun procedan de la psicologia cognitiva o de la
social: concepciones o ideas previas, esquemas de conocimiento, creencias,
puntos de vista, teorias implicitas, teorias practicas personales y pensamiento del

estudiante de profesor.

Goodman y Adler (1985), autoras de una de las investigaciones con mas influencia
en esta area hasta el presente, utilizaron el concepto de perspectiva, que coincide
con el concepto de representacidon social expuesto en la primera parte de este
apartado, en cuanto abarca las ideas, conductas y contextos de los actos de
ensefianza concretos. Las perspectivas tienen en consideracion las situaciones
vividas en la escuela y en el aula, su interpretacion desde las experiencias y las
creencias y su traduccidn en conductas y comportamientos. Las perspectivas

concuerdan con las representaciones sociales en su relativa resistencia al cambio
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y en el predominio que alcanzan unas sobre otras. La categoria de perspectiva es
acuiada por Goodman y Adler para diferenciarla de la categoria de concepcioén,
correspondiente exclusivamente a aquello que los profesores creen, a los
significados que dan a las ciencias sociales, sin considerar lo que finalmente

hacen, sus origenes, ni lo que haran en el futuro.

En su trabajo Godman y Adler (1985) identificaron la existencia de seis
perspectivas de las ciencias sociales, entre los estudiantes de profesorado que
investigaron: 1) la de aquellos que no consideraban las ciencias sociales como
una asignatura; 2) la de quienes las consideraban como estrategias para las
relaciones humanas ; 3) la de aquellos que creian que su finalidad era la
formacion o el adoctrinamiento ciudadano; 4) la de quienes las identificaban con
un conocimiento escolar; 5) la de aquellos que creian que debian ser el nucleo
integrador de la escuela primaria; 6) y la de quienes consideraban las ciencias

sociales como la educacion para la accion social.

Sefalan que estos resultados pueden considerarse como referentes para la
comprension y el debate sobre los significados que los profesores en formacién
atribuyen a las ciencias sociales, sobre todo si se considera que su origen procede
de la infancia, de la influencia de profesores significativos, de las experiencias
institucionales vividas durante la practica y de los contextos, relaciones y fuerzas

sociales de los que han formado parte.

Adelantando los resultados de esta investigacion, podemos sehalar que estos
referentes se presentan bastante mas restringidos en el grupo de estudiantes con
que se trabajo y concentrados en las perspectivas mas directamente relacionadas
con las finalidades disciplinarias, sociales y politicas del area, cuestion coherente

con las caracteristicas de formacion del grupo.

De acuerdo con Pageés (2004), la categoria de perspectiva, ademas de indagar en
lo que los estudiantes de profesor saben, cédmo lo han aprendido y cual es su

origen y racionalidad, apunta a como estos conocimientos pueden proyectarse en
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su formacion como profesores y, en consecuencia, como pueden ser tenidos en

cuenta en esta formacion.

La investigacion de las representaciones sociales de los estudiantes puede ser un
camino, de acuerdo con Pagés (1996), que permita a éstos averiguar el origen de
Sus concepciones sobre la ensefianza, la escuela, el curriculum y el rol de los

profesores y que les permita crear sus propias alternativas de manera reflexiva.

En una linea semejante se ubica el trabajo publicado por Jeffrey Cornett en 1990,
quien utiliza la categoria de teorias practicas personales (PPT, personal practical
theories) para referirse a los principios o proposiciones que guian y sustentan las
decisiones y acciones de los profesores. Se trata de las estructuras conceptuales
y de las visiones que dan los profesores cuando fundamentan sus acciones
pedagdgicas, la eleccion de actividades y de materiales curriculares con el fin de

hacer eficaz su ensefnanza.

El concepto de teorias practicas personales procede de la linea que investiga el
pensamiento del profesor, que de acuerdo a la clasificacién de Clark y Peterson
(1986) resefada por Cornett, se organiza en tres categorias basicas: a) la
planificacion docente (que da cuenta de los pensamientos pre-activos y post-
activos del profesor), b) el pensamiento y las decisiones interactivas de los
maestros y c) las teorias y creencias de los maestros. Esta perspectiva ha sido
clave en el desarrollo de las concepciones del profesor como un profesional
reflexivo y de la ensefianza como una tarea contextual compuesta de problemas
practicos (Cornett, 1990: 249)

En su trabajo Cornett investiga las teorias practicas personales de una profesora
secundaria de estudios sociales, con vasta experiencia docente y el impacto de
dichas teorias en la toma de decisiones curriculares y de instruccién. En su
investigacion establece que las teorias practicas personales de los maestros se
conforman a partir de la contribucion de su experiencia personal (fuera del aula) y
de su experiencia practica (directamente relacionada con su experiencia docente)

que incluyen conocimientos tedricos, contextuales, valores y creencias.
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Los resultados del estudio determinan la existencia de dos tipos de teorias
practicas personales en la maestra, que dan cuenta de dos dimensiones de sus
concepciones o identidad como profesora. Una de tipo pedagogica, que refleja la
vision de si misma como profesional en una relacién empatica con sus estudiantes
basada en una visién positiva de ellos, cercana y humana de parte de ella, que
aspira a que la ensefianza sea una actividad disfrutada por ambas partes y donde
a ella le corresponde ser ordenada y sistematica por respeto a sus alumnos. La
otra pone el énfasis en los propdsitos que atribuye a la ensefianza de la historia y
las ciencias sociales: que sus estudiantes sean responsables socialmente y que
actuen como ciudadanos informados. Estos dos tipos de teorias se debaten en
constante tension en el momento de tomar decisiones curriculares y de
instruccion, lo que se manifiesta en que la accion de la profesora responda a
situaciones contextuales que la conducen a un eclecticismo que con frecuencia le

provoca culpa y conflicto.

Como resultado de estos hallazgos Cornett propone un modelo de desarrollo
curricular en la formacion inicial, que enfatice experiencias para que los
estudiantes de profesorado indaguen y sean conscientes de sus teorias practicas
personales y asi poder ajustar planes de accién pedagdgica de mayor coherencia

con sus concepciones y en definitiva para mejorar su practica profesional.

Doce afios después Richard Chant (2002) implementa una investigacién basada
en el modelo de Cornett, en la que tres estudiantes, que durante su formacion
inicial habian logrado una comprension explicita de sus teorias practicas
personales, las utilizan como marco de referencia para sus decisiones de
ensefanza en su primer afno de ejercicio profesional. Los resultados arrojaron que
los maestros debutantes podian tomar decisiones didacticas fundamentadas y, en
coherencia con sus teorias practicas personales, cuando se desempefiaban en
contextos similares a aquellos en que construyeron y desarrollaron esas teorias.
Sin embargo, si ese contexto era significativamente distinto, sus decisiones
pedagogicas podian estar mas cerca de una posicion comoda en lo emocional, de

renuncia y apatia ante sus teorias practicas personales, que asumir el desafio de
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responder con solidez y conviccidn a experiencias adversas que pudieran generar

respuestas perturbadoras.

Para esta investigacion resulta de particular interés el concepto de perspectiva y
su coincidencia con el de representacion social, en cuanto considera las ideas y
conductas del profesorado en situaciones de ensefianza concretas y en la
relevancia que asigna tanto a sus origenes como a la proyeccién de lo que los
profesores haran en su futuro profesional, cuestiones especialmente significativas

para este trabajo.

La categoria de teorias practicas personales aporta la distincion entre la
experiencia personal (fuera del aula) y la experiencia practica (docente) que
resulta de especial relevancia en el grupo particular que estudia esta investigacion.
Cuando las condiciones de la experiencia practica son visiblemente semejantes,
recobran relevancia las diferencias de la experiencia personal. Las vivencias
durante la escolaridad y los modelos de profesorado en que fueron formados, por

ejemplo, o sus convicciones y practicas politicas.

2.2.3. ;Cambio o consolidacion de las representaciones sociales? Los caminos de la
formacién.

Como adelantdbamos en parrafos anteriores, las representaciones de los
estudiantes de profesor son consideradas clave en las propuestas de formacién de
Marbeau (1990) y de Adler (1991). En el primer caso la reflexion sobre los
problemas de la practica tiene su punto de partida en las representaciones sobre
la ensefanza disciplinaria de los maestros. Marbeau concluye con una nueva
reflexion que debe dar cuenta de dichas representaciones, de su origen y de su
sustento epistemoldgico. En su propuesta de formacion inicial, Adler, por su parte,
destaca la necesidad de examinar las representaciones de los estudiantes y
agrega que la indagacioén reflexiva sobre la practica y sus problemas acelera el
cambio de las representaciones de los estudiantes de maestro, y evita la

separacion entre el pensamiento y la accion (Pagés 1996).
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A continuacién expongo los tres caminos que, a mi entender, constituyen los
aportes mas significativos, de cdmo el analisis de las representaciones sociales
pueden contribuir a mejorar la formacién de los profesores y la ensefianza de la
historia y las ciencias sociales. Me detendré en los aportes de Barton y Levstik
(2004), de Angell (1991), de Benejam y de Maestro (En Montero y Vez 1993).

De los Propdsitos y del Posicionamiento del profesorado

Una de las lineas que ha deparado mayor interés en la investigacion de las
representaciones de los estudiantes de profesorado de historia y ciencias sociales,
corresponde a la de los propdsitos que los futuros maestros atribuyen a la
ensefianza y de como estos se constituyen en un elemento determinante de sus
practicas en el aula. En su investigacion de 2004, Barton y Levstik proponen un
enfoque sociocultural para el analisis de la ensefianza de la historia que se centra
en los propositos, que son situados en un contexto social y en la accion

desarrollada por los estudiantes de profesorado.

Aunque cautelosos ante la opcion de introducir una nueva terminologia, Barton y
Levstik (2004) proponen el concepto de posicionamiento para designar la
combinacion de los propositos y de las practicas, logrando identificar cuatro
posicionamientos en la ensefianza de la historia: el de la identificacién (se espera
que los estudiantes se vinculen con personas y acontecimientos de pasado), el del
analisis (se pide a los estudiantes que establezcan relaciones causales en la
historia), el de la respuesta moral ( se espera que recuerden, admiren o condenen
acontecimientos y personas del pasado) y el de la exposicién (cuando la finalidad

por si sola es la presentacion de informacion).

La distincion de cada uno de estos posicionamientos y las posibilidades de dar o
no, un sentido democratico y orientado al bien comun a la ensefianza de las
ciencias sociales, que es el interés de los autores, estarian dadas por la diversidad

de propdsitos que es posible encontrar en cada uno de ellos.

Es en este ultimo aspecto donde, de acuerdo al analisis de estos autores, cobra

relevancia la categoria de los propésitos, por cuanto si se quiere comprender, por
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qué los profesores toman determinadas decisiones pedagdgicas en su practica,
resulta clave entender mas que sus estructuras conceptuales disciplinarias y
didacticas, los propositos que atribuyen a la ensefianza. Estos propdsitos estan
fuertemente determinados por el sistema de valores y practicas predominantes
que caracterizan los contextos en que ellos mismos han aprendido y en los que
comienzan a desempefarse laboralmente, lo que condiciona las oportunidades

que puedan presentarse para mejorar su labor en el salén de clases.

Las conclusiones a la que llegan los autores no son muy optimistas, por cuanto los
principales propésitos que animan la ensefianza de los profesores de Historia y
Ciencias Sociales, estan lejos de ser el bien comun o el desarrollo de la
democracia. Tratan mas bien de cubrir el curriculum prescrito y de mantener el

control, es decir que todo marche bien en la sala de clases.

Siguiendo la linea de Barton y Levstik, Stepahnie Van Hover y Elizabeth Yeager
analizan, en una investigacion de 2007, las decisiones pedagogicas de una
profesora de Ciencias Sociales recién graduada, caracterizada por poseer un
pensamiento histérico muy sofisticado y conocimientos didacticos muy sélidos. Su
practica en el aula, sin embargo, da cuenta de una incapacidad para incorporar los
enfoques del pensamiento y de la investigacién historica, que fueron parte
esencial de su programa de formacion docente. De acuerdo a esta investigacion,
lo anterior seria resultado de la profunda reflexion de esta profesora respecto de
los valores y creencias acerca de la vida y una conviccion muy clara de sus
propdésitos para la ensefianza de la historia, que se sustentan en el objetivo de
propiciar un determinado conjunto de lecciones morales en sus estudiantes, lo
cual realiza con medidas de control sobre el pensamiento de ellos, para que
finalmente sus conclusiones representen sus propias interpretaciones de la

historia.

Van Hover y Yeager (2007) reafirman las conclusiones de Barton y Levstik en el
sentido que los profesores con firme claridad y conviccion de propdsitos toman
decisiones pedagdgicas coherentes con dichos objetivos.
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Por su parte, Tood S. Hawley (2010) da a conocer los resultados de una
investigacion que indaga los propésitos de la ensefianza de tres profesores en su
primer afo de ejercicio profesional. Los tres son graduados de un programa que
considerd el desarrollo del razonamiento (fundamentacion, argumentacién) como
base de su formacion. El interés de Hawley es develar la necesidad de cambios en
los programas de formacion del profesorado, que permitan a los maestros recién
incorporados al campo laboral, implementar los fundamentos de la ensefianza que

desarrollaron durante los afios de su formacion, de manera sélida y coherente.

La categoria de fundamentacion (rationale) utilizada por Hawley en su trabajo,
procede de las investigaciones en formacion de profesores de Ciencias Sociales
realizadas por Newmann (1975 y 1977), Shaver (1977), Shaver y Strong (1982),
Barton y Levstik (2004), Thornton ( 2006) y Dinkelman (2009). Entre ellas destaca
los aportes de Newman, Shaver y Strong, que definen el desarrollo de los
fundamentos de la ensefianza como un proceso intelectual, ético y potencialmente
transformador de la reflexiébn personal, a través del cual los profesores articulan
formalmente sus propodsitos para la ensenanza de los estudios sociales. De
acuerdo a Hawley, el conjunto de estos trabajos puso de relieve la naturaleza
continua y compleja del desarrollo de los fundamentos y su potencial para
perturbar los habitos y la toma de decisiones, incluso de los profesores mas
veteranos. Seguidora de estos trabajos es la investigacion de Dinkelman, quien
senala que el desarrollo de la justificacion debe concebirse como parte de la
ensenanza de calidad de los buenos profesores, que estan siempre en proceso de
desarrollo de sus razones y argumentaciones, cuestion que exige el examen
continuo de las maneras en que la teoria y la practica dialogan en el contexto

Unico de cada momento de ensenanza.

Hawley valora las aportaciones de Barton y Levstik y de Thornton, en el desarrollo
de los propdsitos como eje en la formacion docente de estudios sociales. De los
primeros, cuyos fundamentos ya fueron expuestos en este apartado, rescata la
advertencia de que una formacion docente sin sentido de propdsitos, deja a los

futuros profesores expuestos a ser presa de cada nueva moda o programa de
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instruccion o a que terminen adoptando por defecto, las practicas de sus pares.
Para el caso de Thornton, pone de relieve sus opciones respecto a la supremacia
de los fines de la ensefianza, en desmedro de los objetivos que apuntan hacia la
estandarizacion, y la necesidad de una formacion que permita el desarrollo de los
propésitos de la ensefanza con solidez, unico medio para que el profesorado

decida hasta qué punto y cuando se abren las puertas al curriculum establecido.

Hawley realiza su investigacion con tres profesores que en su programa de
formacion inicial debieron responder ;Para qué estas ensefiando Ciencias
Sociales? Lo hicieron de manera sistematica y por escrito en varios de los cursos
que realizaron. La observacion de su practica durante el primer afio de su trabajo
profesional, le permite concluir dos cuestiones en apariencia contradictorias. La
primera es el potencial que poseen los fundamentos de los profesores para guiar
su toma de decisiones pedagogicas y de contenido. La segunda es la incapacidad
de los profesores para hacer conexiones entre los objetivos a veces
contradictorios de sus fundamentos y los objetivos de los administradores de las
escuelas, las necesidades de sus estudiantes y de sus comunidades locales, que

a menudo inhiben las practicas basadas en los fundamentos.

En su primer afio de practica los profesores de la investigacion debieron confrontar
los fundamentos de su ensefanza con tres escenarios. El primero, el sistema,
representado por la escuela, sus autoridades y comunidades, cuyos intereses y
objetivos frecuentemente entran en tension con los objetivos inherentes a las
justificaciones de los participantes. El segundo, la realidad, representada
principalmente por las necesidades e intereses de los estudiantes, condiciones
que en la mayoria de los casos los maestros consideran una novedad y demoran
un tiempo en conocer. Y, en ultimo lugar, la construccion de sus propias culpas,
que en todos los casos se relacionan con la conciencia de haberse desviado de

los fines declarados en sus fundamentos.

El desafio para los formadores de profesores, de acuerdo a Hawley, es fortalecer
el proceso de desarrollo de la justificacion en los programas de formacion docente.

Esto pasa, de acuerdo a su analisis, porque estos mismos formadores desarrollen
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sus propios fundamentos escritos y abiertamente modelen sus practicas basadas
en dicho razonamiento. Se necesita, ademas, reorientar los métodos de los cursos
de formacion en estudios sociales, centrandose en las capacidades de los futuros
docentes para vincular sus fundamentos en desarrollo, con métodos de
articulacion y planificacion curricular coherentes con dichos fundamentos.
Finalmente, los maestros en formacion deben estar vinculados con profesores
guias y escuelas colaboradoras que entiendan el desarrollo de la justificacion,
para lo cual resulta imprescindible establecer asociaciones con los
establecimientos educacionales locales y asi generar oportunidades para apoyar a

los profesores principiantes.

La categoria de propositos se constituye en un eje articulador de esta
investigacion. Las representaciones que poseen los estudiantes de las finalidades
que atribuyen a la ensefianza, se indagan en sus respuestas a entrevistas, en sus
biografias, en la planificacion de sus clases, la elaboracion de materiales
didacticos y en su practica de aula. De alli se pretende establecer cual es el
sistema de valores que determina esos propésitos, los contextos escolares,
familiares, sociales y politicos de donde proceden y en los que siguen
desarrollandose y las posibilidades de que todo este proceso contribuya a mejorar

sus practicas docentes.

Interesa indagar, ademas, si la formacion recibida ha permitido a estos futuros
profesores, articular de manera formal y sistematica los fundamentos de esos
propésitos, para contribuir a la construccién de un camino de reflexion personal y
profesional sustentado con solidez y conviccion. Finalmente, y no por eso menos
relevante, se pretende indagar en cOmo se posicionan esos propositos en sus
primeras experiencias de practica escolar, en la capacidad de materializarlos y en

las tensiones que entran en juego al momento de implementarlos.
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De la superposicion de mensajes y de la disposicion

De acuerdo con Armento (2000), uno de los aportes mas significativos en el
campo de la formacién del profesorado de ciencias sociales y de sus perspectivas,
es el que realiza Angell (1991), por cuanto logra conceptualizar una teoria acerca
de los caminos que siguen los cambios en las estructuras de las convicciones de
los futuros profesores. Angell postuld que el sistema de creencias de un individuo
tiene barreras que selectivamente interpretan los estimulos de entrada por su
relevancia y compatibilidad. La informacién que encaja con estos criterios es
asimilada facilmente; sin embargo, si los estimulos de entrada son irrelevantes o
incompatibles con las creencias previas, la informaciéon es pasada por alto, a
menos que lleve la fuerza de la intensidad o de la superposicion de informacién
sistematica orientada en la misma direccién. En una publicacion de 1998, |la autora
profundiza en su interés por indagar la interaccidén entre las experiencias vividas
en los programas de formacion del profesorado y las creencias existentes. Su
analisis le permite formular dos hipotesis, primero, que la coincidencia de
mensajes en un programa de formacion, emanados de diversas fuentes
(superposicion), permite aumentar la influencia de la orientacion del programa, en
las creencias existentes entre los futuros maestros. En otras palabras, si hay
coincidencia en la perspectiva de las distintas asignaturas y ambitos de formacién
del programa (disciplinario, didactico y de las practicas) la posibilidad de cambio
en las representaciones iniciales aumenta. En segundo lugar, que la voluntad del
individuo de considerar el cambio (receptividad o nivel de disposicion), es una

variable clave en la reestructuracion de las creencias (Angell, 1998).

El estudio de caso realizado por Angell le permite establecer tres tipos de cambio
en las creencias de los profesores en formacion: a) uno que denomina de adicién
0 expansién, que refuerza las creencias existentes, b) otro de clarificacién o de
ajuste fino de esas creencias, c¢) y un tercero de reorganizacion o reestructuracion
de estas creencias. Concluye que las rutinas desarrolladas durante la formacion,
como la escritura reflexiva, la discusién sobre estudios de casos de modelos de

maestros, las entrevistas biograficas con compafieros de formacion, las
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experiencias que proporcionen seguridad y estimulo y el tipo de liderazgo ejercido
por los profesores supervisores, sumadas a la receptividad al cambio, resultan

clave en la restructuracion de las creencias (Angell, 1998)

Para esta investigacion las categorias analiticas desarrolladas por Angell resultan
de especial significacion. Me preguntaré como el programa de formacion en la
universidad ha implementado espacios sistematicos y coherentes que permitan
influir en las representaciones de los estudiantes sobre la ensefianza,
consolidandolas, ajustandolas o modificandolas. Interesa indagar ademas, en
cuales son las condiciones o caracteristicas que determinan que un profesor en
formacion sea mas o menos receptivo al cambio, como influye su historia de vida,

sus convicciones politicas o su solidez epistemoldgica.
De los conocimientos epistemologicos

Desde otra optica, la investigacidon sobre las representaciones sociales ha
permitido concluir que los conocimientos epistemoldgicos son un area clave para
su modificacion y desarrollo durante la formacion inicial. Para que los estudiantes
puedan responder preguntas como ¢Para qué ensefiar historia y ciencias
sociales? y ¢Qué ensefar de estas ciencias sociales? necesitan haber realizado
una reflexion epistemoldgica que pueda cambiar sus ideas sustentadas en el
sentido comun, la experiencia escolar o la falta de rigor cientifico. En esta linea se
inscriben los planteamientos de Benejam (1993) para quien el nexo entre la
reflexion epistemolégica y la practica reclama un proceso constante de

deliberacion para no separar los medios de los fines:

El juicio que sigue a la deliberacion sobre la accion, las decisiones que se toman durante
la accion y la reflexion critica que sigue a la accion demandan continuamente un proceso
de fundamentacion que conduce a la teoria y la llena de sentido y propdsito (Benejam,
1993: 346)

En la misma linea se encuentran los planteamientos de Maestro (1993), para
quien la solucion de la falta de coherencia entre la teoria y la practica debe
abordarse incorporando el analisis de la teoria de la historia desde la didactica de
la historia y desde la practica docente.
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Kaya Yilmaz (2008) pone de relieve la importancia de la formacion epistemoldgica
en la carrera de pedagogia en Historia y la escasa importancia que la
investigacion sobre las creencias de los profesores le ha dado a este tema. Su
interés y preocupacion se centran en dos cuestiones clave. Primero, que la forma
en que un maestro planifica, implementa y evalua sus actividades de instruccion,
esta mediada por su propia postura frente a la disciplina, en otras palabras, por las

creencias que tenga del dominio especifico de las Ciencias Sociales.

Su segundo fundamento procede de Pratt (1998) que identifica tres tipos de
creencias como rasgos caracteristicos de las perspectivas de los maestros: las
creencias epistémicas (referidas al conocimiento, la adquisicion de conocimientos
y el saber), las creencias normativas (que corresponden a las funciones vy
responsabilidades de los maestros y las relaciones entre el profesor y los
alumnos) y las creencias de procedimiento (que son las intenciones con respecto

a las tacticas y estrategias de ensefanza).

La premisa de Yilmaz es que un buen maestro debe comprender que la naturaleza
de la Historia es interpretativa, provisional, subjetiva, empirica y que esta social y
culturalmente influenciada, debe comprender ademas, que la disciplina de la
Historia se refiere no sélo al pasado, sino también al hecho de escribir sobre el
pasado. La preparacion epistemoldgica y la familiaridad con las orientaciones
historicas y la historiografia son una condicién previa para que los profesores de
Historia entiendan la complejidad del pasado y para ayudar a sus estudiantes a
desarrollar una comprension cada vez mas compleja y afinada de ese pasado, lo

contrario conduce al riesgo de tergiversar el contenido simplificandolo.

Una formacién epistemoldgica sélida ha de permitir a los profesores identificar y
decidir cuales son sus concepciones de la disciplina y de la ensefianza; saber que
cuando toman decisiones lo hacen desde sus intereses y sus concepciones y ser
conscientes del rol ideoldgico del trabajo de profesor y mas aun del de Historia y
Ciencias Sociales. Ha de permitir, ademas, comprender que ensefar historia
consiste en preparar a los jovenes para que se situen en el mundo, lo interpreten

desde su historicidad y quieran ser protagonistas de su devenir.
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El conocimiento epistemologico es otra de las areas en que indaga esta
investigacion. Dicho contenido esta en la base de la definicion de propdsitos de
cada uno de los estudiantes y hace la diferencia respecto de las perspectivas que
cada uno tiene sobre este tema y sobre su propia identidad como profesores. Los
saberes epistémicos son fundamentales en el momento de indagar sobre sus
representaciones respecto de otro eje de la investigacion, el desarrollo del
pensamiento social y la definicion que tienen de él, de sus experiencias como

estudiantes y de sus practicas como profesores.

2.2.4. ;Cémo se relacionan las representaciones sociales y los modelos de profesorado de
historia y ciencias sociales?

La investigacion sobre las representaciones sociales que poseen los profesores y
los estudiantes de profesorado de Historia y Ciencias Sociales sobre la
ensefianza, ha conducido a resultados que, entre otros, dan cuenta de modelos o
de perfiles de profesorado. El analisis se realiza a partir de categorias como las
concepciones, los marcos teodricos o ideologicos, la memoria y su vinculacion con
el aprendizaje por observacion, y los propositos, el posicionamiento y la
disposicion, a los que haciamos recientemente referencia en las lineas anteriores.
La reflexion es resultado de experiencias diversas, que incluyen el analisis
exclusivamente tedrico, la realizacion de entrevistas y cuestionarios y la

observacion de la practica docente en el aula.

La investigacion pionera en esta area es la realizada por Ronald Evans entre 1988
y 1990 que indaga en las concepciones que tienen los maestros y los estudiantes
de maestro sobre el significado de la Historia, que es entendido como sus metas,
objetivos o fines. La investigacion combina informacion resultado de cuestionarios
y entrevistas y un analisis desde la filosofia de la historia. EI marco tedrico se
sustenta en la categoria de concepciones, entendida como la base conceptual o
los criterios que poseen los maestros sobre el significado de la historia, y la
influencia que ejercen en ellas el conocimiento cultural, vale decir las creencias,

modelos intelectuales, valores y expectativas de los profesores.
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El resultado de la investigacion define cinco categorias de profesores a partir del
enfoque pedagogico y metodologico que describen en los cuestionarios vy
entrevistas, y donde el factor dominante es la concepcidén sobre el objetivo del
estudio de la Historia: el narrador de historias, el cientifico, el

relativista/reformador, el fildsofo cosmico y el ecléctico.

En las conclusiones el autor sefala que las concepciones historicas de los
maestros tienen fuerte relacion con sus antecedentes, creencias y conocimientos,
con sus experiencias vitales, entre las que se encuentra la familia, la escuela y la

universidad, siendo las dos primeras de especial relevancia.

Los antecedentes religiosos y politicos juegan un papel especialmente
significativo, aunque la importancia de cada uno de estos factores puede variar
considerablemente de acuerdo a los perfiles. En los narradores de historia y los
relativistas/reformistas la filiacion politica es especialmente relevante, mientras
que para los eclécticos la ausencia de convicciones politicas fuertes podria
impedir el desarrollo de un enfoque mas definitivo. Lo mas importante para estos
ultimos, en cambio, parece ser sus propios maestros en la escuela y la presion de

la clase.

La relacién entre las concepciones que los maestros tienen sobre la historia y sus
estilos de ensefianza, no siempre es coherente, o que puede ser indicativo de la
relevancia que pueden llegar a tener los imperativos organizativos y el peso de

modelos tradicionales de ensefanza.

En una investigacion mas reciente, Crowe, Hawley y Brooks (2012) proponen
nuevas categorias para establecer lo que denominan como “maneras de ser de los
profesores de estudios sociales”. La investigacion se desarrolla a partir de los
resultados de una entrevista estandarizada aplicada a diecinueve estudiantes de
profesorado de estudios sociales, antes de iniciar su primer curso de metodologia
de ciencias sociales y que pretende responder como estos futuros profesores

recuerdan la ensefianza de los estudios sociales.
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El sustento tedrico de la investigacion se origina en la categoria de aprendizaje por
observacion (Lortie, 1975) que se refiere a los recuerdos que los estudiantes de
profesorado retienen en su memoria y que aprendieron de lo que observaron
durante su vida escolar. El estudio destaca los aportes de Liston y Zeichner (1991)
que basados en Lortie, sefialan que cuando los futuros profesores ingresan a sus
programas de formacion, lo hacen con una idea inicial de lo que significa ser un
buen maestro y que esa idea refleja los valores y las practicas de las variadas
orientaciones de los profesores que tuvieron en la escuela, que pudieron ser

progresistas, conservadoras y/o radicales.

La investigacion rescata como el concepto de aprendizaje por observacion
conduce al debate y la investigacion sobre la categoria de creencias (beliefs) a
partir de dos cuestiones fundamentales, como las creencias previas influyen sobre
el pensamiento inicial de los futuros profesores y como éstas se constituyen en
barreras para el aprendizaje transformativo en los programas de formacién del

profesorado.

Inspirada en los trabajos de Grossman (1991), Mahlios — Maxson (1995), Slekar
(1998) y Chiodo y Brown (2007) esta investigacion rescata la premisa que si a los
estudiantes de profesorado no se les brinda la oportunidad de explorar sus
creencias previas sobre la ensefianza y el aprendizaje de la historia, replicaran sin

mayor reflexion su aprendizaje por observacion.

La investigacion llegé a establecer cinco “maneras de ser profesor de estudios
sociales”, a partir de las memorias de los estudiantes que participaron en el

trabajo:

El proveedor de informacién: desde el punto de vista de los estudiantes su mayor
interés era cubrir el contenido el curso, y mucho menos la participacion de los
estudiantes. Las opiniones sobre este estilo de ensefianza son equitativamente
neutras, positivas y negativas, en el ultimo caso argumentando que esperaban

llegar a ser un profesor diferente a ese modelo.
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El experto en conocimiento del contenido: algunos valoran positivamente ese
conocimiento y el gusto que demostraba el profesor al ensefiarlo, otros lo ven
como una actitud boba o como la exposicién sin sentido de una infinidad de

hechos.

El personaje: los recuerdos hablan de clases divertidas pero poco exigentes. A
pesar que perciben a este profesor como menos riguroso lo valoran positivamente,
por considerar que sus clases eran agradables y podian disfrutarse, a pesar de no

ser un espacio de aprendizaje.

Protector comprometido. La valoracion es mayoritariamente positiva, y determina
que esta, la preocupacion y compromiso por el estudiantado, sea una dimension

clara y presente entre los futuros profesores que participan de esta investigacion.

El profesor poderoso: describe a los profesores que ensefiaban con una variedad
de métodos, contenidos vinculados a la vida de los estudiantes, preocupados por
su participacién activa y el interés en que usaran esa informacién para su vida.
Los estudiantes se refirieron de forma muy positiva a esta manera de ser de
profesor de ciencias sociales, destacando la ensefanza de ideas y la participacion

de los estudiantes por sobre la memorizacion o la cobertura del contenido.

Las conclusiones de esta investigacion apuntan a la existencia de visiones
complejas y multiples de lo que significa ser un profesor de estudios sociales y de
las tensiones que esta multiplicidad provoca. De alli la necesidad de que la
formacion, indague sobre los aprendizajes por observacion de los estudiantes de
profesorado y de las memorias que guardan sobre la profesion y la ensefanza de
la Historia y las ciencias sociales. Llama la atencion de los autores que en esta
investigacion en particular, no hubiera recuerdos de profesores radicales, o de
estos como lideres o actores politicos y que ninguno de los entrevistados se
refiera a los propésitos de la ensefianza cuando describieron a sus profesores.
Sefalan que esto puede deberse a que no cuentan con herramientas tedricas y
conceptuales para distinguir y referirse a estos aspectos y que, por tanto, este

debe ser un ambito en que la formacién debe poner especial énfasis.
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Desde una perspectiva teorica, el trabajo de Pilar Benejam (1997) entrega
elementos clave que permiten aproximar estilos de ensefanza y modelos de
profesor, a partir de la distincion de las finalidades o propdsitos de la ensefianza
de la educacion social, y que permitirian superar la limitacion descrita por Crowe,

Hawley y Brooks, en las lineas anteriores.

A partir de las tradiciones epistemoldgicas en los campos cientifico y de la
ensefanza de las ciencias sociales en la segunda mitad del siglo XX, la autora
distingue cuatro tendencias en la didactica de las ciencias sociales, que
caracteriza desde el ambito de la ensefanza y del aprendizaje, de sus finalidades

y del papel que juegan en dicho proceso profesores y estudiantes.

La tradicion positivista en el ambito del aprendizaje es heredera de una linea
conductista, que propone ensefar al alumno un saber valido y fiable que permitiria
alcanzar los aprendizajes deseados. El papel del profesor es esencial en este
proceso porque es la persona que sabe y estd capacitada para juzgar los
resultados. Su finalidad es llegar a una explicaciéon razonada de los problemas

sociales y aportar con seguridad soluciones eficaces.

La tradicion humanista o reconceptualista considera que el conocimiento es
producto de la experiencia del mundo vivida por las personas y el aprendizaje una
construccion personal. La ensefianza debe considerar por tanto, los procesos de
maduracion, siempre a partir de propuestas abiertas y flexibles, que respondan a

los intereses de los estudiantes y al conocimiento de su medio social.

La concepcion critica o radical considera que la sociedad es resultado de procesos
de transformacion historica, siempre en beneficio de los que han tenido el poder
de decidir y de considerar la escuela como un agente de reproduccién social que
cumple una funcidn politica. A pesar de este contexto, los docentes son
considerados posibles agentes de cambio. Lo relevante para la ensefianza es que
el estudiante sea consciente de su propio sistema de valores y capaz de
reflexionar criticamente sobre lo que piensa y quiere y sobre posibles alternativas.

Los contenidos sociales deben considerar problemas relevantes, proponerse
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descubrir la intencionalidad de los hechos, aceptar el conflicto y propiciar la

argumentacion entre diversas opciones.

Por ultimo, el pensamiento postmoderno plantea que las interpretaciones que
propone la comunidad cientifica si bien tienen un gran poder explicativo, estan
penetradas por la ideologia, la urgencia de los problemas y los intereses
dominantes del momento histérico, por tanto el conocimiento social es un
conocimiento relativo e intencional. La ensefianza reflexiona sobre el problema de
la percepcion o interpretacion personal que los alumnos hacen de sus
experiencias. La deconstrucciéon del discurso del alumno deberia revelar como los
supuestos implicitos y las ideas previas condicionan su pensamiento, tendria que
considerar la importancia del contexto en la formacién de ese pensamiento y la
necesidad de una metodologia pluralista que privilegie procesos de autoconciencia
y autorregulacion, junto con métodos dialécticos basados en la comunicacion que
favorezcan el debate. La ensenanza debe provocar tensiones que inciten al
didlogo, se trata de asumir el relativismo del conocimiento humano para llegar a la

mejor comprension posible del mundo.

En una publicacién de 1994, y bajo categorias equivalentes con las de Benejam,
Joan Pagés analiza la relacion entre la didactica de las ciencias sociales y el
curriculum del area. Distingue dos etapas, la de toma de decisiones (disefio del
curriculum) y la de aplicaciéon (implementacion del curriculum) y pone relieve en la
influencia del curriculum y de las teorias en que se apoya en la determinacion de

qué saberes han de ensefiarse, cOmo seran ensefiados y por qué.

La distincién anterior le permite diferenciar entre el curriculum técnico, el
curriculum practico y el curriculum critico, y su relacién con la didactica de la
historia y las ciencias sociales y las practicas que los profesores del area

implementan en las salas de clases.

Enfatiza la influencia y permanencia del curriculum técnico en la ensefanza de las
ciencias sociales, destaca su finalidad centrada en la trasmisién de valores

tradicionales y hegemoénicos y en la de formar buenos ciudadanos. En este
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modelo el rol de los estudiantes es pasivo y el conocimiento se situa totalmente
externo a él, negandole la posibilidad de pensar y construir conocimiento. El
profesor en cambio ocupa el centro de la ensehanza, fundamentada en el dominio

de los saberes cientificos y metodoldgicos de las disciplinas sociales.

El curriculum préctico se identifica con los principios de la escuela activa y de la
renovacion pedagogica y plantea que este se crea en la practica y que soélo en ella
adquiere sentido. El énfasis esta puesto en los estudiantes, en sus necesidades
personales y en las teorias psicologicas procedentes del cognitivismo piagetiano.
En coherencia con lo anterior, la ensefianza de las ciencias sociales ha de
basarse en la vida y en los problemas reales del alumnado y han de permitirle

pensar el presente y el pasado a la luz de sus propios intereses.

El curriculum critico concede gran importancia a los aportes disciplinarios tanto
como soporte para la construccién de conocimiento, como para el analisis de los
problemas sociales. Enfatiza el caracter ideoldgico del curriculum y de la practica y
fomenta una ensefianza y un aprendizaje basado en el constructivismo y el
pensamiento critico. En este contexto los contenidos adquieren importancia
predominante, centrandose en los problemas de la humanidad y en aspectos
relacionados con los problemas de la vida cotidiana. El conocimiento se
problematiza y el alumno lo construye y aprende utilizando toda clase de fuentes
y documentos, partiendo siempre desde el presente. La complejidad de los
problemas y de los conceptos explicativos constituye uno de los principales ejes

vertebradores de la ensefianza.

Las categorias descritas en las lineas anteriores seran usadas como punto de
partida para analizar las respuestas y acciones pedagdgicas de los estudiantes
que participan de este estudio y nos permitiran ir aproximandonos a los perfiles
docentes con que se identifican y al origen y desarrollo de sus representaciones

sobre la ensefianza de la Historia y sus finalidades.
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2.3. Formacion de profesores reflexivos

La formacion de un profesional reflexivo es uno de los ejes que orientan la
investigacion mas actualizada en la formacion del profesorado. El estudio iniciado
por Schon (2002) sobre EI profesional reflexivo, y cuyas raices pueden
encontrarse en la “accion reflexiva” de Dewey (1989), ha dado lugar a una
literatura muy amplia en las ultimas décadas que, en su origen, corresponde al
estudio del desempefio ocupacional de arquitectos, ingenieros y médicos. Schon
resalta la importancia del aprender observando, escuchando y haciendo, con el
apoyo de supervision directa, y elabora una propuesta de practica reflexiva desde
“la reflexion en la accion” y “la reflexién sobre la accion”, en una distincidon que
permite reformular las visiones mas tradicionales sobre la relacidén teoria y
practica. Schon reconoce el aprendizaje que esta implicito en las practicas -
incluidas las del profesorado- en lo que denomind “reflexion en la accién”,
actividad que permite resolver los problemas importantes que se enfrentan
diariamente en el trabajo, y cuya utilidad se situa por sobre la de las teorias e

investigacion realizada en la academia.

2.3.1. ;Qué significa ser un profesor reflexivo?

Diversos investigadores han abordado la practica reflexiva en educacion.
Bronckbank (1999) define la practica reflexiva como una propuesta explicita e
intencionada de la formacion docente, resaltando tres fortalezas fundamentales: a)
estimula la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion de manera mas
comprensiva y posibilita vincular la teoria y la practica; b) permite al docente hacer
mas conscientes las finalidades de la educacion y los principios y fundamentos del
aprendizaje; y c) favorece el aprendizaje critico reflexivo en los estudiantes. La
practica reflexiva es la accidn consciente que permite asumir posiciones -0
replantearlas- a medida que se produce el acto educativo. Desde dicha reflexion,
puede reestructurarse la estrategia de accion en el mismo proceso, lo que significa
que el conocer y el saber se construyen dentro y fuera de la practica, y no derivan

unicamente del saber conceptual.
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Perrenoud (2007) destaca las virtudes de la practica reflexiva cuando define al

ensefiante reflexivo como aquel que

(...) no se contenta con lo que ha aprendido en su formacion inicial ni con lo que ha
descubierto en sus primeros afios de practica. El profesor reflexivo revisa constantemente
Sus objetivos, sus propuestas, sus evidencias y sus conocimientos. Entra en una espiral
sin fin de perfeccionamiento, porque él mismo teoriza sobre su practica, solo o dentro de
Su equipo pedagoégico. Se plantea preguntas, intenta comprender sus fracasos, se
proyecta en el futuro; prevé una nueva forma de actuar para la proxima vez, se concentra
en objetivos mas definidos y explicita sus expectativas y métodos (Perrenoud, 2007: 43)

Agrega que la practica reflexiva es un trabajo que para convertirse en regular,
exige una actitud y una identidad particulares. Frente al desafio de transformar a
un estudiante en practicante reflexivo durante su formacion inicial, Perrenoud
sefala que es una cuestidn que esta lejos de responderse, pese a las tentativas
de numerosas investigaciones que aproximan y proponen respuestas vy
soluciones. A pesar de lo anterior hay cierto consenso en que, indudablemente, es
necesaria la adhesion de los interesados y, por lo tanto, la formulaciéon de un
programa claramente orientado a la practica reflexiva a través de un contrato de
formacion totalmente explicito. Para Perrenoud, la practica reflexiva constituye una
relacion con el mundo, activa, critica y autonoma. Por lo tanto se trata de una

cuestidon de actitud mas que de estricta competencia metodoldgica.

2.3.2. ;Cémo es la prdctica reflexiva del profesorado de Historia y Ciencias Sociales?

En lo que a esta investigacion en particular interesa, existen estudios mas
especializados sobre la tematica en profesores y estudiantes de profesorado de
Historia y Ciencias Sociales, donde destacan los trabajos de E. Wayne Ross,
Sthephen J. Thornton, Susan Adler y Joan Pagés, junto a un sinnumero de
profesores de aula que a partir de sus experiencias de practica reflexiva y de
investigacion en la accién y sobre la accién, han dado lugar a la producciéon de
conocimiento sobre la ensefanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales e,
indirectamente, sobre la formacion del profesorado de Historia y Ciencias Sociales

como un profesional que reflexiona sobre la ensefanza y sobre su practica.
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Las lineas de este campo de investigacion pueden sintetizarse en dos grandes
tematicas: la practica reflexiva en la ensefanza de las Ciencias Sociales y su
relacion con el curriculum y la promocion de la practica reflexiva en profesores

novatos y experimentados y su relacion con el desarrollo profesional.

Su perspectiva metodoldgica se inscribe en la investigacion cualitativa critica y en
la investigacion de las practicas de aula. Los marcos tedricos de estas
investigaciones destacan categorias de analisis como las creencias,
representaciones o perspectivas sociales del profesorado; la constitucion de
comunidades u organizaciones de profesores reflexivos; la practica consciente; y

la toma de decisiones curriculares, o el profesor como “portero” del curriculum.

E. Wayne Ross (1994) vincula la practica reflexiva con el concepto del profesorado
como desarrollador de curriculum. Su analisis comienza haciendo una critica a las
orientaciones, mayoritarias en la realidad educacional segun demuestra la
investigacion, que consideran a los profesores solo como ejecutores o mediadores
del curriculum, otorgandoles un papel casi nulo en su elaboracion. En los estudios
sociales, segun Ross, los planes de estudio han sido encargados a especialistas
de las distintas ramas de las Ciencias Sociales, lo que ha tenido como
consecuencia que la construccidn del curriculum esté alejada de la practica
educativa. En este escenario los profesores son considerados profesionales que
deben recibir capacitacion para que en lugar de modificar, implementen

adecuadamente el curriculum prescrito.

Ross rescata la concepcidon de Thornton que considera que el profesorado
interviene constantemente el curriculum a través de su practica, que toma
decisiones que se desprenden de sus creencias y que estas se manifiestan en las
estrategias que selecciona y en las interacciones que establece con los contenidos
y con sus propios estudiantes. La practica reflexiva, segun Ross, se basa en la
idea que los profesores son socios de pleno derecho en el desarrollo curricular y
que eso significa considerar el plan de estudios no como materia disciplinar, sino
como algo que se experimenta en situaciones practicas. En su perspectiva, los

problemas de la ensefianza y del curriculum no se resuelven por el descubrimiento
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de nuevos conocimientos, sino por la formulacién y actuar en juico practico. En la
practica reflexiva la ensefianza y el curriculum se convierten en situaciones
problematicas, que pueden ayudar a cada profesor a comprender su trabajo como
tal y descubrir las limitaciones que afectan a sus enfoques y metas para la

educacion en ciencias sociales.

Sthephen J. Thornton (1994) acufia un concepto fundamental en la investigacion
sobre la practica reflexiva del profesorado, el de gatekeeper, en el sentido que
éste se vuelve como un portero, un arquero, que frena o impide que cualquier

conocimiento prescrito y no reflexionado sea ensefiado en su practica docente.

El camino para convertirse en portero del curriculum es la practica reflexiva, que
requiere entre otros aspectos, la capacidad de construir “lo que es razonable
ensefar’. La construccion de lo razonable es el proceso mediante el cual se van
aclarando y examinando las creencias de nuestros marcos de referencia, sobre lo
que ha sido, es, sera y deberia ser el mundo. La construccién de lo razonable
permite preguntarse sobre las materias que se ensefian, para qué se ensefian,

sobre su cantidad, profundidad, enfoques y perspectivas.

La practica reflexiva requiere y posibilita, ademas, contextualizar la ensefanza,
llevar a la realidad especifica del estudiantado un curriculum que ha sido
disefiado pensando en una sociedad en general. La contextualizacién de la
ensefanza y los estudios de caso permiten superar las concepciones de lo que es
deseable ensefiar y de aquello que funciona en la practica docente para, a partir
de una variedad de concepciones, llegar a establecer aquellas que pueden ser
buenas formas de ensefar. En este escenario los docentes pueden actuar como

porteros del curriculum.

Finalmente, la construccion de lo razonable y la contextualizacidn de la ensefianza
requieren de una comunidad de profesores en donde haya la oportunidad de
intercambiar ideas, intereses y materiales, un espacio donde se materialice la

oportunidad de reflexionar sobre el curriculum y la ensefianza.
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Susan Adler (1994) centra su interés en la formacion inicial del profesorado vy
realiza una sintesis de los distintos modelos de practica reflexiva durante el siglo
XX, comenzando por los aportes realizados por Dewey y su valoracién de la teoria
y el conocimiento adquiridos a través de la investigacion, para influir en la practica

de los profesores en la sala de clases.

Distingue tres modelos entre una variedad de significados sobre qué se entiende
por practica reflexiva. En primer lugar la reflexion sobre la practica técnica de
Cruikshank (1987), que mediante experiencias de laboratorio estructuradas, en la
que un maestro designado ensefia a un pequefo grupo, aspira a evaluar por
medio de conversaciones en qué medida los estudiantes han aprendido. La
reflexion sobre la practica técnica es una oportunidad de aplicar principios y
teorias de la ensefianza y el aprendizaje, desarrollados a través de la
investigacion empirica en situaciones reales y destinadas a replicar conductas de
ensefianza. En segundo lugar, la reflexion en la accion de Schon (1983 — 1987)
que destaca la posibilidad de construir y reconstruir el conocimiento a partir de la
practica, y no reducirlo a reglas y procedimientos. Schén propone la practica
reflexiva en la que se fomente el didlogo entre los profesores en formacién y entre
los profesores en formacion y el tutor, con el fin de promover el dominio de la
reflexion en la accion. A partir de la practica reflexiva los futuros profesores
pueden aprender a reconocer buenas practicas para construir imagenes de
competencia y pensar mientras actuan. En tercer lugar, Adler presenta /a reflexion
como investigacion critica, en los conceptos de Zeichner y Liston (1987) quienes
distinguen entre la reflexion técnica, la reflexion contextual y la reflexion sobre
cuestiones morales y éticas. La primera pone énfasis en la eficacia de los
conocimientos profesionales; la segunda en la reflexion sobre por qué se toman
ciertas decisiones en la practica; y la tercera, a la que se adhieren los autores, que
implica la capacidad de pensar criticamente acerca de los contextos culturales e
histéricos de las escuelas y de los efectos éticos y politicos sobre las personas

vinculadas a ellas.
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Finalmente, Adler presenta distintas estrategias para la formacion de profesores
en su pensamiento y en su practica reflexiva, donde considera cuestiones como la
realizacion de autobiografias; la observacion etnografica; la literatura imaginativa;
el analisis de planes de estudio; el desarrollo de habilidades de indagacion critica
a través de entrevistas, analisis de libros de texto y observaciones de la escuela,
para ser contrastadas con las imagenes o representaciones de los estudiantes; y
la funcidn del supervisor para ayudar a reflexionar al futuro maestro sobre sus

relaciones a corto plazo, sus intenciones a largo plazo y la practica observada.

Joan Pagés (2011 y 2012) centra su analisis de la practica reflexiva en la
formacion del profesorado y en su perspectiva de lo que debe ser la finalidad de la
ensefianza de las ciencias sociales, la formacién del pensamiento social e
histérico del alumnado, a saber, un pensamiento social critico y creativo. Sélo un
profesorado formado para ser critico y reflexivo podra crear situaciones educativas
para que su alumnado aprenda qué significa ser critico siéndolo. En sus palabras,
la formacién de los docentes de ciencias sociales como intelectuales criticos en el
contexto de una practica reflexiva es uno de los caminos mas eficaces para que

los futuros docentes den sentido a su propia practica, la comprendan y la valoren.

En la formacién del profesorado las practicas juegan un rol fundamental: pueden
ser transmisoras de modelos pedagogicos obsoletos, o por el contrario, potentes
elementos de contrasocializacion y de desarrollo autbnomo, critico y creativo del
profesorado. Por tanto, para Pagés, en la formacion del profesorado resulta
imprescindible partir de la practica, para comprenderla y teorizarla y volver a la
practica con nuevas ideas para contrastarlas y validarlas. Esta idea se sustenta en
dos categorias conceptuales clave en la formacién del profesorado, la de sus
representaciones sociales y la de su formacion epistemolégica. Para este autor,
toda formacion del profesorado debe partir de las ideas que éste tiene sobre la
ensenanza, sobre las disciplinas que ensenara y sobre el profesor que ensefa
dichas disciplinas. Estas ideas se han ido construyendo a lo largo de toda su vida

y en ellas su experiencia escolar tiene una influencia fundamental.
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La formacién del profesorado deberia crear situaciones para que los futuros docentes
contrastaran sus representaciones con los saberes epistemologicos de las distintas
ciencias sociales (...) se trata de formar docentes capaces de identificar la naturaleza
cientifica de los conocimientos escolares desde una lectura epistemoldgica y relacionarlos
con los distintos paradigmas para que sepan analizar los contenidos del curriculum y de
los libros de texto y puedan seleccionar los contenidos y los materiales con conocimiento
de causa (Pagés, 2011: 7).

Para Pagés, la principal diferencia entre un profesor reflexivo y otro que realiza
una practica mas transmisiva, es el nivel de conciencia, el uso que hace de sus
propios marcos de referencia y la racionalidad que dirige su toma de decisiones en
relacion con la seleccidn y secuencia de los contenidos, con la concepcidon del
aprendizaje y con su propio protagonismo en la toma de decisiones previas a la

ensefianza y por supuesto durante la ensefianza.

En las investigaciones antes referidas destacan dos supuestos que son clave para
el trabajo que aqui se presenta: todos los profesores son aprendices y todos,
ademas de entregar conocimiento, lo crean y lo modifican, a través de la practica
de ensenfar. La conciencia sobre estas capacidades debe empezar a desarrollarse
en la formacién inicial, donde resulta clave la existencia de modelos de
profesorado que, a través de sus practicas, formen a los profesores principiantes y
los inicien en los analisis y habitos que daran lugar a un profesional que reflexiona
sobre su trabajo, en la perspectiva de mejorar los aprendizajes de sus estudiantes

para el desarrollo del pensamiento histérico y social.
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2. 4.- Conclusiones

El analisis del trabajo de campo de esta investigacion se realizara bajos los
fundamentos tedricos que han venido desarrollandose hasta aqui. Tal como se
sefala en la justificacion, el interés es formar profesores capaces de fundamentar
cual es su perspectiva sobre la ensefianza de la Historia, que reflexionen sobre su
practica docente y la sociedad y que sean conscientes de las decisiones de

ensefianza que programan e implementan.

Con ese objetivo, el analisis de las representaciones sociales de los estudiantes
que conforman esta investigacion resulta fundamental por cuanto permitira
comprender cuales son las perspectivas que tienen sobre la ensefianza de la
Historia al momento de finalizar su formacién inicial. ;Cual es el origen de esas
representaciones, como han influido sus experiencias individuales en ellas, qué
peso ha tenido la formacion comun recibida en la universidad? Rescatando la
categoria de perspectiva de Adler interesa analizar como se materializan esas
creencias en el ejercicio de sus practicas de ensefianza y prever su proyeccion en

su futuro profesional.

Las representaciones sociales, como categoria general para comprender el
pensamiento y las acciones, y las perspectivas, como categoria especifica para
comprender el pensamiento y la accion del profesorado de historia y ciencias
sociales, se constituyen en el marco tedrico referencial en el que se estructura y

organiza esta investigacion.

En la misma orientacion se han rescatado otras categorias de analisis afines con
las anteriores y que contribuyen a dar especificidad y a sistematizar la observacion

y el analisis realizado durante el trabajo de campo.

La categoria de teorias practicas personales entrega elementos para distinguir
entre las experiencias desarrolladas fuera de la formacion universitaria formal y las
correspondientes a experiencias de formacion docente. Esta diferenciacion

permite poner el foco en las experiencias individuales de cada estudiante,
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consecuencia de su vida familiar, escolar y politica, entre otras, y en la experiencia

comun, correspondiente a la formacion universitaria tedrica y practica.

El aprendizaje por observacion y la memoria de los estudiantes se centran en el
primero de estos ambitos, es decir en las experiencias desarrolladas antes de su
formacion universitaria, en el peso de las experiencias escolares y de los modelos
de profesorado y en las perspectivas de la ensefianza que los estudiantes

traslucen en sus discursos y en sus practicas.

Los aportes de Angell resultan de especial relevancia, por cuanto su analisis
entrega elementos que se relacionan directamente con la formacién profesional vy,
por tanto, con el espacio en que los resultados de esta investigacion podrian tener
influencia directa. Bajo esta éptica se preguntara como el programa de formacién
ha implementado espacios sistematicos y coherentes (superposicion de mensajes)
que tengan injerencia en las representaciones sociales, de manera de
consolidarlas, ajustarlas o modificarlas de acuerdo al modelo de profesor
autébnomo y consciente que se espera formar. Esta perspectiva entrega
herramientas, ademas, para indagar en las experiencias que permiten que un
profesor en formacion sea mas o menos receptivo al cambio (disposiciéon), cémo

influye su historia de vida, sus convicciones politicas o su solidez epistemolodgica.

En directa relacion con lo anterior cobra relevancia la categoria de propdsitos, que
se constituye en un eje articulador de esta investigacion. Adhiriendo al analisis de
Barton y Levstik, se afirma que las finalidades atribuidas a la ensefianza son un
elemento determinante en las practicas de aula de los docentes. Nuevamente el
analisis se preguntara por el origen de estas representaciones, por el sistema de
valores que las orienta, por las experiencias de vida que las han fecundado y
especialmente por el sustento epistemoldgico que las respalda, que es un ambito
en el que la formacion universitaria tiene directa y cierta influencia. ¢Qué
relevancia tiene este aspecto en la formacion de los estudiantes? ;En qué
oportunidades de la carrera los estudiantes han tenido la oportunidad de
fundamentar y argumentar sus propositos de la ensefianza? ;Con qué

profundidad y solidez lo han hecho? ;Como influyen estas convicciones en sus
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practicas de ensefanza? ¢Qué significados han tenido esas experiencias en sus

definiciones y en su perfil como docentes?

La relacion y coherencia entre los propoésitos de la ensefianza y las practicas de
aula se analiza bajo la categoria de posicionamiento de Barton y Levstik. En tanto
que la definicion de perfiles docentes se construye a partir de las aportaciones de
Evans, Benejam, Pagés y de Crowe, Hawley y Brooks. Estas definiciones van
elaborandose a partir de las primeras respuestas a un cuestionario y se
reconstruyen a medida que avanza la investigacion a través de entrevistas,

analisis de materiales y observacion de clases.
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3. MARCO METODOLOGICO
El interés por desarrollar esta investigacion procede de mi condicién de participe

de la situacion y del contexto que estudio y de la relacion que mantengo con las
personas que participan de ella. Soy profesora del departamento de Historia de la
Universidad de Santiago de Chile en el area de didactica y de practicas
pedagogicas y la investigacion busca comprender la relacion entre el proceso de
formacion que estan desarrollando mis estudiantes en la universidad y sus
representaciones, definiciones, practicas y convicciones respecto de la ensefianza

de la Historia y las Ciencias Sociales.

En la indagacion estan por tanto involucradas mis propias definiciones y mis
expectativas del profesorado de historia y ciencias sociales que aspiro a formar vy
a partir de las cuales construyo y reflexiono sobre el conocimiento que resulta de

la investigacion.

Esta posicion me situa en uno de los principales paradigmas por donde ha
transitado la investigacion sobre |la formacion inicial del profesorado de historia y
ciencias sociales en la ultimas décadas, el critico interpretativo. Esto supone
considerar a los profesores como profesionales que interpretan y transforman el
curriculum y toman decisiones en situaciones de aula complejas y tener en cuenta
el analisis de los supuestos politicos, ideoldgicos, econdmicos y sociales del
conocimiento y la ensefianza de las ciencias sociales y de la formacion del

profesorado.

Desde el punto de vista metodoldgico el trabajo se inscribe en la linea de la
investigacion cualitativa, en cuanto su finalidad es comprender e interpretar la
realidad, que es entendida en su esencia multiple, dinamica y holistica y
construida histérica y socialmente. Para ello se organiza como un estudio de
casos Yy obtiene informacién a partir de cuestionarios, relatos biograficos,
entrevistas individuales y grupales, observacion de clases, documentos escritos y
materiales didacticos, todos ellos utilizados con la flexibilidad necesaria, para

adaptarse a las necesidades de la investigaciéon a medida que avanzaba.
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En esta linea se ubican los trabajos que constituyen el sustento tedrico y
metodologico de esta investigacion. En formacion del profesorado de historia y
ciencias sociales, Adler (1991, 2008) y Armento (1996). En el pensamiento de los
estudiantes de pedagogia en historia y ciencias sociales Adler (1985, 1986),
Cornett (1990), Angell (1991, 1998) Chantt (2002), Barton y Levstik (2004), Van
Hover y Yeager (2007) y Hawley (2010). Y en el desarrollo de la practica reflexiva
Adler (1994), Ross (1994), Thornton (1994) y Pagés (2011-2012).

Todos estos trabajos ponen como centro de sus investigaciones las practicas
docentes, que se analizan a partir de observaciones de clases, analisis de

materiales, relatos de vida, reflexiones escritas y entrevistas.

Un aporte especial para mi investigacion resulta del analisis de Armento (2000)
que define seis categorias por donde ha transitado el trabajo teérico y empirico en
la formacién del profesorado de la especialidad, cuatro de las cuales son

abordadas en esta investigacion:

¢ Qué se sabe de los futuros profesores de ciencias sociales y de los programas
de formacion del profesor de ciencias sociales?

¢ Qué se sabe de las creencias de los futuros profesores acerca de la educacion
en ciencias sociales? ;Qué efectos tienen los programas de formacién en las
creencias?

¢ Qué se sabe de la disposicion de los futuros profesores de ciencias sociales
hacia la reflexiéon? ;Qué efectos tienen los programas de formaciéon en dicha
disposicion?

¢, Qué se sabe de la experiencia docente del estudiante de ciencias sociales?

La investigacion de las practicas, de los profesores en formacion y en ejercicio, ha
sido una linea de importante desarrollo en la Universidad Autonoma de Barcelona
donde pueden mencionarse las investigaciones y las tesis doctorales de Pageés
(1996), Riera (1997), Llobet (1998), Bravo (2002), Santisteban (2005) Pageés y
Pacievitch (2011), Coudannes (2013), Hernandez (2013) y Villalon (2014).
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Mi investigacion utiliza métodos descriptivos propios de la metodologia
cuantitativa. En la fase exploratoria previa a la investigacion, y en la primera etapa,
cuando se definen los casos de estudio, la informacién proporcionada por un
cuestionario permite comparar datos que son presentados en graficos y tablas y
cuyos resultados establecen las categorias de andlisis iniciales y la conformacion

de la muestra definitiva con la que prosigue el estudio.

La investigacidon se desarrolla en una secuencia temporal que permite presentarla
de manera simultanea a la ultima etapa del proceso formativo de los protagonistas
del trabajo, los estudiantes de pedagogia en historia y ciencias sociales de la
USACH.

El modelo de analisis es inductivo, las categorias conceptuales son resultado de la
informacion obtenida y la interpretacion se desarrolla junto con el proceso de
investigaciéon, en un camino de interaccion progresivo con los resultados, que
vuelve sobre ellos, para contrastarlos con los nuevos descubrimientos y hacerse

nuevas preguntas.

El método seleccionado es el estudio de casos a partir del cual se interpretan las
condiciones, influencias y contextos que han participado en la construccion de los
propésitos de la ensefianza y de la identidad docente de los estudiantes de
pedagogia en Historia de la USACH, y se elaboran las categorias de analisis que
permiten comprender el significado que los estudiantes atribuyen a su formacién

universitaria con el objetivo de tomar decisiones que contribuyan a mejorarla.

El estudio de casos es un método ampliamente utilizado en la investigacién sobre
la formacion del profesorado de historia y ciencias sociales y su pensamiento
pedagogico. Crowe, Hawley y Brooks (2012) investigan las memorias y el
aprendizaje por observacion de dieciséis estudiantes que inician sus cursos de
meétodos de las ciencias sociales, a través de una entrevista y llegan a establecer
cinco “maneras de ser” de los profesores de estudios sociales. Hawley (2010)
indaga los propodsitos de la ensefianza de tres profesores en su primer afio de

ejercicio profesional, mediante entrevistas, observacién clases y sus fundamentos
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escritos sobre la ensefianza. Yilmaz (2008) estudia las concepciones de la historia
de doce docentes en ejercicio mediante entrevistas en profundidad. Van Hover y
Yeager (2007) analizan las decisiones pedagogicas de una profesora recién
graduada a partir de la observacion de clases, entrevistas semi estructuradas,
analisis de sus documentos de programacion de clases y una entrevista grupal
con sus estudiantes. Chant (2002) investiga las teorias practicas personales (TPP)
de tres maestros debutantes, que las habian explicitado durante su proceso de
formacion. Lo hace mediante la observacion de clases y entrevistas semi
estructuradas. Cornett (1990) indaga las TPP de una profesora con vasta
experiencia a través de la observacion y andlisis de su practica. Y lo mismo
sucede con las investigaciones y las tesis doctorales realizadas en la Universidad
Autonoma de Barcelona, citadas mas arriba, en la que se combinan todos estos

métodos.

Mi investigacion estudia el pensamiento docente de cinco estudiantes de
pedagogia en historia y ciencias sociales en su ultimo semestre de formacion. Lo
hace a través de entrevistas individuales y grupales, del analisis de relatos de la
vida escolar, de la observacién de la practica y del analisis de los recursos

didacticos.
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3.1. Fases de la investigacién: exploracion y planificaciéon

La investigacién contemplé tres fases: una de exploracién, otra de planificacion y

la de recogida y analisis de la informacion.

La fase de exploracion se inicia en mi experiencia como docente del area de
didactica y practicas pedagogicas del Departamento de Historia de la Universidad
de Santiago de Chile y en mi interés de indagar en la formacion que estamos

implementando con nuestros estudiantes.

En un contexto de cambio curricular en la carrera, iniciado el afio 2008, donde se
daba la oportunidad de discutir, evaluar y redefinir el modelo que veniamos
implementando, contar con informacién empirica y fundamentos tedricos que
sustentaran los cambios, resultaba especialmente propicio. A lo anterior se
sumaba mi posibilidad personal de desarrollar la investigacion en el contexto de la
realizacion del doctorado, lo que proporcionaba los tiempos y recursos necesarios

para lograr su consecucion.

En esta fase consideré que lo mas oportuno era centrarse en el analisis de la
experiencia formativa de los estudiantes al terminar su ensefianza,
correspondiente al décimo semestre, cuando realizan la Practica Profesional
Auténoma y el Seminario de Titulo, ambos requisitos de titulacion. El grupo y el
momento elegido corresponden a la generacion que el segundo semestre de
2011, agosto a diciembre, debia realizar la Practica Autbnoma, lo que coincidia

con el inicio de mi investigacién de doctorado.

El grupo en su totalidad habia cursado conmigo la asignatura de Didactica de la
Historia en el primer semestre de 2010, por tanto tenia un conocimiento de su
rendimiento académico y un acercamiento a sus perspectivas sobre la ensefianza

y a sus perfiles como profesores de historia.

La fase de planificacion comenzé durante la realizacion del trabajo de Master en
Investigacion en Didactica de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales en la
Universidad Auténoma de Barcelona (2010-2011), oportunidad en que investigué

las representaciones sociales de los estudiantes que recién ingresaban a la
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carrera, en su primera semana como alumnos de la USACH. Ese trabajo fue el
punto de partida para proyectarlo con quienes estaban concluyendo la carrera, en

el ultimo semestre de formacion.

El marco tedrico elaborado para el trabajo de master proporcioné las categorias de
analisis a partir de las cuales se orientaron las preguntas de la investigacion, se
definieron los objetivos y se seleccionaron las estrategias metodolégicas para
abordarlos. Estas son las representaciones sociales (Jodelet, 1985), como
categoria para comprender el pensamiento y las acciones de los individuos vy
grupos, y las perspectivas (Goodman y Adler, 1985), como categoria para
comprender el pensamiento y la accion del profesorado de historia y ciencias

sociales.

El trabajo de master permitié, ademas, contar con una categoria conceptual mas
especifica, la de perfil docente, que fue elaborada a partir de los aportes de Evans
(1988), Benejam (1997) y Pagés (1994) y que fueron asimismo el sustento tedrico
para disefiar un cuestionario cuyos resultados entregaron elementos iniciales de
analisis, que se fueron ampliando y profundizando con nuevas lecturas. Estas
nuevas lecturas proporcionaron otras categorias especificas de indagacion, a las
que se fueron afiadiendo las categorias emergentes surgidas en el proceso de la

investigacion.

3.1.1. Programacion, disefio y seleccion de estrategias

La investigacién fue programada para comenzar en agosto de 2011, cuando la
generacion ingresada el afio 2007 iniciaba su ultimo semestre de formacion y su
Practica Auténoma. La recogida de informacién se proyecté para ese semestre,

desarrollado normalmente hasta mediados de diciembre.

El afio 2011 fue un ano de gran desarrollo del movimiento estudiantil en Chile,
desde mediados de junio un numero importante de las universidades y liceos del
pais se encontraban ocupados (‘en toma”) por los estudiantes. De los 25
estudiantes que habian culminado la Practica Guiada el primer semestre, 13
estaban imposibilitados de continuar con la Practica Autbnoma el segundo
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semestre debido a este contexto. La posicion mayoritaria de esos 13 futuros
profesores era de apoyo y de solidaridad con sus alumnos, por lo que no estaban
dispuestos a cambiar de centro de practica. La decision de las autoridades de la
Facultad y del Departamento de Historia fue respetar esta voluntad y proceder a
ubicarlos en nuevos establecimientos educacionales, cuando ellos lo decidieran.
Esto ocurri6 a mediados de septiembre, por lo que para todos estos estudiantes la
Practica Autdbnoma se desarroll6 en un tiempo mucho menor al programado y de
mucha presion, especialmente por la necesidad de insertarse en una realidad

escolar nueva.

El contexto anterior prolongd la recogida de informacién hasta febrero de 2012,
momento en que los participantes de la investigacion tuvieron condiciones y

disposicion para reunirse en una discusion grupal que cerraba esta etapa.
La seleccion de estrategias corresponde con las preguntas de la investigacion:

¢, Qué representaciones sociales poseen los estudiantes de Pedagogia en Historia
y Ciencias Sociales de la USACH, cuando terminan su formacion, del oficio de
profesor de historia; de la historia y las ciencias sociales como disciplina; y de la

ensenanza y el aprendizaje de la historia y las ciencias sociales?

¢ Qué relacion guardan dichas representaciones con la implementacion de su

practica profesional?

;,Cual es el origen de esas representaciones? ;Qué influencia tiene su

experiencia de vida? ¢ Qué relevancia la formacion recibida en la universidad?

Llegar a responderlas requeria de una estrategia que partiera de las experiencias
inmediatas de los participes de la investigacion. Que diera cuenta de sus
perspectivas a partir de los contextos en que fueron construidas y que permitiera
conocer como experimentaban e interpretaban el mundo social en el que
desarrollaron las relaciones que les llevaron a elaborar sus representaciones

sobre la ensenanza.
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Con esta necesidad, las técnicas de investigacion mas pertinentes para recabar
informacion correspondian a entrevistas en profundidad, relatos escritos de
experiencias de vida, la observacion de la practica y el analisis y fundamentacién

de materiales didacticos.

El trabajo de campo fue programado para realizarse en el periodo que duraba la
Practica Profesional Auténoma y consideré la recogida de informacién en distintos
momentos y situaciones del proceso: en su inauguracion formal, cuando se
explican sus caracteristicas y procedimientos; en la etapa de observacién de
clases, antes de asumir la conduccion de los cursos; en la situacion de
programacion de una clase; durante la realizacion de una clase; y una vez

terminado el proceso.

La utilizacion de métodos y técnicas de informacion diversa y la recogida de
informacion en distintos momentos del proceso, permite asegurar la estabilidad de
los datos en el tiempo y el conocimiento de elementos nuevos y variados de
contrastacion para examinar coincidencias y divergencias. En tanto que las
grabaciones de audio de las entrevistas posibilitan contrastar los resultados e
interpretaciones con la realidad. Estos tipos de triangulacion contribuyen a
asegurar el criterio de credibilidad de la investigacion, de acuerdo al concepto de
Guba (1989)

La recogida de informacion se realizo en el siguiente calendario:

Momento o Técnica Fecha
situacion

Reunion de Aplicacion del cuestionario de 02 de agosto de 2011
inauguracién formal representaciones sociales
Periodo de Entrevista en profundidad y relato Entre el 17 y el 24 de
observaciéon de escrito de experiencia escolar octubre de 2011
clases
Programacion de una | Entrevista previa a la clase Entre el 03 de noviembre y
clase el 01 de diciembre de 2011
Realizacién de una Observacion de clases Entre el 07 de noviembre y
clase el 01 de diciembre de 2011
Proceso finalizado Discusién grupal 02 de febrero de 2012
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3.1.2 Poblacién y muestra

Los estudiantes que en el segundo semestre de 2011 realizaban su Practica
Profesional eran veinticinco, quince mujeres y diez hombres. Los veinticinco
fueron convocados a una reunion oficial, que se realiz6 el 2 de agosto,
correspondiente al inicio de la Practica, donde se darian indicaciones de su
procedimiento. A la reunion asistieron veinte estudiantes y a ellos se les pidio, una
vez finalizada la reunidon, que contestaran un cuestionario, primer instrumento de
recogida de informacion, a partir de cuyos resultados se definié la muestra con la
que proseguia la investigacién. Los estudiantes fueron informados de las
caracteristicas de la investigacion y de sus finalidades: diecinueve accedieron a

participar.

Antes de analizar los resultados fueron descartados tres estudiantes, una porque
la practica que iniciaba era la Guiada, y dos porque pertenecian a generaciones
anteriores a la ingresada el 2007, que correspondia a la promocién que en el 2011

debia iniciar la Practica Autbnoma.

El analisis de los resultados permitio identificar 4 perfiles de profesorado entre los
dieciséis estudiantes que contestaron el cuestionario: ecléctico, critico, tradicional,

y critico-humanista.

Perfiles Docentes

M Ecléctico
M Critico

Tradicional

18,75% B Critico Humanista
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El paso siguiente fue la definicion de un muestreo intencional, que permitiera la
seleccién de participantes en funcién del valor de la informacion que pudiera
aportar al estudio. Los criterios para definir la muestra con que siguié la
investigacion fueron dos: un numero equilibrado que representara la diversidad y a
cada uno de los grupos que arrojo el analisis del cuestionario y, en segundo lugar,
aquellos que por sus fundamentaciones escritas en el cuestionario, dieron cuenta
de un pensamiento original y elaborado, mas alla de parafrasear los enunciados

de las opciones.

En atencién a estos criterios fueron seleccionados once estudiantes, dos
correspondientes al perfil tradicional y tres que representaron a cada uno de los

perfiles critico, ecléctico y critico- humanista.

Perfiles Docentes Critico Critico | Tradicional | Ecléctico
Humanista
M12 H7 H10 H1
Contestaron el H9
cuestionario Invitados a seguir con | M4 M3 M8 H2
(16) la investigacion (11) y | M11 M14 | M15 H5
los que aceptaron (5) | \113 M16 M6

Los once fueron invitados a seguir participando en el proyecto a través de un
correo electronico donde se explicaban los pasos siguientes, que incluian
entrevistas personales y grupales, el analisis de materiales didacticos y la

observacion de clases.

A esta convocatoria respondieron sélo cinco estudiantes, que representaban los 4
perfiles identificados a partir del cuestionario, y en definitiva con ellos se continu6
desarrollando el proceso hasta su desenlace. Una de ellas correspondia a un perfil
definido como tradicional con componentes humanistas, la segunda a un perfil
critico-humanista, el tercero pertenecia a un perfil ecléctico y las dos restantes a

un perfil critico.
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3.2. Recogida y analisis de la informacién

El analisis se realizé a partir de la informacién recabada en cada etapa del trabajo

de campo, con el objetivo de seguir la secuencia temporal entre el inicio y la

finalizacion de la Practica Autonoma. En esa ldgica,

los capitulos de la

investigacion se organizan a partir de distintas preguntas, que van profundizando y

especificando sus contenidos y perspectivas en la medida que se incorpora y se

contrasta nueva informacién y que surgen o emergen nuevas categorias para el

analisis.

Los capitulos, las técnicas e instrumentos y las categorias utilizadas para el

analisis son los siguientes y su fundamentacion se desarrolla a continuacion:

Capitulos del Trabajo de Campo Técnicas Categorias de analisis
¢ Qué representaciones tienen los | 1) Cuestionario de Representaciones Sociales
estudiantes de pedagogia del oficio | representaciones de la ensefianza y del
de profesor de Historia y de la | sociales profesor de Historia y

ensefanza de la Historia y de las
Ciencias Sociales?

Ciencias Sociales

¢ Quiénes son los estudiantes de
pedagogia en Historia, por qué
eligieron esta carrera, qué propésito
atribuyen a la ensefianza de las
Ciencias Sociales?

2) Entrevista en
profundidad
3) Relato escrito de

experiencia escolar

Representaciones Sociales
de la ensefanza y del
profesor de Historia vy
Ciencias Sociales

¢, Qué planifican, qué aspiran a
hacer en sus clases los estudiantes
durante la practica?

4) Entrevista sobre la
programacion de la
clase

Propdsitos de la ensefianza

¢, Qué hacen en sus clases los
profesores en formacion?

5) Observacién de
clases

Posicionamiento

6) Andlisis de

materiales didacticos
¢, Qué reflexion hacen los futuros | 7) Grupo de | Reflexién sobre la practica
profesores del proceso de practica | discusion

profesional?

¢,Cual es el origen del pensamiento
docente de estos futuros profesores
de Historia y qué rol juega en ellas
la formacion universitaria?

8) Triangulacién

Experiencia personal
Experiencia formativa
Pensamiento docente
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3.2.1. Cuestionario de representaciones sociales

Este cuestionario (anexo 1) fue contestado por dieciséis estudiantes. Sus
respuestas fueron recogidas en seis items que mezclaban preguntas de seleccion
multiple y preguntas abiertas de repuesta breve y que permitieron una primera
aproximacion al pensamiento de los futuros docentes en practicamente todos los

ambitos del conocimiento didactico

Fue aplicado en una primera version en el trabajo de master antes referido, lo que
dio la oportunidad de hacer cambios y perfeccionarlo, a la luz de los resultados de
ese trabajo. En dicha oportunidad, el instrumento fue sometido a la validacion de
siete expertos vinculados a la tematica de la investigacion, a la formacién de
profesores de historia, y a los protagonistas del estudio, los estudiantes de la
carrera de Pedagogia en Historia de la USACH. Los expertos estaban
conformados por dos profesoras de aula, una antropéloga, dos egresadas de la
carrera y dos docentes del Departamento de Historia, una de las cuales dicta el
curso de Epistemologia de la Historia y de las Ciencias Sociales. Las sugerencias
recibidas fueron incorporadas y, en general, apuntaban a cuestiones de
comunicabilidad, extension del instrumento, adecuacion al publico que lo

contestaria e incorporaciéon de todos los ambitos que pretendian ser consultados.

El item 1 recabd informacién biografica de los estudiantes: sexo; afio de
nacimiento y de ingreso a la USACH; procedencia geogréfica; dependencia,
modalidad y comuna donde realizaron su ensefianza secundaria; nivel de estudios
de sus padres; lugar de prioridad en que postularon a la carrera; y si siguen otra

mencion ademas de la pedagogia.

El item 2 solicité informacién acerca de las motivaciones de los estudiantes por
estudiar pedagogia. Respondieron la pregunta ;Por qué decidiste estudiar esta
carrera?, seleccionando tres de catorce alternativas que enumeraron en orden de
prioridad y fundamentaron. Las preguntas se organizaron en tres categorias
motivacionales: la identificacion profesional con el oficio de profesor, la proyeccién
social y politica que atribuyen a la carrera y la relevancia de una influencia
significativa.
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Su analisis considerd, ademas de la distincion y jerarquia entre las tres categorias
motivacionales, el numero de respuestas para cada una de estas opciones, el
contenido de dicha opcion y las caracteristicas de los fundamentos que esgrimian.
Por ejemplo, si las razones para fundamentar el sentido social y politico de la
carrera eran la comprension de la realidad social, su propio compromiso politico o

mejorar la calidad de la educacion en Chile.

El item 3, inspirado en el trabajo de ELLIS, A. K. (1991): Teaching and Learning
Elementary Social Studies. Allyn and Bacon. Boston. (Pagés, 1995), indago en las
concepciones epistemoldgicas de la Historia y las Ciencias Sociales que tienen los
estudiantes. Pregunt6é ;Qué deberias saber y desarrollar para ejercer tu labor
profesional? Las opciones sobre las que se pronunciaron, 21, se organizaron
conforme a tres categorias de construccion del conocimiento disciplinar: el objeto
de estudio; los métodos y las habilidades asociadas a dicho conocimiento. Para

cada propuesta debian sefalar su grado de acuerdo en base a los siguientes

parametros:

TAC ACD CDS EDS TDS
Totalmente  de | De a cuerdo Con dudas En desacuerdo | Totalmente en
acuerdo desacuerdo

Este item permitié distinguir inconsistencias en las perspectivas tedricas de los
estudiantes. También permiti6 recoger una valiosa informacion de aquellos
estudiantes que dudaban o estaban en desacuerdo con alguna afirmacién, por
ejemplo, con la necesidad de ensefar, los contextos y procesos de conformacion y
desarrollo de una ciudadania democratica o el conocimiento detallado de los

acontecimientos historicos.

El item 4 del cuestionario pregunté ;Para qué aprendemos historia y ciencias
sociales? Para contestar los estudiantes contaban con cinco proposiciones, cada
una de las cuales representaba distintas tradiciones epistemoldgicas en el campo
de la ensefianza del conocimiento histérico y social: positivista, nacional-patriética,
humanista, post moderna y critica. Los estudiantes eligieron las dos que mas
valoraban vy justificaron las razones de dicha eleccion. Los ejemplos utilizados para
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esta categorizacién fueron obtenidos de Benejam (1997) agregando la categoria

nacional-patriética.

El item entregd informacion de las representaciones sociales de los estudiantes en
relacion con los propdsitos y fines de la ensefianza del conocimiento histérico y
social, que se enriquecid con el analisis del campo semantico en que se
desenvolvieron sus justificaciones. Permitio distinguir con claridad opciones
tradicionales, criticas y humanistas y entregé valiosa informacién a partir de la
fundamentacion de la opcién elegida. De esta manera se pudo distinguir entre
aquellos estudiantes que s6lo parafraseaban los enunciados y los que elaboraban

razones propias.

Seleccion

Para conocer las fuentes del pasado y los hechos del presente, reconocer los
modelos histéricos y sociales y sus caracteristicas y saber aplicarlos para resolver
los problemas sociales con rigor y eficacia.

Para conocer los hechos mas significativos de la historia, asi como la vida y la obra
de los personajes que han contribuido a la construccién de la nacionalidad, y a dar
sentido a lo que somos hoy como pais.

Para comprender quiénes somos y como somos, de manera de ser conscientes de
nuestra identidad. No se puede afirmar la identidad sin tener relacién con el
pasado que lleva a comprender por qué cada pueblo es Unico e irrepetible.

Para comprender el presente, cdmo hemos llegado hasta aqui, las opciones que se
han hecho y las consecuencias que han tenido. Y para plantear acciones
alternativas para construir un futuro socialmente mas libre y justo.

Para tener los conocimientos necesarios para no dejarnos dominar, para poder
cuestionar lo que se dice sobre la historia y la sociedad y construir nuestra propia
interpretacion, considerando los contextos espaciales y temporales.

El item 5 indagd en los modelos de buen profesor que poseen los estudiantes.
Pregunté ;Qué caracteristicas deberia tener un buen profesor de historia y
ciencias sociales? y les pidié que seleccionaran, entre ocho, las tres opciones que
mas los representaban y que fundamentaran su eleccion. Las proposiciones
responden a cuatro estilos docentes: tradicional, técnico, critico y humanista y se
elaboraron a partir de los aportes de Evans (1989), Pagés (1994) y Benejam
(1997).
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Narrador de Historias Buen gestor del aula y controlador del orden

Intelectual técnicamente competente Intelectual comprometido socialmente

Experto en seleccion de contenidos y | Ciudadano informado y critico
estrategias de aula

Promotor del desarrollo integral de sus | Acompafiante y guia de procesos de
estudiantes aprendizaje de sus estudiantes

TRADICIONAL TECNICO CRITICO HUMANISTA

Sus resultados permitieron diferenciar entre opciones homogéneas y eclécticas,
entre aquellas que se identificaban con un perfil con mas claridad, de otras que
seleccionaban una diversidad de estilos docentes, que incluian el tradicional,
técnico, critico y humanista. Los fundamentos escritos, segun su solidez reflexiva,
proporcionaron nuevamente valiosa informacién para acercarse a las identidades

docentes de cada estudiante.

El item 6 indagd en las representaciones de los estudiantes respecto de la
ensefanza de la historia y de las ciencias sociales. Se les pidi6 que sefialaran su
grado de acuerdo o desacuerdo, al igual que en el item 3, respecto de 21
proposiciones referidas al tema, que se organizaban en 6 categorias: las
finalidades y valores de la ensefianza de las ciencias sociales; los métodos de
ensenanza; los contenidos ensefiados; el rol del profesor; el rol del estudiante; y
los recursos utilizados en la ensefianza. Este item es una adaptacion de ELLIS, A.
K. (1991): Teaching and Learning Elementary Social Studies. Allyn and Bacon.
Boston. (Pagés, 1995)

Su andlisis entregé informacién de las representaciones sociales de los
estudiantes en varios planos, su postura en relacion con la autonomia y las
facultades de decidir del profesor en el aula, el papel de los alumnos en el
aprendizaje y sus posibilidades de participaciéon y de las finalidades de la

ensefianza de la historia y las ciencias sociales.
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El analisis integrado de todas las respuestas permiti6 hacer comparaciones y
establecer tendencias que pudieron representar graficamente las respuestas mas
objetivas, en tanto que mis interpretaciones se ilustraron con fragmentos de las
ideas de los estudiantes, en la utilizacion de un meétodo mixto cuantitativo-

cualitativo.

El resultado fue la definicidn de los 4 perfiles docentes que caracterizan a los
dieciséis estudiantes que participaron de esta etapa de la investigacion: ecléctico,
critico, tradicional y critico humanista. Estas son las primeras categorias
emergentes que resultan de la investigacion y orientan el analisis posterior en la
medida que las siguientes etapas y la aplicacion de nuevas instancias de recogida
de informacion permiten refutar o confirmar estas categorias y entregan evidencia

del origen y desarrollo de estos perfiles.

3.2.2. Entrevista en profundidad

La segunda técnica de recogida de informacion es una entrevista semi
estructurada (anexo 3) que fue contestada por los cinco estudiantes con los que

prosiguio la investigacion (anexo 3.1).

Se organiza en los mismos ambitos del cuestionario de representaciones sociales:
informacion biografica, motivaciones para estudiar Pedagogia en Historia y
Ciencias Sociales, epistemologia de la Historia y las Ciencias Sociales, propdsitos
de la ensefianza de la Historia y de las Ciencias Sociales y caracteristicas de un
buen profesor de Historia y Ciencias Sociales. La entrevista agrega una pregunta

que indaga sobre las proyecciones profesionales de los estudiantes.

Los ambitos anteriores se dividen en sub categorias a partir de las cuales se
construyen las preguntas principales y en ocasiones preguntas complementarias o
alternativas, cuando era necesario precisar mas para obtener la informacion
requerida. En otras situaciones las respuestas de los estudiantes adelantaron

informacion, por lo que solamente se pidid profundizar en algunos aspectos.
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Categoria Subcategoria Pregunta Preguntas alternativas o
complementarias
Informacion Escolaridad ¢ Donde estudiaste tu
biografica ensefianza escolar?
Familia ¢ A qué se dedican tus
padres?
Vinculo con la USACH ¢ Por qué postulaste a la
USACH?
Motivacion Influencia significativa:
para estudiar | profesores, familia
la carrera ¢ Por qué decidiste estudiar

Identificacion con el oficio
de profesor

Motivaciones sociales y
politicas

pedagogia en Historia?

Epistemologia
de la Historia y
las Ciencias
Sociales

Métodos

Objeto de estudio

Propésito

Desde el punto de vista
disciplinario ¢ Cuales son las
cuestiones fundamentales
que hay que saber para
ensefiar Historia y Ciencias
Sociales?

¢, Crees que la universidad
te preparo bien en estos
aspectos?

¢ Cuales son las
principales fortalezas y las
mayores debilidades de tu
formacion?

Propésitos de
la ensenanza
de la Historia y
las Ciencias
Sociales

¢, Cual es el sentido que
tiene que la Historia y las
Ciencias Sociales sean
materias de ensefianza
escolar?

¢, Si tuvieras que definirte, o
identificarte, con una
perspectiva epistemoldgica
de la Historia y las ciencias
sociales, con cual lo
harias?, ¢por qué?

¢ De dbénde, de cuando,
procede esta identificacion,
ha variado a lo largo de tu
desarrollo escolar y
formacion profesional?

¢ Tiene la USACH una
linea tedrica de formacion?

Concepcion de
un buen
profesor de
Historia y
Ciencias
Sociales

Definicion de propdsitos

Seleccion de contenidos

Métodos de ensefianza

Rol del estudiante y del
profesor en la ensenanza

Seleccién y uso de
recursos didacticos

Desde tu punto de vista

¢ Qué caracteristica deberia
tener un buen profesor de
historia y ciencias sociales?

¢ Reconoces alguna
influencia personal o
modelo en los estilos de
ensefianza que reconoces
como buenos?
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Las entrevistas fueron grabadas y transcritas (anexo 3.1) y después de reiteradas
lecturas y audiciones se sintetizé lo central o mas significativo de cada respuesta.
La interpretacion que resulta de este ejercicio es fundamentada con Ila

transcripcion de frases textuales de los estudiantes.

El analisis se realiza para cada uno de los estudiantes a partir de las preguntas
generales que estructuran la entrevista, para concluir con un analisis cruzado de

los cinco casos.

El analisis compara estos resultados con los obtenidos en el cuestionario y desde
esas relaciones y evidencias surgen nuevas categorias que comienzan a
constituirse en elementos clave para el analisis y la interpretacion de las
representaciones sociales: la influencia de profesores significativos, las
caracteristicas de la formacién en la universidad, “el clima” del espacio USACH y

la participacion y la militancia politica.

Las conclusiones dan lugar a preguntas que estructuran las etapas siguientes de

la investigacion:

¢, Qué condiciones de entrada posibilitan una mayor o menor influencia en los
estudiantes del ambiente universitario? ;Cuanto peso tiene la formacién
universitaria en modificar o consolidar las representaciones de inicio? Cuanto
peso tiene la formacion y el ambiente extra-académico en el desarrollo que siguen

dichas representaciones?

3.2.3. Relato escrito de vivencia escolar

Los relatos escritos de la experiencia escolar (anexo 4) fueron elaborados
después de concluida la entrevista en profundidad. La instrucciéon que recibieron

fue en términos generales como sigue:

Quiero pedirte que evoques como eran tus clases de historia y ciencias sociales durante
tu vida escolar (Ensenanza Basica y/o Media) y que realices un relato escrito de ese

recuerdo.
¢ Qué aspectos te resultaron mas significativos?
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¢Cuales son tus recuerdos mas nitidos?

Las versiones manuscritas fueron transcritas para su andlisis, que se realiz6 a
partir de los aspectos centrales en que se focaliza el recuerdo, considerando los

siguientes aspectos:

e El tiempo del relato. En algunos casos una cronologia que considera parte
importante de la escolaridad, en otros, por lo general mas introspectivos,
centrados en una etapa o en un momento particular de la escolaridad.

e El contexto de la ensefianza. En relacidén con la significacion que hacen de
€l en términos de aprendizaje, crecimiento personal, satisfaccion, logros o
frustraciones.

e Los profesores que recuerdan y los atributos que les asignan, en cuanto
eran modelos, o0 no, de ensefianza y de personas.

Se compara el relato con las respuestas al cuestionario y a la entrevista, se
interpretan las emociones que traslucen en esta evocacién y el lugar que juegan
en el momento de formacioén profesional que estan viviendo, la Practica Auténoma,

y como proyectan este recuerdo con su futuro como docentes.

3.2.4. Entrevista programacion de clases

Previa a la clase observada, se realizé una entrevista no estructurada que se inici6é
pidiendo a los estudiantes que, libremente, describieran la clase que planificaban
realizar (anexo 5). Paralelamente, y de acuerdo a las dudas o precisiones que
surgen de la conversacion, se procedio a realizar preguntas especificas sobre la
clase, que se orientaron en base a dos cuestiones: la perspectiva epistemoldgica
de la Historia y las Ciencias Sociales de los estudiantes; y su concepcion de la

didactica de la Historia y las Ciencias Sociales, incluido el estilo docente.

En el primer caso interesaba indagar en el dominio especifico de las disciplinas, es
decir, en como se construye y adquiere el conocimiento de la Historia y las
Ciencias Sociales. El objetivo era saber cdmo planificaban abordar en su clase el

caracter interpretativo y provisional de las disciplinas, vinculado con cuestiones
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como los propositos, métodos y objetos de estudio que intervienen en la

construcciéon del conocimiento.

En el segundo caso las preguntas inquirieron en las concepciones de la didactica,
esto es en: a) el papel que jugaban en la clase programada los propdsitos que
atribuyen a la ensefanza de las Ciencias Sociales, b) la definicién e importancia
que asignan a las habilidades para el desarrollo del pensamiento social, c) las
caracteristicas de los contenidos seleccionados, y d) el rol de estudiantes y

profesores en el aprendizaje y en la ensefianza.

La entrevista finalizé preguntando a los estudiantes si durante su formacion o el
proceso de practica en el ultimo afio, habian tenido posibilidad de preguntarse por
los propdsitos de la ensefianza o de fundamentar por qué tomaban determinadas
decisiones didacticas. Esta ultima parte queria indagar sobre experiencias y
habitos en los estudiantes, que dieran cuenta de un camino de construccion de

estilos reflexivos de la practica profesional.

Los resultados de las entrevistas se analizaron individualmente, caso por caso,
para concluir realizando un analisis cruzado entre casos a partir de las siguientes

categorias:

e Propésitos de la disciplina y de su ensefianza

e Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

e Seleccién de contenidos

e Concepcion del aprendizaje y de la ensefanza

e Reflexion sobre la practica
Los resultados permitieron confrontar los perfiles docentes de cada uno con sus
decisiones de programacion, la coherencia entre ambas cuestiones y como el
proceso de investigacién permitia refutar o confirmar esos perfiles y dar luces

respecto de las experiencias en que se sustentaban sus decisiones didacticas.

En esta etapa de la investigacion surgié la categoria propdsitos de la ensefianza,
como un eje central no soélo del analisis, sino fundamentalmente del contenido de

la formacion docente.
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3.2.5. Observacion de clases y andlisis de materiales diddcticos

La observacion de clases se efectu6 a partir de una pauta (anexo 7) que dio lugar
a notas de campo. El analisis se realizé conjuntamente con el de los materiales
didacticos (anexo 7.1) utilizados para su ejecucidn. Estos materiales fueron

incorporados en el texto como fuentes que ilustran y respaldan el analisis.

El objetivo de estas observaciones era describir, analizar e interpretar como se
relacionan la planificacién de la clase y las respuestas dadas por los estudiantes
antes de su ejecucion, con las practicas que realizan en el aula. La comparacion
se efectud a partir de los mismos ambitos considerados en el apartado anterior: a)
los propdsitos de la disciplina y de la ensefanza, b) las habilidades para el
desarrollo del pensamiento social, c) la seleccion de contenidos y d) la concepcidn
del aprendizaje y de la ensefianza de la historia y las ciencias sociales, pero esta
vez en su dimension practica, en lo que Barton y Levstik (2004) definen como
posicionamiento, y que corresponde a la combinacion de los propdsitos y de las

practicas.

Al igual que en los apartados anteriores, el analisis se realiza para cada uno de los
casos por separado, para después efectuar un analisis cruzado de datos. El
resultado es la identificacion del posicionamiento de cada uno de los profesores en
su clase, que es confrontado con sus propdésitos y con las tensiones que estos
debian enfrentar durante el ejercicio de la practica. El posicionamiento se

constituye en una nueva categoria para orientar la ultima fase de la investigacion.

3.2.6. Entrevista grupal

El objetivo de esta entrevista fue indagar en la reflexibn que hacian estos
profesores recién titulados del proceso de practica que acababan de concluir. Para
ello se formularon preguntas dirigidas especificamente a la clase implementada y
observada en esta investigacion. Ademas se plantearon preguntas que, por sus
caracteristicas, abarcan el proceso de practica en general y a todo su desarrollo
formativo en la universidad. En todos los casos las respuestas de los futuros

profesores, en mayor o menor grado, aludieron no sélo a su formacion formal sino
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también a experiencias de vida que resultaron significas en la etapa de formacion

profesional que recién terminaban.

En la primera parte de la conversacion se pidié a cada uno de los estudiantes que
contaran libremente a sus compaferos las caracteristicas de la clase que habia
sido observada. El objetivo era rescatar de sus respuestas los aspectos en que
cada uno de ellos ponia el énfasis en su relato como expresion de sus opciones y

posicionamiento ante la ensefanza.

En la segunda parte de la entrevista se hicieron preguntas mas especificas. En la
primera de ellas se recordd a los estudiantes que antes que realizaran su clase, se
le pregunt6 a cada uno cual era la finalidad o propdsito que querian darle. Se les
pidié que recordaran cual fue su respuesta entonces y después y se contrastaron
sus evocaciones con los registros de sus respuestas iniciales. En la segunda
pregunta se les pido que sefialasen y fundamentasen si creian haber logrado

dicho propdsito, o no.

La tercera pregunta les dio la posibilidad de identificarse con algun paradigma de
la ensefianza, de definirse desde una identidad docente y de reflexionar sobre si
dicha definicidon experimentd algun cambio durante el proceso de practica

realizado en el Ultimo semestre.

El analisis en base a la transcripcion de la entrevista (anexo 8) indagé en las
representaciones de cada uno de los participantes a partir de una estructura que

respondid a las siguientes preguntas:

e En qué aspectos de la clase ponen énfasis sus recuerdos?

e ;Qué caracteristicas tienen los propésitos de la ensefianza que recuerdan,
qué coincidencias con los que declaran inicialmente, cual es la conciencia
sobre dichas finalidades y sus alcances?

e ,;Con qué paradigma de la ensefianza se identifican, qué transformaciones

experimenta esa identidad durante el proceso de practica?
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Siguiendo la linea de los capitulos anteriores se concluyd con un analisis integrado
de esas respuestas, que cruza la informacion de todos los casos. Los resultados
se relacionan ahora directamente con las caracteristicas formativas de la carrera,
con sus carencias y sus fortalezas, aspectos éstos de un interés primordial en
esta investigacion y que permitieron elaborar las categorias de analisis que
estructuran el capitulo final: la experiencia personal y la experiencia formativa y el
espacio USACH.

3.2.7. La triangulacion

La tesis finaliza con un analisis longitudinal de las conclusiones recabadas en

cada una de sus etapas.

El foco esta puesto en las representaciones sociales que cada uno de los
estudiantes tiene de su proceso de convertirse en profesor de Historia. Interesé
analizar como piensan e interpretan esa trayectoria, como fijan posiciéon en
relacion con acontecimientos, situaciones o personas que se relacionan con ese
proceso y en los contextos en que esas representaciones emergen y se

desarrollan.

Para lograr ese objetivo, se optd por analizar las experiencias que se relacionan
con las identidades docentes de estos futuros profesores: con los propdsitos que
declaran, con las decisiones didacticas que toman y con sus capacidades de
reflexionar sobre estas cuestiones. Estas experiencias son de dos tipos y las he
denominado, inspirada en Cornett (1990), experiencia personal y experiencia
formativa, las ultimas categorias emergentes a partir de las cuales se organizan

las conclusiones finales de la investigacion.

La experiencia personal incluye los contextos que no se relacionan directamente
con su formacion formal como profesores de historia y ciencias sociales, pero que
han influido, de acuerdo al andlisis de esta investigacién, en sus decisiones y en
su identidad docente. Considera sus experiencias antes de ingresar a la
universidad: las caracteristicas familiares que se relacionan con su opcion

profesional, el ascendiente de sus profesores durante su escolaridad, su
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participacion en movimientos sociales o politicos y otras experiencias vitales que
pudieron haberlos marcado en su decisién de ser profesores de historia. Incluye
ademas un contexto que he denominado espacio USACH, que surgio
reiteradamente en las entrevistas y corresponde al escenario extra académico de

la carrera.

La experiencia formativa, por su parte, es un elemento comun para todos los
estudiantes que participaron de esta investigacion. Incluye las asignaturas
cursadas durante los afnos de estudio tanto en el area de la disciplina, como de la
didactica y de la educacién, y la experiencia de la practica profesional

correspondiente al periodo en que se realizé la indagacion.
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3.3. Etica de la investigacién

Como cualquier investigacion en ciencias humanas, esta debié enfrentar el reto de
las experiencias de las personas que se vieron involucradas en su realizacion. En
la presentacion expliqué el desafio que significé convertirme de profesora en
investigadora y cambiar la relacion con el grupo de estudiantes que participd de
este trabajo. Esa conversion no llegd a ocurrir nunca, nuestra relacion es fruto de
la experiencia que nos dio la posibilidad de vincularnos en la universidad. El
contexto de investigacion era la formacion recibida en la universidad y sus
proyecciones apuntaban a ese ambito. En esa condicién, mi rol no tuvo mas que
aceptar que mi condicion era doble, docente e investigadora y que mi relacién con
los estudiantes era en ese doble plano, con el conocimiento que tenia de ellos,

con la historia que habiamos empezado a construir en las aulas de la universidad.

Mi preocupacion principal fue evitar las interpretaciones sesgadas que pudiera
ocasionar mi conocimiento previo de ellos. Fue una preocupacion que resguardé

en el disefo de la investigacién, en la recogida de informacién y en su analisis.

Los resultados de esta investigacion se sustentan en la utilizacion de diferentes
estrategias de recogida de informacién y de diferentes fuentes de datos. La
triangulacion es de métodos y de tiempo. La primera incluyé métodos cuantitativos
de interpretacibn en una primera etapa y cualitativos en gran parte de su
desarrollo. En esta ultima, las estrategias de recogida de informacion fueron
variadas y el analisis recurri6 siempre a contrastar los resultados de una
experiencia con la que le habia precedido, confirmando, refutando, precisando o

modificando la interpretacion segun correspondiera.

La triangulacion de tiempo estuvo en el disefio mismo de la investigacion. En el
interés de analizar la experiencia formativa de los estudiantes durante toda la
duraciéon del semestre que comprendia la realizacion de la Practica Auténoma. El
analisis permiti6 informar de los elementos nuevos que aparecian en el
pensamiento docente de los estudiantes y de aquellos que se presentaron como
una constante durante su desarrollo, otorgando solidez a las interpretaciones que

surgian en cada caso.
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La interpretacion de los significados que otorgué a las palabras de los estudiantes
y de las conclusiones que saqué en cada apartado, se confirman con el registro
preciso de sus testimonios, con las trascripciones textuales que acompafan cada
analisis, con las citas directas de sus planificaciones de clase, con la reproduccién

de los materiales didacticos que utilizan.

La investigacion y su interpretacion se realizan desde supuestos epistemoldgicos
claramente explicitados, expresando con claridad las opciones y las finalidades

que persigue la investigacion.

La investigacion se realizo en los espacios naturales donde los estudiantes vivian
su experiencia formativa, en sus centros de practica y en la universidad. Y en el
contexto social y politico en que se desarrollaba el proceso. Con colegios y
universidades ocupadas por los estudiantes, ellos mismos, sus alumnos y que
obligé a cambiar, no sin desazon, de establecimientos educacionales y a buscar

lugares adecuados para poder realizar las entrevistas.

La investigacion quiso captar la realidad desde la perspectiva de estos estudiantes
tal como la vivian, desde los significados, explicaciones y razones que formulaban,

desde sus opiniones, juicios y sentimientos.

El proceso de desarrollo de la investigacion, la etapa de recogida de datos en
interaccion directa con ellos, el ejercicio solitario del analisis y la escritura y la
retroalimentacion recibida desde ellos en esa experiencia, a través de sus
palabras, de sus reflexiones, de sus evocaciones me permiten afirmar que logré

salvar el reto de mi doble militancia, de profesora e investigadora.
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SEGUNDA PARTE

LOS ESTUDIANTES DE PEDAGOGIA EN HISTORIA Y CIENCIAS
SOCIALES DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE
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4, éQIJE REPRESENTACIONES TIENEN DEL OFICIO DE PROFESOR Y DE LA
ENSENANZA DE LA HISTORIA'Y LAS CIENCIAS SOCIALES?

Los resultados que se presentan, corresponden a la primera etapa de recopilacion
de informacién, las respuestas a un cuestionario (Anexo 1), de 16 de los 25
estudiantes que iniciaban su Practica Profesional Autonoma, correspondiente al
décimo y ultimo semestre de su formacion. Fue aplicado el 02 de agosto de 2011
en una reunion formal que daba inicio al proceso de practica y donde se les
explico a los estudiantes las finalidades investigativas que tenia. Todos los
asistentes en esa oportunidad, excepto uno que se tuvo que retirar, accedieron a
participar.

El cuestionario esta compuesto de 6 secciones, que mezclan preguntas de
selecciéon multiple y preguntas abiertas de respuesta breve. Los items apuntan a
obtener informacion de las representaciones sociales de los estudiantes en tres
ambitos: el oficio de profesor de historia; las concepciones epistemoldgicas de las
disciplinas que estudiaron durante su carrera; y la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales como materia escolar.

En coherencia con lo planteado en el marco teorico, se persigue indagar en las
representaciones que han desarrollado los estudiantes de pedagogia en historia al
finalizar su carrera, respecto de la actividad profesional que desarrollaran
prontamente. En otras palabras, con qué perspectivas simbolizan el oficio que
ejerceran y las materias que ensefaran en el ambito escolar.

El resultado sera la definicion de los perfiles docentes que caracterizan a los
estudiantes. Estos perfiles han sido construidos a partir de sus respuestas a cada
seccion del cuestionario. Sus finalidades y sus criterios tedricos y metodologicos
son explicados en cada apartado. Estas definiciones individuales permiten
delimitar tendencias a partir de las cuales se construyen los cuatro perfiles
docentes que caracterizan al grupo y que, en mi opinion, podemos proyectar al

profesorado de Historia que se titula en la USACH.
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4.1. Informacién biografica

La primera seccién del cuestionario corresponde a informacién biografica como se

muestra a continuacion:

Nombre |
Afo de Afo de ingreso a la
nacimiento USACH
Procedencia e
Comuna

Sefala la dependencia, modalidad y localizacion del establecimiento educacional donde
realizaste la ensefianza media.

Dependencia Modalidad Comuna
Municipal Cientifico -
Humanista
Particular Técnico -
subvencionado Profesional
Particular pagado

Indica el ultimo nivel de estudios aprobado por tus progenitores
Nivel Educacional Madre Padre
Sin ensefianza formal
Educacion basica
Educacién media
Técnico profesional
Universitaria

Post grado
Sefiala el lugar de prioridad en que postulaste a esta carrera
‘10 ‘20 ‘30 ‘40 ‘50 ‘60 ‘70 ‘80
Sefiala la o las menciones que estas cursando
Licenciatura en Pedagogia en Historia y Licenciatura en gestion
Historia Ciencias Sociales socio cultural

Todos los estudiantes que contestaron el cuestionario ingresaron a la carrera en el
afio 2007. Diez son mujeres y seis son hombres y en esa fecha tenian entre

veintidds y veinticinco anos. El 100% procede de la Regién Metropolitana.

Siete de los encuestados realizaron sus estudios en establecimientos municipales
(dependientes de alguna de las comunas en que se dividen las provincias en

Chile), ocho en particulares subvencionados (reciben financiamiento del Estado de
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acuerdo a su matricula) y uno en particular pagado (privado). Quince lo hicieron en
la modalidad cientifico — humanista y uno en la técnico profesional. Los seis que
estudiaron en liceos municipales se distribuyen en las siguientes comunas: dos en
Santiago, dos en Nufioa, uno en Cerro Navia, una en Estacién Central y uno en
Puente Alto.

DEPENDENCIA DEL ESTABLECIMIENTO ESCOLAR
DONDE ESTUDIARON
6,00%

= MUNICIPAL

W PARTICULAR
SUBVENCIONADO

PRIVADO

El 94% de los estudiantes corresponden a la primera generacion que accede a la

educacion universitaria respecto de sus madres y el 87% respecto de sus padres.

La carrera dictada por el Departamento de Historia de la USACH fue la primera

opcion de postulacidn a la universidad de 13 de los 16 estudiantes consultados.

Seis estudiantes estan cursando exclusivamente la Pedagogia. Seis cursan

ademas Licenciatura en Historia y cuatro de ellos, Gestion Socio Cultural.
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MENCIONES QUE ESTAN ESTUDIANDO

M Exclusivamente Pedagogia en
Historia y Ciencias Sociales

B Pedagogia y Licenciatura en
Historia

1 Pedagogia y Gestidn Socio
Cultural

4.2. Motivacion para estudiar la carrera

El item 2 del cuestionario pregunta ;Por qué decidiste estudiar esta carrera?

Enumeracion Justificacion
prioridades

Quiero ser profesor(a)

Quiero ser historiador(a)

Quiero ser profesor(a) de historia

Quiero ser gestor(a) cultural

Fue lac arrera en queque dé
seleccionado(a)

Me asegura estabilidad economica

Para mejor ar la calidad de la
educacion en Chile

Por la orientacion formativa del

Departamento de Hist  oria
USACH

Por la influe ncia de un profesor
significativo

Por el rol social que ¢ umplen
lo(a)s profesore(a)s de historia

Por influencia familiar

Para c ontribuir ala comprension
de la realidad social

Por el pre stigiosoc ialde Ia
profesion docente

Por razones politicas

No tengo respuesta

Otra razon (sefialala)
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Los estudiantes debian seleccionar tres opciones entre catorce, numerarlas de
acuerdo a su prioridad y fundamentar su decision. El objetivo de la pregunta es
indagar sobre las motivaciones para estudiar la carrera y la dimensioén y el origen
en que éstas se fundamentan. Para ello se establecen tres categorias: la
identificacion profesional con el oficio de profesor (en rojo en la encuesta de
recogida de datos, Anexo 2); la proyeccion social y politica que atribuyen a la
carrera (en verde) en directa relacion con los propésitos; y la relevancia de una
influencia significativa (en azul). Esta ultima categoria obedece al interés de
indagar el peso que tuvieron sus profesores de educacion escolar en su elecciéon
profesional y como esto se relaciona con los modelos de ensefianza con los que
se identifican o promueven.

Siete estudiantes optaron por las categorias de identificacion profesional vy
proyeccion social y politica. Tres destacan opciones exclusivamente social -
politicas y tres se identifican con las tres categorias. Tres eligen la relevancia de
una influencia significativa, acompafada de la identificacién profesional con el
oficio de profesor (2) o la proyeccion social y politica (1) que atribuyen a la carrera.
En sintesis sélo dos de los encuestados no reconoce como influencia la dimension

social y politica del oficio de profesor de historia.

La categoria mas veces marcada corresponde a la de proyeccidn social y politica,
con 24 opciones, ocho de ellas en primer lugar, concentrada en la opcion Para

contribuir a la comprension de la realidad social, con tres preferencias.
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En el caso de la categoria de identificacion profesional, el analisis de los
contenidos de las justificaciones permite establecer dos tipos de respuestas, las
que ponen énfasis en el amor (M3) y en el gusto por ensefiar, en comprender el
pasado y proyectar el conocimiento adquirido (M15; H9; M13); y las que destacan

el interés en desarrollar un pensamiento reflexivo (M11; H10):

Es parte esencial de mi proyecto de vida y amo ensefiar (M3)
Principalmente por mi gusto por la Historia y mi gusto por la ensefianza (H9)

... ahora que pasé por el proceso de practica me di cuenta que es la forma
mas “apropiada” de proyectar el conocimiento adquirido (M13)

...entregar el conocimiento directamente y ayudar a los jovenes tal como
me ayudaron a mi, tanto en la formaciéon social como personal, otorgando
un pensamiento critico al estudiantado (M11)

...para lograr que los jovenes abran sus mentes (H10)

A pesar que las respuestas varian entre aquellas que recalcan aspectos afectivos,
disciplinarios y académicos de la pedagogia y las que esperan el desarrollo del
pensamiento critico en el estudiantado, en ambos casos aparece destacado el rol
de un profesor que entrega conocimientos a sus estudiantes, mientras los ultimos

se situan en una posicion menos protagdnica.
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Cuando las opciones son la relevancia de una influencia significativa, los
argumentos transitan entre los que subrayan el caracter de modelo que tiene el
profesor para sus alumnos (M6); la suerte de haber tenido un excelente maestro
durante la educacién secundaria (H9 — M15) y la figura de alguien que se

distinguia por su cercania (H10).

Fui afortunado en tener un excelente profesor durante la educacion media,
que inculco el gusto por la signatura (H9)

Porque me agradaba la cercania que lograba con los estudiantes (H10)

Cuando la influencia significativa es la orientacién formativa del Departamento de
Historia de la USACH, se recalca su vision progresista de las ciencias sociales

(M12) y su orientacién por la historia social (M14).

Porque tenia conocimiento de la calidad de los docentes y por la vision
general de las ciencias sociales que no poseian otras mallas curriculares
(M12)

Puesto que es distinta a la de otras universidades, alejandose de visiones
tradicionales, con una fuerte formacion en el ambito de la historia social que
a mi en lo personal es algo que me atrae e interesa (M14)

Para el caso de la proyeccidén social y politica que atribuyen a la carrera de
profesor de Historia, las opciones mas elegidas son las que asignan un rol social a
los profesores de esta disciplina, encaminado a la comprension de la realidad. Los
estudiantes sefialan en sus justificaciones la posibilidad de crear espacios para la
reflexion y el cuestionamiento critico sobre la realidad, sobre todo en el ambito de
lo social (M14); el aporte a un analisis mas politico de la realidad (M12); el
desarrollo de habilidades de pensamiento historico para comprender pasado y
presente (M16 — M4); la contribucion a que los estudiantes y la sociedad conozcan
distintas perspectivas y puedan cuestionar su realidad (M11); y el rol
transformador del profesor de Historia para la comprensiéon de la realidad social
(M6).

Distinto [el rol social de los profesores de historia] al de otros profesores,
pues los contenidos que abordamos permiten la reflexién y cuestionamiento
sobre la realidad, sobre todo en el &mbito de lo social (M14)
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Porque considero que la formacion en el area aporta un analisis mas
politico de la realidad (M12)

Siendo historiadora o profesora puedo contribuir a que los estudiantes y la
sociedad conozcan distintas perspectivas y vean mas alla, cuestionando su
realidad (M11)

Me parece que la ‘realidad social” es una cuestion desconocida para los
Jjovenes y el rol del profesor de la signatura en la comprension de ésta es
vital... dado el rol transformador del profesor de historia (M6)

¢, Por qué decidieron estudiar pedagogia en historia y ciencias sociales las

personas que contestaron esta pregunta?

Catorce de los dieciséis estudiantes seleccionaron la proyeccion social y politica
como motivacion para elegir esta carrera profesional, lo que la convierte en la

principal tendencia en esta respuesta.

Doce se identifican con el oficio de profesor en alguna de las opciones que
marcaron. Sus fundamentos incluyen desde el amor por ensefiar hasta el interés

de desarrollar el pensamiento critico entre los jévenes.

Diez eligen como causa una influencia significativa. En cinco casos corresponde a
un profesor de la época escolar, en cuatro a la tendencia historiografica y
formativa de la USACH con énfasis en lo social, uno de los estudiantes marca
ambas opciones. No aparece, en cambio, ninguna influencia familiar. Los
profesores destacados en estas respuestas lo son por su cercania, por su caracter
de modelos, de ejemplo de buenos profesores, por haber aprendido de ellos el
gusto por la disciplina. No hay alusion en estas respuestas al profesor como
influencia para la comprension de la realidad o el desarrollo del pensamiento

social.

120



4.3. Concepciones disciplinarias de la Historia y las Ciencias Sociales

El item 3 del cuestionario pregunta ;Qué debieras saber y desarrollar para ejercer
tu labor profesional? Los estudiantes pronunciaron su grado de acuerdo o
desacuerdo en cinco niveles, respecto de 21 afirmaciones construidas conforme a
tres categorias del conocimiento disciplinar: el objeto de estudio, los métodos y las
habilidades asociadas a dicho conocimiento.

Marca solo la opcion que mas te represente en cada uno de los enunciados.

TAC | ACD | CDS | EDS | TDS

Los propositos, fundamentos tedricos y métodos de la
historia, la geografia y las ciencias sociales

La aproximacion critica a los acontecimientos sociales

La interpretacion derivada de los hechos debidamente
establecidos.

La redaccion de textos histéricos y de las ciencias
sociales.

El conocimiento detallado de los acontecimientos
historicos

La comprension de los procesos sociales, culturales,
politicos y econémicos del mundo actual.

La lectura y analisis de la organizacion del espacio.

Los avances y debates académicos en la investigacion de
la historia, la geografia y las ciencias sociales

Los gobiernos de Chile y sus obras.

Las diversas corrientes de interpretacion historica,
geogréfica y social

El andlisis de diversas fuentes de informacién social

La historia de las fiestas, la familia y la vida cotidiana

La interpretacion y valoracion del patrimonio

Los cambios en las relaciones econdmicas, sociales y
espaciales que ha experimentado la humanidad

Los contextos y procesos de conformacion y desarrollo de
la ciudadania democrética

La ubicacion cronoldgica de los acontecimientos y los
periodos de la historia

La valoracion y empatia con diversos sujetos historicos

La constitucion politica de Chile

Los distintos ritmos y temporalidades de la historia.

El disefio e implementacion de investigaciones histéricas

Los instrumentos y métodos de la investigacion cientifica
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Las respuestas pueden analizarse por el nivel de concentracion de las opciones.
En un primer grupo se congregan patrones de respuestas muy concentrados, que
optan exclusivamente por las alternativas totalmente de acuerdo y de acuerdo
(TAC y ACD) y que corresponden al 19% de los cuestionarios (3), o por las
opciones anteriores (TAC y ACD) y entre 1 y 2 respuestas en las que manifiestan
dudas (CDS) y que corresponden al 25% de los casos (4). A este grupo se
agregan dos estudiantes que seleccionan 6 y 11 opciones con dudas
respectivamente. Las respuestas de este conjunto permiten concluir que los
estudiantes no logran discriminar opciones distintas o contradictorias en las
afirmaciones que hacen alusién a la epistemologia de la historia y de las ciencias
sociales en el cuestionario. Manifiestan estar de acuerdo con todas las
afirmaciones, en una gama que incluye desde la necesidad de aprender /a
aproximacion critica a los acontecimientos sociales, hasta los acontecimientos y
personajes mas importantes de la historia de Chile y universal. En el segundo
caso agregan una cuota de dudas que no les permiten definir una opcion, por
ejemplo, cuando deben plantearse ante la necesidad de aprender y desarrollar la
valoracion y empatia con diversos sujetos historicos, como parte de su formacion

profesional.

DISTRIBUCION DE RESPUESTAS SEGUN OPCIONES

W TAC-ACD
W TAC-ACD-CDS
TAC-ACD-CDS-EDS-TDS

Una diferencia es marcada por las respuestas distribuidas en una gama mas
amplia de alternativas, que permitiria dar cuenta de una mayor discriminacion
entre opciones epistemoldgicas. En este caso las respuestas incluyen ademas de

acuerdos (TAC y ACD) y dudas (CDS) algun numero de desacuerdos (EDS y
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TDS), que varia entre una (5) y cuatro oportunidades (1). El porcentaje de

estudiantes en esta categoria es de 44% (7).

La tendencia generalizada de respuestas manifiesta un patron de agrupacion
concentrado en este item y no permite sacar conclusiones definitivas respecto a
las nociones epistemoldgicas de la historia y las ciencias sociales que poseen los
estudiantes. Esto podria superarse si tuvieran que fundamentar sus elecciones,
sin embargo esta es una cuestion que si hacen en las secciones siguientes del
cuestionario y la comparacion entre ellas ofrece variadas posibilidades de

contrastacion y analisis.

A pesar de la limitacion anteriormente sefalada, las respuestas a este item
permiten observar algunas tendencias producto del grado de acuerdo, duda o

desacuerdo que manifiestan en cada una de las proposiciones.

¢ Qué debieras saber y desarrollar para ejercer tu labor profesional?

Respuestas con mayor | Los propositos y fundamentos tedricos de la

porcentaje de | Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales.
acuerdo.100% La aproximacion critica a los acontecimientos
sociales.

La comprension de los procesos sociales,
culturales, politicos y econdmicos del mundo
actual.

El analisis de diversas fuentes de informacion
social.

Los cambios en las relaciones econdmicas,
sociales y espaciales que ha experimentado la
humanidad.

Los distintos ritmos y temporalidades de la historia.
Respuestas con mayor | La interpretacion derivada de los hechos

porcentaje de duda. debidamente establecidos.

Entre 25 y 38% Los gobiernos de Chile y sus obras.
La historia de las fiestas, la familia y la vida
cotidiana.

La Constitucion Politica de Chile.
Respuesta con mayor | Los gobiernos de Chile y sus obras.
porcentaje de
desacuerdo, 31%
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Las afirmaciones en las que los estudiantes manifiestan estar unanimemente de
acuerdo corresponden todas ellas a perspectivas historicas y de las ciencias
sociales que aspiran a una comprension de la realidad de manera compleja,
tratando de abarcar y entender las multiples dimensiones a través de las cuales
esa realidad se conforma y utilizando para ello diversas fuentes de informacion.
Las que ofrecen dudas, y tienen mayores porcentajes de desacuerdo, se acercan
mas decididamente a orientaciones positivistas y tradicionales, a excepcién de la

proposicidon que plantea la historia de las fiestas, la familia y la vida cotidiana.

4.4. Propésitos del aprendizaje de la Historia y de las Ciencias Sociales

El item 4 del cuestionario pregunta ;Para qué aprendemos Historia y Ciencias
Sociales? Para contestar los estudiantes contaban con cinco proposiciones, que
representan distintas tradiciones epistemoldgicas en el campo de las ciencias
sociales y de la ensefanza: positivista, nacional-patridtica, humanista, post
moderna y critica. Los ejemplos de esta categorizacion fueron obtenidos de
Benejam (1997) agregando la opcion nacional-patridtica. Los estudiantes debian
elegir las dos que mas los representaban, sefialando su prioridad, y justificando su

seleccion.

Seleccidon

Para conocer las fuentes del pasado y los hechos del presente, reconocer
los modelos histéricos y sociales y sus caracteristicas y saber aplicarlos
para resolver los problemas sociales con rigor y eficacia.

Para conocer los hechos mas significativos de la historia, asi como la vida y
la obra de los personajes que han contribuido a la construccion de la
nacionalidad, y a dar sentido a lo que somos hoy como pais.

Para comprender quiénes somos y como somos, de manera de ser
conscientes de nuestra identidad. No se puede afirmar la identidad sin
tener relacion con el pasado que lleva a comprender por qué cada pueblo
es Unico e irrepetible.

Para comprender el presente, como hemos llegado hasta aqui, las
opciones que se han hecho y las consecuencias que han tenido. Y para
plantear acciones alternativas para construir un futuro socialmente mas
libre y justo.

Para tener los conocimientos necesarios para no dejarnos dominar, para
poder cuestionar lo que se dice sobre |a historia y la sociedad y construir
nuestra propia interpretacién, considerando los contextos espaciales vy
temporales.
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Las opciones que marcaron en primer lugar se distribuyen como muestra el grafico
y permiten comprobar que las preferencias de los estudiantes se inclinan
exclusivamente (100%) por las perspectivas identificadas con los paradigmas

humanista y critico (incluyendo en este ultimo el post moderno).

Opciones marcadas en primer lugar

umanista
0,

Si analizamos las dos preferencias que debian marcar, el 63% (10) lo hace por
alternativas exclusivamente criticas; el 31% (5) combina opciones criticas y

humanista; y un 6% (1) selecciona una opcion critica y la positivista.

Las justificaciones de los estudiantes que optan por la alternativa humanista ponen
énfasis en la necesidad de crear conciencia (H9 — H10) y en la comprensién de

quienes somos, tomando el pasado como perspectiva (M15).

Si logramos hacer conscientes a los sujetos de para qué sirve la historia,
evidentemente contribuiremos a construir una sociedad mas libre y justa...
la historia no es sélo de hechos y datos, sino de personas y de como éstas
construyen su identidad. Este proceso tiene un componente histérico que
no solo brinda respuestas, si no que valiosas preguntas para entender lo
que somos como individuos y sociedad (H9)

Los que seleccionan las opciones criticas pueden dividirse en dos grupos. Los que
ponen énfasis en el conocimiento disciplinar como elemento de liberacion (M12);
como elemento clave para establecer alternativas de cambio en la construccion de

futuro (M6) y que permita comprender, cuestionar y cambiar la realidad (M14) y
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aquellos que ponen acento en el individuo, en el desarrollo de un sujeto pensante,
reflexivo, critico frente a la realidad (M13- H7)

Desde mi punto de vista la perspectiva critica de la historia y el mundo
social es importantisima pero no puede desarrollarse a cabalidad sin
conocer antecedentes para ello. Quiero sefialar que la informacion y el
conocimiento son clave para establecer alternativas de cambio a la
construccion del futuro (M6)

Para mi, saber Historia y Ciencias Sociales se relaciona con el manejo de
un conocimiento que nos permite cuestionar no solo lo que se nos dice
sobre la Historia, sino que también la realidad que nos rodea, existiendo de
esta forma la oportunidad de generar nuestra propia interpretacion, tanto de
la Historia como de otros ambitos del conocimiento sobre lo social (M14)

Creo que es importante aprender historia y ciencias sociales para a través
de ello lograr una mejor comprension de nuestro presente, pero sobre todo
y en conjunto con lo anterior, poder convertirnos en sujetos pensantes,
criticos frente a la realidad y el contexto en que nos encontramos, de
manera tal que la historia pueda ser una herramienta, un medio para no ser
engafiados, para ser sujetos finalmente (M13)

Creo que el conocimiento y habilidades de las Ciencias Sociales deben
impulsar el desarrollo de sujetos criticos y reflexivos, conscientes de su
pasado y su presente y activos en la construccion de un mejor futuro (H7)

Los estudiantes que contestaron este cuestionario no atribuyen propdsitos
nacionales patrioticos a la enseflanza de la Historia. Solamente uno marca la
opciodn positivista en combinacién con la respuesta critica.

Cinco estudiantes manifiestan que el propdsito de la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales es que las personas puedan comprenderse en su identidad,

s6lo una de ellas lo hace en primer lugar.

Los dieciséis estudiantes declaran que el propdsito de la ensefianza de la Historia
y las Ciencias Sociales, es comprender el presente en la perspectiva de construir
un futuro socialmente mas libre y justo y/o tener los conocimientos para no dejarse
dominar y cuestionar lo que se dice sobre la Historia.

Esta ultima opcién marca la tendencia hegemonica en esta respuesta.
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4.5. Modelos de un buen profesor de Historia y Ciencias Sociales

El item 5 del cuestionario pregunta ;Qué caracteristicas deberia tener un buen
profesor de Historia y Ciencias Sociales? Se presentan ocho frases breves que
dan cuenta de estilos de ensefianza (anexo 2). Las categorias fueron construidas
a partir de las propuestas de Evans (1989), Pagés (1994) y Benejam (1997). Los
estudiantes debian elegir las tres opciones que mas los representaran y

fundamentar su eleccion.

Narrador de Historias Buen gestor del aula y controlador del
orden
Intelectual técnicamente competente Intelectual comprometido socialmente

Experto en seleccion de contenidos y | Ciudadano informado y critico
estrategias de aula

Promotor del desarrollo integral de sus | Acompafante y guia de procesos de
estudiantes aprendizaje de sus estudiantes

Las ocho frases dan cuenta de cuatro estilos de ensefanza que han sido definidos
como: tradicional; técnico; critico y humanista. El tradicional se sustenta en la
exposicion oral como estrategia de ensefanza y en el control, del aula y del
alumnado. El técnico pone énfasis en la eficacia y la eficiencia para organizar
situaciones de ensefanza, en tanto que el humanista se centra en el estudiante,
sus intereses y capacidades de manera integral. El critico, finalmente, pone

énfasis en el compromiso social del docente y en la ciudadania informada.

El andlisis de las respuestas (opciones explicitadas y fundamentacién de las
mismas) permitié establecer la identificacion de los estudiantes con los siguientes

estilos de ensenanza.

Cinco de ellos (31%) marcan opciones para tres categorias distintas, que varian
entre técnica, humanista y critica para cuatro de los casos y técnica, critica y
tradicional para uno de ellos. Las fundamentaciones consideran ambitos de todos
estos estilos, donde se destaca el triple rol del profesor como gestor de los
procesos de ensefianza y aprendizaje de sus alumnos; acompafante y guia de
esos procesos e incitador de sus estudiantes para debatir y cuestionar el medio

social y su realidad inmediata (H5).
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Una adecuada seleccion de contenidos y estrategias permite alcanzar un
desarrollo optimo de las clases y buen logro del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Siendo ciudadano informado y critico, incita al estudiante a
debatir y cuestionar responsablemente el medio social y su realidad
inmediata. Mas que instaurar estrategias que permitan el desarrollo integral,
es pertinente acompafar y guiar procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Asi se guian procesos de elaboracion y construccion
autonoma... (H5)

Caracteristicas de un buen profesor de
Historia y Ciencias Sociales

M Tres opciones distintas
B Humanista y tradicional

Critico y humanista

Dos estudiantes (H10 y M15) eligen las opciones humanistas acompafada de la

alternativa, buen gestor del aula y controlador del orden. Sus fundamentos se

centran en la vinculacion entre el profesor y sus estudiantes, en la empatia y el

objetivo de formar personas.

El docente si solo se cierra en su area no logra captar a los alumnos, si no
es capaz de ver lo que quieren los estudiantes solo genera verticalidad en
su desarrollo, gestando un alejamiento, y que los jovenes los vean como
agentes dirruptores [sic] de su desarrollo (H10)

Nueve estudiantes (56%) combinan opciones criticas y humanistas, teniendo las

primeras un mayor peso sobre las segundas en una relacion de 6 a 3. Las

fundamentaciones destacan el deber de formar personas del profesor de historia,
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ineludible del compromiso que debe tener con lo que hace, con la comunidad y
con la realidad en que viven sus estudiantes (M8 — H7) a lo que se agrega la
necesidad de hacerlo desde una vereda critica y comprometida politicamente
(M16).

Primero creo que se debe estar comprometido con lo que uno hace y con la
comunidad de sujetos en la que incidimos, pues la escuela es parte del todo
que llamamos sociedad y de no estar comprometidos con el bienestar de la
mayoria siendo informados y criticos, se terminaria por repetir la cultura
oficial que mantiene el estatus quo (H7)

... desde mi percepcion un buen profesor de historia y ciencias sociales
debe tener los conocimientos y herramientas profesionales para poder
desenvolverse en su practica cotidiana. Sin embargo, para que estas
tengan un sentido significativo en su accionar debe ser un ciudadano
interesado por conocer y construir conocimiento desde la vereda critica, un
sujeto comprometido social y politicamente con su quehacer profesional y a
partir de ello, un docente guia y orientador de los aprendizajes (M16)

Las respuestas a la pregunta sobre las caracteristicas que deberia tener un buen
profesor de Historia y Ciencias Sociales, tienen coincidencias con las respuestas
sobre los propésitos de la ensefianza del item anterior. Catorce de los dieciséis
estudiantes eligen una o las dos opciones correspondientes a la categoria de un
profesor critico: intelectual comprometido socialmente y/o ciudadano informado y

critico.

Sin embrago, como las alternativas a marcar aqui eran tres, las elecciones dieron
posibilidades de mayor diversidad.

Nueve de los catorce estudiantes que se identificaron con la opcion de un profesor
critico, eligieron ademas una (6) o dos opciones (3) correspondientes al profesor
humanista: promotor del desarrollo integral de sus estudiantes y/o acompariante y

guia de procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

Los cinco restantes agregaron dos opciones de categorias distintas. Cuatro de
ellos sumaron a la categoria humanista, la correspondiente al profesor definido

como técnico: intelectual técnicamente competente ylo experto en seleccion de
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contenidos y estrategias de aula, en lo que puede leerse como un claro

eclecticismo.

La novedad respecto del item de los propdsitos de la ensefanza, es que tres de
los estudiantes se identificaron con categorias de profesores definidos como
tradicionales: narradores de historias y/o buenos gestores del aula y controladores

del orden.

4.6. Concepciones de la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales

El item 6 (adaptacién de Ellis, A. K, 1991: Teaching and Learning Elementary
Social Studies. Allyn and Bacon. Boston. En: Pagés, 1995) pide a los estudiantes
que marquen su grado de acuerdo o desacuerdo, respecto de 21 proposiciones
referidas a la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales.

Las proposiciones se organizan en 6 categorias: las finalidades y valores de la
ensefanza de las ciencias sociales (celeste); los métodos de ensefanza (verde);
los contenidos ensefiados (gris); el rol del profesor (rosa); el rol del estudiante

(anaranjado); y los recursos utilizados en la ensefianza (morado)

A diferencia del item 3, en este no encontramos patrones de respuestas
concentrados en las opciones totalmente de acuerdo (TAC) y de acuerdo (ACD).
Todos los estudiantes responden en una distribuciéon que permite visualizar una
discriminacion entre las opciones sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales que

se les proponen.

Las proposiciones que logran mayor grado de acuerdo (TAC-ACD) corresponden
a las categorias de finalidades y de métodos de la ensefianza de las ciencias
sociales y todas ellas se inscriben en una perspectiva critica o humanista de la
ensefanza. Las dudas mas reiteradas, en cambio, se ubican en el ambito de los
recursos; del rol que deben jugar profesores y alumnos en las decisiones de la
ensefianza; y contradictoriamente con la clasificacion anterior, también de los
métodos. En otras palabras, mientras el 100% de los estudiantes (16) senala estar
de acuerdo en que la indagacion ayuda a los estudiantes a pensar mas

eficazmente, cuando deben plantearse ante la proposicion que afirma que un
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problema con el que tropieza la ensefianza por indagacion es que el alumnado

nunca sabe realmente cuales son las respuestas, siete de ellos dudan.

Las clases de ciencias sociales han de estar mas centradas en los intereses del alumnado
que en las disciplinas

El alumnado de historia puede comprometerse en el estudio de problemas de la comunidad
local

En las clases de historia hay que dedicar mas tiempo a ensefiar nombres, fechas y lugares
que a estudiar la sociedad

El libro de texto debe ser el elemento orientador de lo que se ensefa en clases de ciencias
sociales

El objetivo final y la principal funcién de la historia y la geografia es el aprendizaje de hechos
y conceptos

La historia ya esta escrita, por tanto lo que se aprenda en la universidad es suficiente para
ensefar en la escuela

Los denominados métodos de descubrimiento en la ensefianza, son menos eficaces que los
métodos tradicionales

La indagacion ayuda al alumnado a pensar mas eficazmente

Como el alumnado tiene diferentes estilos de aprendizaje, intereses y tipos de inteligencia,
no siempre se deben estudiar las mismas tematicas.

El lenguaje y las matematicas son mas importantes que la historia

La ensefanza de la historia y las ciencias sociales debe orientarse a los buenos resultados
en el SIMCE y en la PSU

Un problema con el que tropieza la ensefanza por indagacién es que el alumnado nunca
sabe realmente cuales son las respuestas

Los métodos de indagacion y descubrimiento conducen frecuentemente al desorden, la
confusion y la indisciplina

La investigacion actualizada y los debates de los historiadores y cientistas sociales deben
ser la base de la ensefianza escolar

El andlisis de valores y de las relaciones humanas son los aspectos fundamentales del
programa de ciencias sociales

La ensefianza de la historia y las ciencias sociales genera ciudadanos criticos y
comprometidos con el mejoramiento social

La lectura y las preguntas de los libros de texto son la base de un programa eficaz de historia
El trabajo en pequeno grupo habitualmente provoca una pérdida de tiempo

El profesorado y el alumnado deben decidir qué quieren ensefiar y aprender de historia y
geografia

El profesorado que no da respuesta a los problemas de las ciencias sociales pierde el
respeto de sus estudiantes

Los profesores y profesoras deben ensenar de acuerdo a las indicaciones dadas por el
MINEDUC

Las respuestas permiten concluir que los estudiantes de ultimo afio de la carrera
no logran tomar una posicién respecto de afirmaciones que dan un protagonismo
relevante a los intereses del alumnado en el proceso de ensefianza, cuestion que
se repite con aquellas que visualizan al profesor como un profesional con

autonomia para tomar decisiones pedagdgicas. Lo mismo ocurre cuando deben
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decidir entre concepciones y métodos de aprendizaje tradicionales, basados en la

memoria y la repeticidn, y otros que apuntan al descubrimiento y la reelaboracién.

Respuestas con
mayor porcentaje
de acuerdo.
Entre 94 y 100%

El alumnado de Historia puede comprometerse en el estudio de
problemas de la comunidad local.

La indagacion ayuda al alumnado a pensar mas eficazmente.

La ensefanza de la Historia y las Ciencias Sociales genera
ciudadanos criticos y comprometidos con el mejoramiento social.

Respuestas con
mayor porcentaje
de duda.

Entre 38 y 50%

Las clases de Ciencias Sociales han de estar mas centradas en
los intereses del alumnado que en las disciplinas.

El libro de texto debe ser el elemento orientador de lo que se
ensefa en clases de Ciencias Sociales

Un problema con el que tropieza la ensefianza por indagacién es
que el alumnado nunca sabe realmente cuales son las
respuestas.

La lectura y las preguntas de los libros de texto son la base de un
programa eficaz de Historia.

El profesorado y el alumnado deben decidir qué quieren ensefar
y aprender de Historia y Geografia

Los profesores y profesoras deben ensefar de acuerdo a las
indicaciones dadas por el Ministerio de Educacion

Respuestas con
mayor porcentaje
de desacuerdo.
Entre 94 y 100%

En las clases de Historia hay que dedicar mas tiempo a ensefiar
nombres, fechas y lugares que a estudiar la sociedad.

La Historia ya esta escrita, por tanto lo que se aprenda en la
universidad es suficiente para ensefar en la escuela.

El lenguaje y las matematicas son mas importantes que la
Historia.

La ensenanza de la Historia y las Ciencias Sociales debe
orientarse a los buenos resultados en el SIMCE y en la PSU.

Las opciones que suscitan mayores grados de desacuerdo (EDS-TDS) se ubican
en las categorias de las finalidades y valores de la ensefianza y de los contenidos
a ensenar. Estos desacuerdos son perfectamente coherentes con los acuerdos
(TAC-ACD) sefalados en los parrafos anteriores. Los estudiantes se identifican
con las perspectivas criticas y humanistas cuando niegan que en las clases de
historia haya que dedicar mas tiempo a ensenar nombres, fechas y lugares que a
estudiar la sociedad; o que la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales
deba orientarse a los buenos resultados en el SIMCE y en la PSU (pruebas

estandarizas en Chile). Sin embargo, tres estudiantes dudan respecto a que el
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objetivo final y la principal funcion de la Historia y la Geografia sea el aprendizaje

de hechos y conceptos.

Estas respuestas permiten concluir que los estudiantes se ubican en perspectivas
criticas y humanistas cuando se trata de identificarse con los fines, valores y
contenidos de la ensefianza, pero que dudan, o son decididamente mas
tradicionales, cuando los aspectos sobre los cuales deben pronunciarse tienen
relacion con los métodos de ensefianza, con los recursos o el papel que deben
jugar en el aula estudiantes y profesores. En otras palabras, son mas progresistas
cuando se trata del deber ser, de cuestiones mas abstractas, como los valores o
las finalidades de la ensefianza de las ciencias sociales, pero bastante mas
tradicionales cuando se trata de la practica cotidiana en la sala de clases, de los
meétodos con los que ensefan, de las caracteristicas de las relaciones que

propician entre ellos y sus estudiantes.

4.7. Perfiles de los futuros profesores de Historia y Ciencias Sociales

El analisis individualizado de los cuestionarios integro las respuestas de todos los
items para aproximarse al perfil de profesor de Historia y Ciencias Sociales de

cada uno de los estudiantes.

El analisis de la pregunta respecto de las motivaciones para estudiar pedagogia
en historia y ciencias sociales considerd, ademas de la distincion y jerarquia entre
las tres categorias _la vinculacion con el oficio de profesor, alguna influencia
significativa o las razones politicas_ el numero de respuestas para cada una de
estas opciones, el contenido de dicha opcidn y las caracteristicas de los
fundamentos que esgrimian. Por ejemplo, si las razones para fundamentar la
influencia de un profesor eran por su cercania como ser humano, como referente

intelectual o por sus posturas politicas.

El item que tenia por objetivo indagar en las perspectivas epistemoldgicas de las
disciplina de los estudiantes, no logré cumplir con su objetivo a cabalidad. Como

ya se sefalara, las respuestas mayoritariamente estaban de acuerdo con todas las
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proposiciones, aunque fueran contradictorias y, en ese caso, la unica conclusién
que podia sacarse era la falta de claridad en este aspecto, o definitivamente fallas
en la construccion de la pregunta y en su planteamiento. Con todo, el item entregd
informacion de aquellos estudiantes que dudaban o estaban en desacuerdo con
alguna afirmacion, por ejemplo, con la necesidad de ensefar, los contextos y
procesos de conformacion y desarrollo de una ciudadania democratica o el

conocimiento detallado de los acontecimientos historicos.

La pregunta referida a las finalidades de la ensefianza de la Historia y las Ciencias
Sociales permitié distinguir con claridad opciones tradicionales, criticas vy
humanistas y entregd valiosa informacién a partir de la fundamentacion de la
opcion elegida, entre otras, la posibilidad de diferenciar ente aquellos estudiantes

que solo parafraseaban los enunciados o elaboraban razones propias.

Lo mismo ocurre con el item que pregunta por las caracteristicas que deberia
tener un buen profesor de historia y ciencias sociales. Sus resultados permitieron
diferenciar entre opciones homogéneas y eclécticas, entre aquellas que se
identificaban con un perfil con mas claridad, de otras que seleccionaban una
diversidad de estilos docentes, que incluian el tradicional, técnico, critico y
humanista. Los fundamentos escritos, segun su solidez reflexiva, proporcionaron
nuevamente valiosa informacion para acercarse a las identidades docentes de

cada estudiante.

Finalmente, la pregunta referida a las caracteristicas de la ensenanza de la
historia y las ciencias sociales, entregd informacion de las representaciones
sociales de los estudiante en varios planos, su postura en relacion a la autonomia
y las facultades de decidir en el aula del profesor, el papel de los alumnos en el
aprendizaje y sus posibilidades de participacion y de las finalidades de la

ensefanza de la historia y las ciencias sociales.

El andlisis integrando de las respuestas de todos los items, permite establecer

cuatro perfiles de estudiantes de acuerdo a sus concepciones epistemoldgicas de
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las ciencias sociales, de las mismas como materias de ensefanza escolar y de

sus representaciones sobre el oficio de profesor de historia.

Cuatro de los dieciséis estudiantes (25%) pueden considerarse como de un perfil
critico-humanista. A estos paradigmas responden sus concepciones sobre los
fines de la ensefianza y del aprendizaje de las ciencias sociales, orientados a la
comprension del presente y al desarrollo de sujetos pensantes frente a la realidad
(M13). Sobre la consideracion de cémo deberia ser un buen profesor de estas
disciplinas, indican que deberia caracterizarse por establecer una relacion con sus
estudiantes encaminada al desarrollo de personas integrales en lo politico, social,
cultural e identitario (M11). Y sobre las razones que sefalan para estudiar la
carrera, siempre les atribuyen un importante sentido politico y social acompafado

del rol formador de personas de la carrera docente.

Siendo historiadora o profesora puedo contribuir a que los estudiantes y la
sociedad conozcan distintas perspectivas y vean mas alla cuestionando su
realidad.

Los docentes tienen un rol fundamental al interior del aula, el que va
formando a sus estudiantes en distintos aspectos, tanto politicos, sociales,
culturales, familiares, etcétera, lo cual siento que me permite aportar y me
complementa en mi quehacer (M11)
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Perfiles Docentes

M Ecléctico
M Critico

Tradicional

B Critico Humanista

18,75%

Cuatro estudiantes (25%) pueden ser considerados como criticos, por cuanto
todas sus repuestas se inscriben en esta perspectiva. Sus razones para estudiar la
carrera tienen un alto componente social y politico, en algunos casos
exclusivamente (M16); piensan que el sentido de aprender ciencias sociales es
convertirse en sujetos criticos y reflexivos (H7) para comprender el mundo social,
pero también para promover formas de transformarlo (M3). Sefialan que un buen
profesor de ciencias sociales debe estar comprometido con lo que hace, con la

comunidad y con el bienestar de la mayoria (H7).

Un buen profesor de historia y ciencias sociales debe estar comprometido
con lo que hace y con la comunidad de sujetos en la que incidimos, pues la
escuela es parte del todo que Illamamos sociedad y de no estar
comprometidos con el bienestar de la mayoria siendo informados y criticos,
se terminaria por repetir la cultura oficial que mantiene el statu quo (H7)

Tres de los estudiantes de la muestra (19%) pueden ser catalogados como en un
perfil tradicional, aunque entre ellos presentan diferencias. El primero de ellos,
con un fuerte componente humanista (M15), se identifica claramente con el rol de
profesor como un ensefiante comprometido con sus alumnos.

El segundo estudiante (M8), aunque se identifica con modelos de profesor critico y

humanista, manifiesta dudas en todas las opciones referidas a la ensefanza con
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caracteristicas participativas, que ponen énfasis en el rol activo del estudiantado y
en la construccién del conocimiento y en un papel mas auténomo del profesor en
la toma de decisiones. Las mismas dudas se generan cuando debe responder
sobre la necesidad de conocer y ensefiar los contextos y procesos de
conformacién y desarrollo de la ciudadania democratica. Finalmente cuando debe
contestar sobre el para qué se aprende historia, una de sus opciones es la
alternativa positivista: para reconocer los modelos historicos y sus caracteristicas y

saber aplicarlos para resolver los problemas sociales con rigor y eficacia.

El dltimo estudiante (H10) elige la opcion buen gestor de aula y controlador del
orden como caracteristica de un buen profesor de ciencias sociales. Sus
argumentos son, sin embargo, contradictorios, porque enseguida pone énfasis en
la necesidad de evitar el verticalismo (sic) en la ensefianza. Sus respuestas
muestran una cuota importante de inseguridad, cercana a la indefinicién, con
dudas en ambitos como los fines de las ciencias sociales y de su ensefanza, de
sus contenidos, métodos y rol del estudiantado y del profesor. Es uno de los dos
estudiantes de la muestra que no selecciona opciones sociales politicas al
momento de sefialar sus motivaciones para estudiar la carrera, poniendo énfasis

mas bien en la identificacién profesional centrada en la disciplina.

Creo que la Historia se debe presentar como una alternativa para generar
conciencia, pero esto no se puede lograr si es que no se comprende el
pasado y el presente, porque si no se logra se esta condenado a cometer
los mismos errores (H 10)

Los cinco estudiantes restantes (31%), finalmente, no pueden ser clasificados en
un perfil especifico, teniendo mas bien un caracter ecléctico en sus respuestas.
Cuando seleccionan las caracteristicas de un buen profesor de Historia, marcan
tres opciones distintas distribuidas en la perspectiva critica, humanista, técnica y
tradicional. Si bien sus sentidos de la ensefianza se centran en perspectivas
humanistas y criticas, sus respuestas al detalle revelan progresismo en cuanto a la
eleccion de contenidos y fines de la ensefianza de las ciencias sociales, pero

bastante mas dudas y tradicionalismo en cuanto a los métodos y el rol que deben
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jugar estudiantes y profesorado en el proceso. En este grupo se encuentra el otro
estudiante que no sefiala razones sociales o politicas en la seleccidn de la carrera
(H9)

Decidi estudiar esta carrera principalmente por mi gusto por la Historia y por
mi gusto por la ensefianza.

Fui afortunado en tener un excelente profesor durante mi educacion media,
que inculco el gusto por la asignatura.

El buen docente debe seleccionar adecuadamente sus estrategias en el
aula, debe considerarse un intelectual transformativo y tiene que
acompanar a sus estudiantes en su proceso de aprendizaje (H9)

Los resultados de este analisis coinciden y se distancian con las investigaciones
que fueron consultadas como marcos de referencia para su realizacion. El gran
porcentaje de estudiantes identificados con un perfil critico (50%) mantiene la linea
de los hallazgos del estudio de Evans (1989), que describe al profesor
relativista/reformador (45%) como el numero mayoritario de la muestra que
investigd. Lo mismo ocurre con los profesores definidos como eclécticos, que en
ambos estudios corresponden al segundo lugar de los casos investigados, 31% y

22,5% respectivamente.

Los estudiantes que respondieron este cuestionario estan lejos de representar la
diversidad de perspectivas de las ciencias sociales que Godman y Adler (1985)
identificaron entre los estudiantes de profesorado que investigaron. De las seis
categorias definidas en esa investigacion, solamente dos se acercan a los
resultados que significan los perfiles docentes de esta. La de quienes en la
investigacion de Godman y Adler consideraban las ciencias sociales como
educacion para la accién social (perfil critico) y en alguna medida, la de quienes la
consideraban como estrategias para las relaciones humanas, que podria
corresponder con algunas de las representaciones de quienes destacan

componentes humanistas en su perfil.

En los resultados de la investigacion de Crowe, Hawley y Brooks (2012) en la que
definen cinco “maneras de ser de los profesores de estudios sociales”, los autores

se muestran extrafiados de que ninguno de los estudiantes consultados en la
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muestra, tuviera recuerdos de profesores radicales, o de estos como lideres,
actores politicos o pensadores globales. La investigacion entrega los resultados de
una entrevista estandarizada aplicada a diecinueve estudiantes de profesorado de
estudios sociales, antes de iniciar su primer curso de metodologia de ciencias
sociales y responde como estos futuros profesores recuerdan la ensefianza de los

estudios sociales.

En la recogida y analisis de informacion de este cuestionario, los estudiantes que
seleccionaron la influencia de un profesor significativo como motivacion para
estudiar pedagogia en Historia, lo recuerdan como una persona cercana, buen
profesor o que estimulé en ellos su gusto por la disciplina. Tampoco hay
representaciones de estos profesores, en esta etapa de la investigacion, que den

cuenta de ellos como actores sociales o intelectuales criticos.

4.8. Los estudiantes seleccionados

Para continuar con el proceso de investigacion, fueron convocados a participar
once estudiantes correspondientes a los cuatro perfiles identificados a partir del
analisis del cuestionario. Los criterios de seleccion fueron dos. Un numero
equilibrado que representara los porcentajes que arrojo el analisis de la muestra vy,
en segundo lugar, aquellos que por sus respuestas escritas cuando
fundamentaron, dieron cuenta de un pensamiento original y elaborado, mas alla de
parafrasear los enunciados de las opciones. La seleccion no pudo resguardar el
equilibrio de género, que de antemano beneficiaba a las mujeres 10 a 6, porque

de los 5 estudiantes identificados con un perfil ecléctico 4 eran hombres.

Los once estudiantes fueron invitados a participar a través de un correo
electrénico, en el que se explicaban los pasos siguientes del estudio, que incluian
entrevistas individuales y grupales y la observacion de clases. Cinco de ellos

respondieron positivamente, y con ellos se prosiguio investigando.
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Perfiles Docentes Critico Critico | Tradicional | Ecléctico
Humanista
M12 H7 H10 H1
Contestaron H9
el Invitados a seguir | M4 M3 M8 H2
cuestionario | con la investigacion | M1 1 M14 | M15 H5
Yy los que aceptaron M13 M16 M6

La estudiante identificada como M15 en esta primera parte, en adelante Elisa,
corresponde a un perfil tradicional con un fuerte componente humanista. Sus
respuestas aluden a la influencia de ejemplos de profesores significativos en su
vida, a la vez que sefala que una de las caracteristicas de un buen profesor es
controlar el orden y mantener un marco de disciplina en el aula. Piensa que el fin

del aprendizaje de las ciencias sociales es comprender quiénes somos:

Me intereso la docencia por los ejemplos de mis buenos profesores.

Me gusta enseniar e interesarme por comprender mas el pasado.

Considero que es fundamental contribuir a la comprension de quienes
somos, tomando la perspectiva del pasado, pero ademas es importante
tener la vision actual de por qué ocurren las cosas.

Es necesario tener un marco de disciplina en el aula que permita un buen

desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje, lo cual esta muy ligado
al desarrollo de docentes que estén presentes y acomparien el proceso de
aprendizaje, que posea un rol participativo, siendo en consecuencia un
promotor del desarrollo de sus estudiantes... pasando a ser de verdad un
formador de personas (M15)

Elisa duda que la ensehanza de la historia y las ciencias sociales genere
ciudadanos criticos y comprometidos con el mejoramiento social y esta de acuerdo
en que el libro de texto debe ser el elemento orientador de lo que se ensefie en las

clases de ciencias sociales.

H2, desde ahora Diego, corresponde a un perfil ecléctico de acuerdo a sus
respuestas al cuestionario. Cuando manifiesta por qué decidié estudiar pedagogia
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en historia, senala opciones de identificacién con la profesién docente, el interés
de mejorar la educacién en Chile y la influencia de la orientacién formativa de la
USACH:

Siento que puedo agregar un grano de arena a la mejora de la educacion
desde la docencia, a nivel del desarrollo de las habilidades.

El rol social es alto en el profesor de historia y mas aun con la formacién de
la USACH.

Las finalidades de la ensefianza de la historia responden a propdsitos que se
debaten entre perspectivas criticas y humanistas, en tanto que su definicion de lo
que es un buen profesor de historia, responde a concepciones tradicionales, del

curriculum técnico y también del critico:

Uno vive de suefos y utopias. Uno puede optar a generar desde el
conocimiento del pasado una reformulacion del futuro. Pero sé que desde
las opciones que da la hegemonia social es un todo complejo.

Desde el presente es la interrogacion al pasado y por qué estamos aca.
Narrar historias creo que es un componente, pero no desde la vision de “la
historia” sino de historias como cuentos. Para mi es realizar un espectaculo,
un show desde la entrada a la salida de clases, mas no perder mi identidad
como actor de este show, siendo una persona informada y critica.

Diego cree que la indagacion ayuda al alumnado a pensar mas eficazmente, pero

también piensa que estos métodos conducen frecuentemente al desorden, la
confusién y la indisciplina. Cree que para ensefar historia es necesario
comprender los procesos sociales, culturales, politicos y econdmicos del mundo
actual, pero duda que sea necesario conocer los contextos y procesos de

conformacién y desarrollo de la ciudadania democratica.

Ignacia, M4, desarrollé respuestas que permiten clasificarla como critica —
humanista. Todas sus motivaciones para estudiar pedagogia en historia se
inscriben en la dimension social y politica de sus intereses, lo mismo ocurre

cuando debe definir las finalidades de la ensenanza de la Historia:

Al realizar mi diagnoéstico politico de la realidad identifico como clave la
educacion. La educacion tanto formal como informal son instancias que
requieren de un fortalecimiento.
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La asignatura de Historia permite de forma mas directa tratar temas que
posibilitan la reflexion critica sobre la realidad actual.

Trabajar por una sociedad libre y justa es el sentido que poseen todas las
acciones en mi vida, incluida mi formacion profesional y posterior
desempefio laboral. Una de las formas para construir dicho futuro es ir
develando ciertas estructuras de dominacion de las cuales la historia,
muchas veces es herramienta.

Cuando debe caracterizar a un buen profesor de historia, junto a la opcidn critica,
ciudadano comprometido socialmente, selecciona las opciones promotor del
desarrollo integral de sus estudiantes y acompariante y guia de los procesos de

aprendizaje de sus estudiantes, y fundamenta:

En primer lugar el docente en su calidad de actor social debe
comprometerse socialmente pero no solo a nivel de accion sino también
teéricamente, debe ser un sujeto critico y reflexivo de su labor y de su
realidad. Por otra parte una gran conviccion que poseo es que el profesor
no trasmite conocimientos solamente, sino que forma personas en el
sentido mas amplio.

En tanto que M16 y M3, Macarena y Camila respectivamente, pueden

identificarse con un perfil decididamente critico.

Macarena mezcla motivaciones politicas y de identificacion profesional en su

opciodn por ser profesora:

Ser profesora es parte esencial de mi vida y amo ensefiar. Contribuir a la
comprension de la realidad social es el objetivo directo de mi labor como
docente.

Es una necesidad de aportar de forma concreta a mejorar la calidad de la
educacion, como motivacion ideoldgica.

Las finalidades que atribuye a la ensenanza de la historia y las ciencias sociales y
su perspectiva de lo que debe ser un buen profesor del area la inscriben en una

perspectiva critica de la pedagogia:

El conocimiento de la historia y las ciencias sociales, aprendidos a partir de
la ensefianza contemporanea, debe promover herramientas para
comprender el mundo social pero también para promover formas de
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transformarlo, posibilitando la capacidad propositiva de los sujetos y su rol
activo en la sociedad.

Un docente de historia y ciencias sociales debe ser un intelectual en tanto
debe ser capaz de leer y comprender la realidad, vinculado directamente
con las problematicas sociales, es un rol inherente a él ya que es lo que
deberia promover en sus estudiantes. En esa misma linea debe ser un
ciudadano critico e informado, que tome posicion en su medio social (M3).

Camila declara que estudié pedagogia por razones politicas, es la opcion que

marca en primer lugar y todas sus repuestas corresponden a esa dimension:

Tenemos [los profesores de historia] un rol fundamental en la formacion de
espacios para la reflexion y accion critica en la sociedad.

Las habilidades de pensamiento histérico critico son base para comprender
pasado y presente.

Creo en lo inseparable que es la toma de decisiones como sujeto de lo
politico.

Cuando debe pronunciarse por las finalidades de la ensefianza de la historia y las

ciencias sociales, elije las opciones criticas:

Porque creo que sin lugar a dudas el aprendizaje de la historia y las
ciencias sociales implica no s6lo un conocimiento pasivo del pasado, sino
del pasado en tanto nos es significativo para la comprension,
cuestionamiento y accion en el tiempo presente y las memorias
hegemonicas que este contiene.

Lo mismo ocurre cuando define lo que es un buen profesor de historia:

Creo que sin lugar a dudas —desde mi percepcion- un buen profesor de
historia y ciencias sociales debe evidentemente tener los conocimientos y
herramientas profesionales para poder desenvolverse en su practica
cotidiana. Sin embargo, para que estas tengan un sentido significativo en su
accionar debe ser un ciudadano interesado por conocer y construir
conocimiento desde la vereda critica, un sujeto comprometido social y
politicamente con su quehacer profesional y a partir de ello, un docente
guia y orientador de los aprendizajes.

La segunda parte del trabajo sigue con una entrevista en profundidad, con las

mismas lineas de indagacion de las representaciones sociales que el cuestionario,
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y con una biografia escrita, que indaga en las memorias de los futuros profesores,

como estudiantes de Historia en su vida escolar.

Los resultados de ese capitulo permitiran consolidar o refutar las definiciones de
perfiles establecidas a partir de las repuestas al cuestionario y avanzar en las
representaciones sociales que poseen los estudiantes del ultimo semestre de la
carrera, sobre la ensefianza y el oficio de profesor de Historia y Ciencias Sociales.
Y, con posterioridad, en su practica se podra analizar su racionalidad y comprobar
e interpretar su coherencia con las ideas expuestas tanto en el cuestionario como

en la entrevista.
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5. ;QUIENES SON LOS ESTUDIANTES DE PEDAGOGIA EN HISTORIA, POR QUE
ELIGIERON ESTA CARRERA, QUE PROPOSITO ATRIBUYEN A LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES?

Este apartado corresponde al analisis de los resultados de los dos instrumentos de
recopilacion de informacién de la segunda etapa: la entrevista en profundidad a los
estudiantes (anexo 3 pauta y transcripciones) y el relato escrito de sus recuerdos

como alumnos de Historia y Ciencias Sociales, durante su vida escolar (anexo 4).

La entrevista semiestructurada se organiza en los mismos ambitos del
cuestionario de representaciones sociales, analizado en el capitulo anterior:
informacion biografica, motivaciones para estudiar Pedagogia en Historia y
Ciencias Sociales, concepciones del saber disciplinario, propésitos de la
ensefianza y caracteristicas de un buen profesor de Historia y Ciencias Sociales.
La entrevista agrega una pregunta que indaga sobre las proyecciones

profesionales de los estudiantes.

En el relato escrito se les pidié que recordaran sus clases de Historia y Ciencias
Sociales durante su vida escolar. Los aspectos mas significativos, sus recuerdos

mas nitidos.

Estas dos técnicas fueron empleadas con los cinco estudiantes con que prosigue
la investigacién, después de la aplicacién del cuestionario, y que responden a
cuatro perfiles segun los resultados de dicho instrumento: tradicional-humanista

(Elisa); ecléctico (Diego); critico-humanista (Ignacia) y critico (Camila y Macarena).

Las entrevistas y los relatos escritos de cada uno de los estudiantes fueron
realizados en la misma instancia de reunion. Primero se procedié a la entrevista
que durd entre 40 y 50 minutos y una vez concluida esta se les dio instrucciones

para que desarrollaran el relato escrito, que tomé alrededor de 30 minutos.
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Esta actividad se realiz6 a mediados de octubre de 2011, una vez concluido el
analisis del cuestionario y concretada la participacion de la muestra definitiva de la

investigacion.

Todo el periodo estuvo caracterizado por una gran efervescencia del movimiento
estudiantil chileno y en esas circunstancias no se podia acceder a las
dependencias universitarias por encontrarse ocupadas por los estudiantes. Como
consecuencia de aquello, las entrevistas se realizaron en una sala destinada a
consulta psicoldgica y que contaba con todas las condiciones para que estas se

llevaran a cabo en un ambiente de tranquilidad.

En esa fecha, cuatro de los cinco estudiantes entrevistados (lgnacia, Camila,
Diego y Macarena) habian sido cambiados de los centros de practica en que
originalmente se desempefaron durante el primer semestre de 2011, por
encontrarse estos “tomados” por los alumnos secundarios en el contexto del
movimiento estudiantil. Para entonces, llevaban aproximadamente un mes en sus

nuevos establecimientos educacionales.

Los resultados de las entrevistas se presentan en el orden cronolégico que se

realizaron.
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5.1. Ignacia: el compromiso con el desarrollo de sus estudiantes y con el cambio
social

La entrevista se realiz6 el 17 de octubre de 2011 y tuvo una duracion de 40

minutos.

Ignacia, identificada con un perfil critico — humanista de acuerdo a los resultados
del cuestionario, tiene 22 afos y vive en la comuna de La Florida, una de las mas
populosas de la ciudad de Santiago y que congrega preferentemente a sectores
de clase media. Sus padres trabajan en el sector de servicios en los oficios de
vendedor y secretaria. Estudid en un liceo municipal fuera de su comuna, con
prestigio de buen nivel académico y con gran participacion en el movimiento
estudiantil llamado “revolucion pinguina”, desarrollado el afio 2006, cuando Ignacia
egresaba de 4° afo de ensefianza media. Ahora durante su Practica Guiada,
regreséd a su liceo para realizar clases, el director del establecimiento la recordo
como parte de la “generacion traidora”. Ignacia es la primera de su familia en
estudiar en una universidad publica y ademas de la pedagogia esta siguiendo la

mencion de Licenciatura en Historia.

5.1.1. Motivos de su opcion profesional

Cuando responde cuales fueron sus motivaciones para estudiar la carrera, Ignacia
da cuenta de una fuerte vinculacion con el oficio de profesora que nace en el
colegio, entendido como una actividad de ayuda a los demas. Esta idea es
influenciada por una profesora cercana y que sera muy significativa en términos
afectivos y personales. Antes de esta influencia, segun senala, sus preferencias

de formacion profesional incluian la medicina y la psicologia.

. en el colegio yo quise estudiar varias cosas. Primero medicina, después
psicologia... y de psicologia salté a la pedagogia por una profe, porque yo queria
psicologia por ayudar a las personas... no tenia una motivacion muy politica
detras. Y después en el transcurso de tercero y cuarto medio una profesora de
historia se preocupé mucho de una amiga que tenia problemas, esta chica se
cortaba, una vez tuvimos que llevarla a la posta después del colegio... y ahi yo me
di cuenta que el rol del profesor, no era solamente ensefiar en clases, sino que
también llevaba toda esta parte de contener a los alumnos fuera del salon.
Entonces yo dije “ya, esto me sirve. Esto es como psicologia —dije- pero mas
barato y a mas gente”. Entonces ese fue el giro... y elegi historia porque... me iba
bien...
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Esta opcidn, identificacion con el oficio de profesora, no aparece en las respuestas
de Ignacia al cuestionario, que se inscriben exclusivamente en el ambito de lo
social — politico. La eleccion disciplinaria, Historia y Ciencias Sociales, tiene mas
que ver con su buen rendimiento que con sus preferencias durante la ensefianza

media.

Respuestas al cuestionario ¢ Por qué decidiste estudiar esta carrera? Opciones y

fundamentaciones:

1.- Por razones politicas: Al realizar mi diagndéstico politico de la realidad, identifico
como clave la educacion.

2.- Para mejorar la calidad de la educacion en Chile: Como mencioné en el cuadro
1, la educacion tanto formal como informal son instancias que requieren de un
fortalecimiento.

3.- Por el rol social que cumplen lo(a)s profesore(a)s de Historia: La asignatura de
Historia permite de forma mas directa tratar temas que posibilitan la reflexion
critica sobre la realidad actual.

En el cuestionario tampoco marco la existencia de un profesor como influencia
significativa en su decision de ser profesora de historia, cuestion que aparece con

claridad en sus respuestas a la entrevista, ahora como desafio intelectual:

I: ...no solamente por el tema de como se relacionaba con los chiquillos, sino
que a mi me gustaba también como ella hacia clases, mucho. Era... nos daba a
ver peliculas que eran inentendibles, yo creo que hasta el dia de hoy no las he
entendido ... El huevo de la serpiente, Blade Runner, Apocalipsys Now, eh... Por
Quién Doblan las Campanas, bueno hay algunas que obviamente son mas
literales, pero por ejemplo Blade Runner yo nunca entendi la relacién con la
materia...no sé por qué la vimos, todavia no sé por qué la vimos...

L: vas a tener que ir a preguntarle.

I: si le hemos preguntado y dice que no nos va a decir, dice que cuando
seamos grandes la vamos a entender y... ella, también el desafio intelectual con
ella era terrible, porque también era una profesora muy pesadilla, pero de forma
personal era muy simpatica... y nosotros teniamos que tratar de darle respuesta y
revertir esa situacion... era la tnica que nos hacia lecturas por ejemplo; ella nos
dio a leer la introduccion de Hobsbawm del siglo XX, también nos hizo leer “el fin
de la historia” de Fukuyama, solamente la introduccion... ella hacia cosas muy
interesantes, a diferencia de los demas profes que eran faciles.

Las motivaciones de Ignacia para responder por qué resolvido ser profesora de
Historia, cambian a lo largo de la carrera universitaria, en el entendido que esta
decision se toma en el quinto semestre de formacion.
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Su paso por la universidad es definido como el tiempo mas rico de su vida en
crecimiento intelectual y personal, en el que destaca su interés por participar e
interiorizarse en la politica, a pesar que las experiencias de organizacion social las
habia iniciado en el contexto del movimiento estudiantil durante la ensefianza
media. Esta experiencia seria el resultado de todo el contexto de la carrera, que
incluye las clases, la orientacion teorica de los profesores, sus companieros, la
organizacion de las asambleas y su participacion en un colectivo de educacion

popular que se organiza en Pedagogia en Historia.

Los arios de la carrera han sido los mas ricos de mi vida en términos de
crecimiento, intelectual y personal (...) En la universidad por primera vez me
interioricé en politica porque mi familia es super catdlica (...) y de politica no se
habla (...) En la universidad, debido a todo yo creo: a las clases; los profes, que
por mas que quieran o no, te muestran una tendencia; los chiquillos; ver la
organizacion en las asambleas, exponiendo a diferentes partidos y diferentes
grupos (...) Hasta que en tercer afio me uni a un colectivo y alli yo creo que he
crecido mucho (...) ahi se da todo este nexo, de tomar esta motivacion por ayudar
simplemente, a que se una con la motivacién politica de cambiar la sociedad y el
camino que uno ve a través de esto (...)
Sefiala que su motivacion inicial por ayudar, adquiere en la universidad un
contenido politico para cambiar la sociedad. En el proceso ha tenido un conflicto
entre la educacion formal y la no formal en la que ha trabajado, pero la practica en
los colegios la ha convencido que la escuela es un espacio de cambio al que no

hay que renunciar.

No me acuerdo que texto lei, que hablaba de que finalmente la escuela también
era un espacio de lucha de poder, que no habia que perder, que no habia que
regalar, (...) eso me reafirmé que en la escuela, también se pueden cambiar
cosas, (...) esa es mi motivacion ahora (...)

La explicacion de su opcion por la pedagogia en Historia tiene un fuerte contenido
politico. Se sustenta en una reflexién que le permite hacerse consciente de los
cambios que ha experimentado en el proceso y donde es capaz de hacer sintesis
de su origen y proyecciones de futuro con conviccion y claridad. Valora
fuertemente la formacion de la carrera, y todo el espacio que ha significado para

ella la vida universitaria.
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5.1.2. Su concepto de ser buena profesora

Las caracteristicas de ser una buena profesora para Ignacia se centran
fundamentalmente en capacidades personales donde la empatia juega un rol
fundamental. Empatia que consiste en la vinculacion que se pueda llegar a
establecer con los alumnos y que debe dar lugar a una relacion de cercania
basada en la confianza, en la comprension del sentido de la ensefianza y no en el

castigo ni en la evaluacion.

Todo lo demas se puede aprender, sefala, y una buena profesora debe tener el

talento para ser capaz de integrar y aplicar todo lo aprendido.

I: ... ellos no escuchan en nada al profe [su profesor guia en la practica], en
nada y el profe no es mal profe, no es pesado, los trata con mucho carifio, nunca
los regafia, les dice: “por favor silencio” y nunca puede hacer clases. En cambio a
mi si me escuchan un poco mas, porque yo siento que me los gané fuera de la
sala, conversando con ellos, a mi me gusta mucho el hecho de que me vean
cercana, con respeto claramente... por ejemplo en cosas super basicas, que me
dijeran tia. “No, yo no soy tu tia, soy tu profe”... marcar esas diferencias,... yo creo
que la empatia es lo principal, lo demas uno lo puede aprender, lo académico,
pero finalmente la cuestion personal creo que no...

L: ¢ Y una empatia que se basa en qué, dirias tu?

I: En lograr que los chiquillos se sientan... no humillados, ni presionados, ni
evaluados, si no que uno les esta ensefiando con toda la humildad del mundo...
tratando... de que ellos vayan entendiendo de a poco el sentido que tiene que
estén en el colegio, que uno les esté ensefiando estas cosas, que no es que uno
les esté haciendo casi un castigo.

Su respuesta en la entrevista coincide con dos de las opciones que marco en el
cuestionario: Promotor del desarrollo integral de sus estudiantes y acompariante y
guia de procesos de aprendizaje de sus estudiantes. Cuando fundamenté sus

opciones sin embargo, se centrd principalmente en su tercera opcioén: Intelectual

comprometido socialmente.

En primer lugar el docente en su calidad de actor social debe comprometerse
socialmente pero no soélo a nivel de la accién sino también teéricamente, debe ser
un sujeto critico y reflexivo de su labor y de su realidad. Por otra parte, una gran
conviccion es que el profesor no transmite contenidos solamente, sino que forma
personas en el sentido mas amplio.
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En las respuestas a la entrevista pone mas énfasis en las cualidades personales
del profesor y en su vinculacion con el estudiantado, omitiendo las motivaciones
politicas de cambio social que resaltara en la pregunta anterior y en la respuesta al
cuestionario, confirmado el perfil critico — humanista, con que se la identificara a

partir del analisis de sus respuestas al cuestionario.

5.1.3 Concepcion del saber disciplinario

Ignacia no esta segura de si esta bien preparada, o no, para ejercer la profesion.
Sefala que esa es una respuesta que le daran los anos de practica, pero sabe
que tiene una muy buena base cuando se compara con practicantes de otras

universidades, sobre todo en didactica, planificacion y evaluacion.

Se siente muy comoda y sodlida con las tematicas de Historia, tiene mas temor con

Geografia, porque es una materia que estudié cuando recién entr6 a la carrera.

Su respuesta pone énfasis en el desarrollo de habilidades, y en el como, mas que
en los contenidos que deberia ensefiar, y da cuenta de una conciencia de que su
formacion esta en proceso y que la practica en la sala de clases es un espacio de

formacion permanente:

... Siento que tengo lo basico, no sé si bien preparada, creo que eso solamente lo
voy a tener con mas afos en la sala (...) Siento que la base que tengo es muy
buena y de eso uno se da cuenta conversando con practicantes de otras
universidades (...) éramos como cuarenta o cincuenta practicantes, entonces uno
conversaba con mucha gente, y ahi uno se da cuenta...

... hasta la forma en que yo trato a los chiquillos, viene dada también en parte de
lo que aprendi en la Universidad, o por una cosa personal no sé, pero por ejemplo
los (...) practicantes de ofra universidad, tenian aun esta idea del profesor
autoritario en la sala de clases. Amenazaban con anotaciones y llegaban a la sala
de profesores y contaban,... eché a un nifio de la sala...

... No sé si esto responda la pregunta, pero puede ser que los chiquillos de otras
universidades se preocupaban mas... no sé qué manejo tendran del contenido
porque nunca los he visto hacer clases, pero cuando uno conversaba con ellos era
muy centrado en los contenidos y nosotros teniamos muy presente el tema de las
habilidades (...) sobre todo las habilidades en Historia, cuéles son las
fundamentales y que hay que estar siempre viéndolas en la sala, eso yo creo que
también es un punto de diferencia.
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5.1.4. Propésitos de la ensefianza

Ignacia sefiala que se pregunta constantemente cual es el sentido de la
ensefianza de la historia y de las ciencias sociales. La responde a partir de su
interés en que sus estudiantes entiendan el pasado, para que desnaturalicen la
realidad social y vean posibilidades de salida a lo que pasa hoy. Su objetivo es el
desarrollo del pensamiento, fundamental para que la gente empiece a despertar.
Que los chiquillos (...) puedan entender las dinamicas de hoy dia, las relaciones
de poder, (...) que no es por suerte, que tienen una explicacion de por qué se ha

llegado hasta aqui (...) También quiero que entiendan esa explicacién, uno puede
buscar donde estan las salidas (...) de qué forma se puede cambiar (...)

Una preocupacion de su practica es como hacer pensar a sus alumnos y lo aborda
planificando las preguntas que hara en la clase. Esta es una cuestion que le ha
costado mucho y que ha hecho evidente a partir de las observaciones de su
profesora tutora: la contradiccién entre su objetivo de desarrollar el pensamiento
critico y la realizacion de preguntas de memorizacion o de respuestas cerradas y

unilaterales.

Cree, sin embargo, que el desarrollo del pensamiento critico autbnomo no es

posible en la escuela, porque siempre esta supeditado a la guia del profesor:

Hacer clases, no sé si va a sonar feo, pero es bien egoista (...) Finalmente uno
quiera o no, es mi intencion haciendo clases, es mi proyecto de vida, es mi
proyecto de sociedad traspasandoselo a ellos [los alumnos] (...) tratando que no
sea una imposicion (...) pero es inevitable que sea yo la que voy guiando la
reflexién con mis preguntas, mas alla que yo quiera que sean sujetos activos en la
sala de clases (...) su pensamiento no va a ser auténomo del todo (...) el
pensamiento critico autbnomo no se puede dar, a menos que uno pueda
aprenderlo solo.

Ignacia se identifica con la corriente pedagdgica critica y distingue las instancias

de esta orientacion en su formacion:

...no sé si todos lo enmarcan, pero esta clara la tendencia que es ... todos de
izquierda, eso esta claro y... eso puede ser como basico, pero a diferencia de
otras universidades claramente marca una primera distincion... con respecto a la
historia, yo no sé si es por cercania con los profes, por ejemplo me cae muy bien
la profe Irene, también la profe Carolina. Entonces no sé si sera porque conozco
mas de sus trabajos, pero también el enfoque hacia esta historia siempre
comprometida. Ya... no narraciébn por construir un pasado y nada mas.
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Independiente quizas la posicion politica que puedan tener los profes eh... siempre
esta enfocada a eso.

Tampoco yo siento que aca en la USACH nos ensefien a ser buenos profes para
que los nifios nos quieran, siento que esta muy claro el tema de la relacion con la
sociedad (...) y por lo mismo creo yo, en todas las céatedras, se ve por lo menos
una pincelada de pedagogia critica, como que hacia alla nos fueran empujando...

...el ano pasado, a través de unos trabajos que nos toco hacer con la profe
Paulina, nos obligd a tomar posicion dentro de las corrientes que nos estaba
ensefiando. Teniamos que hacer un proyecto de investigacion educativa, nos hizo
unas preguntas y a partir de nuestra respuesta vimos mas o menos doénde
encasillarnos o no, fue muy bueno. Ahi uno veia las incoherencias que tenia y en
ese momento y en otros durante la carrera me he dado cuenta que estaria mas
cercana a lo que es el pensamiento critico, a la escuela critica...

En su proyeccién formativa, su interés es realizar un magister en psicologia o

necesidades pedagogicas especiales para entender a sus alumnos.

Ignacia finaliza sefialando la importancia que ha tenido para ella la participacién en
el colectivo de educacion popular. La posibilidad de trabajar con personas de otras
areas le ha abierto muchas puertas y ampliado su horizonte hacia las ciencias, la

gestion y la filosofia.

5.1.5. Relato escrito de su experiencia escolar

El relato de Ignacia es cronoldgico y comienza con su primer recuerdo significativo

de las clases de Historia, en 7° de primaria:

...al pensar en mis clases de historia, lo primero que viene a mi mente es el profesor Luis
Miguel. Antes de él, que fue mi profesor en séptimo, no recuerdo que la Historia existiese.

Todo su relato tiene como eje central la evocacion de sus profesores y como estos
la marcaron, en ocasiones en contextos de tension, miedo o nerviosismo. Los
profesores que recuerda son aquellos cuyos métodos propiciaban en ella un
desafio intelectual o la posibilidad de resolver situaciones complejas.
El recuerdo mas claro que tengo son los momentos de tension ligados a las
disertaciones e interrogaciones que acostumbraba a hacernos. Recuerdo que
siempre nos decia que teniamos que aprender a hablar en publico y enfrentarnos

a situaciones complejas, ya que en la ensefianza media y sobre todo en la
universidad, dichas situaciones serian “pan de cada dia”.
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A mi siempre me ha costado hablar delante de muchas personas y siento que
desde ese momento tomé conciencia de esa dificultad y hasta el dia de hoy trabajo
en ir superandolo.

Su memoria como estudiante de historia en la escuela, acude con frecuencia a
procesos personales de toma de conciencia, por ejemplo, de sus dificultades
comunicativas, o de como los métodos utilizados por sus profesores propiciaban el

desarrollo de ciertas habilidades.

Centra sus recuerdos y experiencias en las caracteristicas y calidad del
profesorado. No hay mencién a la disciplina como tal, mas bien a los métodos, y a
los desafios intelectuales que estos provocaban. Esta opcidn es coherente con las
respuestas al cuestionario. Cuando elige las caracteristicas de lo que considera un
buen profesor opta por la de promotor del desarrollo integral de sus estudiantes y

la de acompafiante y guia de sus procesos de aprendizaje.

Ignacia se identifica con la corriente pedagdgica critica, pero su conocimiento de si
misma mas profundamente, a través de su trabajo de titulo, la ha hecho sentir que
no es suficiente para las expectativas que ella le da a su trabajo profesional una

respuesta politica de modificacion de la realidad.

Sus respuestas sobre los sentidos de la ensefianza y del aprendizaje de la historia
coinciden con las del cuestionario y se fundamentan en el sentido que ella da a su
propia vida - trabajar por una sociedad libre y justa- y, por supuesto, el de su

formacion profesional y de su desempenio laboral.

Las respuestas de Ignacia privilegian el recuerdo de aquellos profesores que en el
liceo eran para ella un desafio intelectual. Y en la universidad, aquellos que han
demostrado una clara opcion de izquierda, que ensefian una historia
comprometida, aquellos que le ensefiaron a ser una profesora implicada con la

sociedad, que la empujaron a la pedagogia critica.

En el desarrollo de todas sus respuestas aparece el componente social y politico
como un eje estructurador de su formacién y de su proyecto profesional. Este

incluye las experiencias formales de aprendizaje que le ha dado la universidad,
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pero ademas, de manera importante, sus experiencias extra- académicas, claves

al momento de realizar sus definiciones pedagogicas y profesionales.

Junto a este relato aparece, ademas, un fuerte contenido humanista, vinculado

fundamentalmente a lo que debe ser un buen profesor.

5.2. Camila: las potencialidades transformadoras de la Historia y su ensefianza

La entrevista se realizé el 18 de octubre de 2011 y tuvo una duracion de 49

minutos.

Camila, identificada con un perfil consistentemente critico de acuerdo a los
resultados del cuestionario, tiene 23 afios y vive en Quilicura, una antigua comuna
rural de los suburbios de Santiago, que en las ultimas dos décadas ha tenido un
importante crecimiento producto de la expansién de la ciudad y que ha cobijado a

sectores medios y medios altos, a través de un explosivo desarrollo inmobiliario.

Camila realiz6é sus estudios secundarios en colegios privados, uno de ellos en el
mismo condominio donde vive, siendo la unica con esta caracteristica en su
formacion escolar en la muestra generacional que contesté el cuestionario. Su
madre es duefia de casa, su padre jefe de operaciones en un super mercado.
Tiene dos hermanos menores y es la primera de su familia en acceder a estudios

universitarios. Ademas de pedagogia esta estudiando Licenciatura en Historia.

5.2.1. Motivos de su opcion profesional

Cuando Camila contesta a la pregunta ¢ Por qué decidiste estudiar pedagogia en
historia? se centra fundamentalmente en lo disciplinario, en su interés por la
Historia y en la perspectiva de seguir formandose en ese plano. Sefala que un
atractivo de la carrera en la USACH fue la posibilidad de sacar dos menciones, la
de licenciatura y la pedagogia. Su interés en la pedagogia era exclusivamente en
relacion con la ensefanza de la Historia y las Ciencias Sociales, pero fue
enamorandose de ella durante el desarrollo de la carrera. Esto gracias a los ramos
que tuvo y al sentido que ella misma fue dandole a la pedagogia de la Historia

respecto de su funcién y alcances, que define en términos sociales y politicos.
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Describe este proceso como una toma de conciencia profunda, donde vincula su
interés por investigar y construir conocimiento historico, con el objetivo de llevar
todo ese saber, que considera tan importante y potente, a la escuela.
... mis comparieros, muchos de ellos el primer dia decian “yo queria ser profe, no
me importaba de qué, pero yo queria ser profe”. En mi caso, yo me sentia mucho
mas interesada o mas llamada por la Historia y las Ciencias Sociales... pero igual
la idea de pedagogia siempre fue un norte para mi, que se fue potenciando a lo

largo de la carrera... como una especie de enamoramiento.
Yo creo que tiene que ver con el sentido que yo le di a la Historia, del ;para qué

sirve la Historia? La funcion de la Historia en términos sociales y politicos es algo
que aun me interesa, la formacion en Historia es algo que aun me llena
profundamente y que me gustaria seguir haciendo.
Respecto de las influencias que habria recibido en esta decisidon, Camila identifica
tres ambitos: el de su familia, su profesora del liceo y la formacion que ha recibido
en la USACH. En el caso de la familia valora el interés por conocer y saber que le
inculcaron. En el caso de su profesora rescata la apertura al contexto social que
propicid en ella. La define como una puerta a la realidad, una ventana a la
discusién, la critica, y la reflexion, vision que sefiala, compartian sus compaferos.
Recuerda los espacios de las clases de Historia en el colegio como un lugar donde
se podia hablar sobre noticias cotidianas y otras cosas que no eran disciplinares y
destaca que esa experiencia estimulada por su profesora fue clave en su
abandono de las ciencias naturales que era el area de conocimiento que mas le
gustaba.
El colegio, que si bien para mi fue mi centro, no me gustaba mucho, porque estaba
en una burbuja, en ese lugar que es un condominio grande, pero es una burbuja al
fin y al cabo, (...) y teniendo a esta profesora de Historia, con la que yo sigo
hablando, ella era esta puerta, por decirlo en algtin sentido, una ventana a la
realidad, para mi y para mis compafieros. Porque muchos vivian en el valle y no
salian de ahi y ella era una ventana para la critica, para la reflexion, yo veia en el
ramo de Historia este espacio para discutir, para conocer, para plantear, para

hablar sobre noticias, para ver documentales y también para dar espacio para
otras cosas, que no eran disciplinares o de la Historia, ella abria esos espacios...

En su relato Camila destina un espacio importante y entusiasta a su formacioén en
la USACH. Senala que conocia las perspectivas politicas y sociales de sus
profesores y de sus lineas de investigacion, y que por esa razon postuld en primer

lugar a esta universidad. Indica que le fascina la escuela de historia de la USACH,
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en su perspectiva critica y diversa con la que se identifica. Recuerda el ramo de
epistemologia en primer afo como un descubrimiento casi emocional, que le
permitié identificar lineas y corrientes clave para el desarrollo del resto de la
carrera. Dice que la influencia de sus profesores universitarios se ha hecho
patente durante el proceso de practica, en la medida que puede poner en juego
elementos que le permiten cuestionar el proceso. En ese sentido, valora que la
practica sea en la ultima etapa de la carrera, en la medida que cuenta con las
herramientas conceptuales para descifrar la compleja realidad de la escuela, para

poder cuestionar, criticar y construir desde la didactica y la evaluacion.

A mi me gustaria que todo esto que estamos generando aca, construyendo aca,
conociendo aca en la USACH, desde una perspectiva que claramente a mi me
acomoda mucho, que es una perspectiva mas bien critica (...) ensefiarla y llevar
fodo esto que para mi es tan importante, tan potente, a la escuela, a la
educacion...

En el primer afio de la carrera el ramo de epistemologia es todo un
descubrimiento, por lo menos yo lo veia en mi curso... un descubrimiento para
todos, después leiamos un texto y era como, “;Oh el autor es de esta perspectival”
y es casi una experiencia emocional, respecto a que estas descubriendo cosas...
En el proceso de practica al principio muchos criticabamos no tener practica antes,
porque nos enterabamos que en otras universidades “ellos van desde tercero o de
primero a los colegios a observar”. Ahora la verdad es que yo he valorado que sea
desde cuarto cuando empezamos a ir... porque creo que antes uno no va en una
posicion muy activa o de que se generen situaciones para cuestionar o para
pensar, porque no tienes las herramientas conceptuales para descifrar esa
realidad que es tan compleja y que ahora yo me siento con mas elementos para
poder cuestionar, criticar o para poder construir desde ahi, teniendo conocimientos
sobre evaluacion, sobre didactica, sino no podria pararme con buenas
herramientas para saber leer esa realidad, que creo es lo mas importante.

Cuando Camila sefala estos argumentos para responder por qué decidio estudiar
pedagogia en historia, da cuenta de la influencia que tuvo en esta opcion su
proceso de formaciéon universitaria, en la medida que fue encaminando su
inclinacion disciplinaria original por las Ciencias Sociales, hacia la ensehanza

escolar de las mismas.

Las respuestas al cuestionario cuando contesta por qué decidid estudiar la

carrera, no incluyen la influencia familiar ni de un profesor significativo, tampoco
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menciona la orientacion formativa de la USACH. Todas sus opciones en cambio,
se ubican en el plano del sentido politico y social que atribuye a la pedagogia en

Historia y Ciencias Sociales:

1.- Por razones politicas: Creo en lo inseparable que es la toma de decisiones
como sujeto de lo politico.
2.- Por el rol social que cumplen lo(a)s profesore(a)s de Historia: Tenemos un rol
fundamental en la formacién de espacios para la reflexion y accion critica en la
sociedad.
3.- Para contribuir a la comprension de la realidad social: Las habilidades de
pensamiento historico critico son base para comprender pasado y presente.
En estas respuestas Camila demuestra una actitud reflexiva que la hace vincular
su formacion disciplinaria y tedrica con el proceso de practica profesional que esta
viviendo. Sus respuestas son seguras y claras y parecen resultado de un tiempo

largo y sistematico destinado a pensar en ello.

5.2.2. Concepcion del saber disciplinario

Camila debia contestar esta pregunta -;Qué deberias saber para ejercer tu
profesién?- en relacién con la formacion profesional que ha tenido hasta ahora. Al

hacerlo se pudieron identificar las siguientes tendencias.

En primer lugar, sus opciones se centran en la disciplina histérica. Es a esta a la

que se refiere inicialmente y sobre la que se explaya.

En segundo lugar, dentro de la disciplina histérica, la relevancia que asigna a la
formacion en ramos tedricos y metodolégicos: epistemologia; teoria de la historia;
historia de la historiografia; metodologia de la investigacion cualitativa; métodos de

historia social y politica.

Para el caso de la epistemologia destaca que, a pesar de la complejidad, el ramo
es clave para entender Historia, para leer los otros ramos de la carrera y para que
cada estudiante pueda ubicarse e identificarse teéricamente, ademas de posibilitar
una mirada mas critica ante las perspectivas de la Historia. Recomienda que por
su complejidad debiera contemplar dos instancias progresivas, la inicial, siempre

en primer afo pero menos compleja que la actual, y una segunda de
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profundizacién. Sefala que los ramos de metodologia, que forman parte de la
malla de licenciatura que ella realiz6é porque cursa ambas menciones, deberian ser
obligatorios para pedagogia, porque un profesor que tiene claro como se genera el
conocimiento de la disciplina que ensefa, tiene mas herramientas para hacerlo
mejor, lo mismo si conoce en profundidad las corrientes de interpretacion

disciplinar.

Yo creo que un ramo fundamental, a pesar de lo complejo que pudo haber sido en
un inicio, es el ramo de epistemologia, y creo que incluso deberia haber un
segundo para profundizar ese ramo, (...) a mi me parece que sin en ese ramo, no
puedes aprender Historia (...) no se podria continuar en los otros afios de buena
manera, porque te permite leer los textos que te dan en los otros ramos, de una
manera distinta. Te permite también irte diciendo “para dénde voy yo, con quiénes
me siento identificada o con qué no...”
La tercera tendencia que es posible identificar en las respuestas de Camila, es la
valoracion de tener una solida formacion en todas las areas de las Ciencias
Sociales y en Geografia, que dice distingue a la carrera de la formacion recibida
en otras universidades, a pesar de lo cual desearia que esta fuera aun mas

amplia.

En cuarto lugar destaca que la clave para ensenar es la didactica. Se refiere a la
experiencia del ramo como un alumbramiento, que le permitié preguntarse cémo
relacionar el para qué de la Historia con el cdmo; centrarse en potenciar las
habilidades que propician la ensehanza; tener herramientas para leer el
curriculum; para implementar propuestas y estrategias para ensefiar una tematica
determinada y para evaluar en coherencia con los contenidos y con los objetivos

ensenados.

Yo creo que es fundamental la didactica, esos ramos fueron como una luz en esos
aspectos, porque todos teniamos el cuestionamiento de como hacerlo y también
toda esta idea que usted nos hacia ver, el para qué de la ensefianza de la Historia
2y como... como lo hacemos en la sala de clases? Generamos una propuesta,
todos hablamos del pensamiento histérico, pero ;como lo hacemos?, ;como
potenciar habilidades? ... y también este tema de saber leer el curriculum, saber
advertir lo que esta detras del curriculum nos permite hacer esa lectura,
acercarnos al material con el que después tenemos que trabajar.
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5.2.3. Propésitos de le ensefianza

Ante la pregunta ;Cual es el sentido que tiene que la Historia y Ciencias Sociales
sean materias de ensefianza escolar?, Camila sefala que es una interrogante que
se hace permanente y prolongadamente, desde que se plante6 en una discusién
de la clase de didactica. Relaciona esta preocupacion con el sentido politico que
ella le da a la respuesta y que se expresa en el posicionamiento que el profesor
debe tener en la sala de clases. Asumir la perspectiva critica de la ensefianza de
la Historia requiere, en sus palabras, una actitud de coherencia que demanda
mucho trabajo y dedicacion, porque cada preparacion de clases implica

preguntarse por las finalidades de las actividades y estrategias que se disefian.

Para mi es super importante el tema, la ensefianza de la Historia tiene que ver
mucho con lo politico en el sentido de que implica un posicionamiento del profe en
la sala... Y desde esa perspectiva para mi la ensefianza de la Historia tiene un
sentido critico, profundo y que también implica para mi todo un trabajo de pensar
como ser coherente con eso que uno cree, y que es una busqueda, no digo que yo
lo haga asi, que me salga, sino que, por ejemplo, de pronto para preparar una
clase me demoro mucho porque estoy pensando “pero ;como, pero qué saco con
esto?” o “en realidad no, no me sirve”

El sentido de la ensefianza de las Ciencias Sociales para Camila consiste en que
sus alumnos construyan y cuestionen su conocimiento, que discutan, que generen
conciencia critica. Valora que esta opcidén es lo mas potente que le ha dado la
formacion que recibié en la universidad. Reconoce esta claridad desde los inicios
de su opcion profesional. En el liceo queria conocer, pero conocer con sentido,
saber por qué. Esta conviccion le ha permitido validar su opcién profesional ante
su familia, en la medida que ha enriquecido la vida cotidiana de su casa, con sus

convicciones y posicion ante la realidad.

Una vez mas la estudiante da gran relevancia a su formacién universitaria en este
proceso, no solo por los espacios de discusiéon y confrontacion de ideas, muy
comunes en la sala de clases, sino, ademas, por el tipo de relacién social
cotidiana que se da con los docentes, caracterizada por la cercania y la
comunicacion. A esto se suma la actividad politica permanente que hay en la

universidad, que permitiria estar en el escenario “donde pasan las cosas”.
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Sus respuestas en la entrevista, y su perspectiva critica, que explicita en varias
oportunidades, son coherentes con las respuestas al cuestionario, todas

integramente correspondientes a un perfil critico.

Porque creo sin lugar a dudas que el aprendizaje de la Historia y las Ciencias
Sociales implica no solo un conocimiento pasivo del pasado, sino del pasado en
tanto nos es significativo para la comprensién, cuestionamiento y accion en el
tiempo presente y las memorias hegemodnicas que este contiene.

5.2.4. Su concepto de ser buena profesora

En su respuesta Camila hace alusion a habilidades que denomina humanas y
sociales y que van mas alla de la formacion formal. Entre las primeras, destaca el
compromiso y la conviccion de dedicarse a un trabajo que significa disposicién de
tiempo completo. También valora las habilidades comunicativas de saber escuchar
y expresar y de leer los cdédigos de los jovenes. Y, en lo social, la capacidad de
sentirse parte de un espacio conformado por alumnos, apoderados y colegas.
Pero, sobre todo, tener una posicion, saber donde esta y hacerse cargo de esa

posicion.

En esta conviccion siente debilidades con el tema de la autoridad y las relaciones
en el aula, desde la perspectiva critica con la que se identifica. Se pregunta ;Con
qué herramientas abordar estas situaciones en contextos diversos y con

coherencia?

Valora positivamente la experiencia de cambio de centro de practica como
consecuencia de la movilizacion estudiantil, pues permitié enfrentarse a realidades
sociales muy distintas y poner en practica todas sus habilidades sociales y
comunicativas. Es consciente que esta es una cuestion que debe ir

desarrollandose durante su ejercicio profesional.

En lo que respecta a su proyeccion formativa, Camila tiene claro que quiere seguir
formandose, para ella es una necesidad ineludible. Hoy se encuentra en conflicto
porque cada vez mas sus predilecciones disciplinarias han ido cediendo ante la
pedagogia, pero siempre vinculadas a la Historia.
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5.2.5. Relato escrito de su experiencia escolar

Su relato es muy introspectivo. No hace alusion a procesos de larga o mediana
duracion, tampoco explicita el momento preciso al que se refiere, aunque se infiere
que corresponde a sus Uultimos afos de ensefianza media. Se centra en los
significados, muy profundos, que para ella tenian estas clases, cargadas de alto

sentido e impacto en su vida, como persona, estudiante y hoy futura profesional.

Vincula sus recuerdos como estudiante con su actual rol de profesora en
formacion. Con la practica profesional que esta realizando. Senala que esa
experiencia esta presente en sus recuerdos cuando planifica y programa sus

clases y cuando piensa qué opinaran de ella sus alumnos.

Su gusto por la clase de Historia se fundamenta en la apertura a conocer y
entender temas y problemas de interés politico y social en el presente. Lo
rememora como un espacio para el cuestionamiento, el debate, la reflexién, la
disidencia y la tolerancia. Recuerda a una profesora cercana siempre dispuesta a
responder, que la orienta y forma en sus intereses académicos, pero ademas en
valores como la tolerancia, el dialogo y la participacion.
Las clases de historia eran para mi una invitacion a pensar, a conocer, a
cuestionar, a discutir también, el espacio para poder acercarme a mi profe Soledad
(que es la profe de historia de la que tengo mas recuerdos) y poder conversar de
la noticia que no habia entendido, de un reportaje o de una duda que no me
abandonaba. Era un espacio para crear también, para criticar, para saber leer dos
visiones de la apertura econémica de Chile, por ejemplo, y comprender que no era

malo que fuesen dos o mas visiones, pero que si era importante saber de doénde
venian.

Camila recuerda las clases de historia como un espacio de trabajo distendido,
novedoso metodoldégicamente y estimulante intelectualmente. Participativo, abierto

a cualquier tema.

Termina con una reflexidén sobre su quehacer profesional rememorando su pasado
como estudiante, a partir del cual se proyecta, desde sus convicciones, sobre el

tipo de profesora que aspira llegar a ser.

Sin duda, mis clases de Historia son un referente y también una busqueda
inacabada que va de la rememoracion a la proyeccion y como yo quiero ser, c6mo
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yo estoy siendo y como puedo ir construyendo y reconstruyéndome a mi también
desde ese espacio y en ese espacio, ojala cada dia mejor y cada dia mas
coherente con mis convicciones sobre el sentido de la Historia, su ensefianza y su
aprendizaje, lo cual es el mayor desafio, sino, desde mi formacién hasta mis ganas
de cambio, de sentido critico, de ensefiar a pensar, se vaciarian, si la busqueda no
fuese una constante en redefinicion

5.3. Diego: empatia con los estudiantes y comprensidn del presente

La entrevista se realizé el 21 de octubre de 2011 y tuvo una duracion de 44

minutos.

Diego tiene 23 afos y vive en la comuna de Puente Alto, la mas poblada de la
ciudad de Santiago y que alberga nucleos importantes de los sectores populares y
de la clase media de menores ingresos. Estudi® en un colegio particular
subvencionado, que define como un buen colegio de la comuna, en relacion al
bajo arancel que pagaba. Sus padres tienen estudios secundarios sin terminar y
antes que él su hermano mayor accedio a estudios universitarios de ingenieria, en
la Universidad de Santiago de Chile. Diego cursa exclusivamente la mencién de

Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales.

5.3.1. Motivos de su opcion profesional

Cuando Diego contesta a la pregunta ;Por qué decidiste estudiar pedagogia en
historia?, se centra espontdneamente en su ambiente familiar, especialmente en la
influencia de su madre, aunque no es una opcion que haya marcado en las
respuestas del cuestionario inicial. Describe a su madre como una persona que
sabe mucho, a pesar de no haber terminado los estudios secundarios, que
siempre lo apoyo en su tarea escolar, que siempre opinaba de politica, de historia
y que comparaba el pasado con el presente que, para €él, es lo que da sentido a la
historia. Cuando ejemplifica este ultimo aspecto hace referencia a personajes
histéricos emblematicos, iconos del heroismo como, por ejemplo, Arturo Prat. A
pesar de lo anterior, seflala que su madre no es una persona con opciones

politicas definidas.

L: Tu mama, ¢;ella es una persona con ideas politicas, con posicion politica?
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D: No mucho, obviamente el rechazo, yo creo general de la sociedad a las ideas
de derecha, pero mas alla de eso no... no tiene sus ideas claras...

En una segunda instancia Diego cuenta la influencia ejercida por sus profesores
de ensefanza media, aunque tampoco los menciona en las respuestas del
cuestionario. Se refiere a ellos como excelentes profesores en el plano personal,
sin embargo tiene una visidon negativa de su desempefio en el plano de la
ensefianza, que sefiala como carente de sentido, sin perspectiva del para qué, de
la utilidad de la historia, de su vinculacién con el presente. Enfatiza que la
ensefanza de estos profesores se centraba en el aprendizaje de fechas y datos, a
pesar de ser criticos, y que con frecuencia se aburria. Era consciente de esas
carencias y en muchas oportunidades se quedd sin respuestas cuando

preguntaba a sus profesores:

D: Todos los profes de historia que tuve durante la ensefianza media eran muy
buenas personas, pero tenian muchas debilidades a nivel de... no de ensefianza,
si al final uno aprendia igual, si no que... yo veia una debilidad en el sentido de la
utilidad que ellos le daban a la historia.

L: ¢ Qué quieres decir con eso? ;Qué piensas tu que les faltaba?

D: Ensenarnos el ‘para qué’ de la historia, él nunca hacia el enlace con la utilidad,
con el presente o con otra etapa, sino que él era, a pesar de su vision critica, era
de fechas, datos. Por ejemplo me acuerdo, de las Cruzadas nos pasaron todas las
Cruzadas y todas sus caracteristicas...

Otro aspecto que destaca en su opcion profesional, es su buen desempefio en el
area durante su vida escolar, lo facil que era para él aprender Historia y los

estimulos y refuerzos que recibioé en ese sentido.

...porque las elecciones no sabemos cémo se van generando en la personalidad,
pero siempre me era muy facil Historia, entonces cuando algo es muy facil a nivel
social van apoyandolo “ oh! Qué bueno que te fue bien” “tu qué sabes esto”.
Entonces es un refuerzo positivo... y uno va diciendo “ah! Soy bueno en esto” y a
lo mejor no tanto, pero uno se va creyendo el cuento.

...pero hay otro punto, que muchas veces en clases de Historia yo me aburria
mucho. Y esto es muy contradictorio con que yo haya elegido esto. Yo me aburria
mucho, yo recuerdo muchas veces haberme quedado dormido en clases,... eso
me pasaba, pero al momento de las pruebas yo estudiaba, tomaba un libro,
siempre desde chico leia libros, enciclopedias, asi como a la rapida, con hartos
dibujos yo los iba leyendo, entonces yo me iba acordando...
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Las respuestas al cuestionario fueron distintas a la de la entrevista. En el primero
no incluye la influencia familiar ni la de sus profesores, se inclina en cambio por el
sentido politico y social de la profesion y por la identificacion con el oficio de

profesor:

1.- Para mejorar la calidad de la educacién en Chile: Siento que puedo agregar un
grano de arena a la mejora de la educacion desde la docencia, a nivel del
desarrollo de las habilidades

2.- Quiero ser profesor de Historia: mejorar la educacion histérica es la opcion de
mejora educativa, mas aun en un diagndéstico de la realidad social en donde yo
veia que la historia tenia mas falencias.

3.- Por el rol social que cumplen los profesores de historia y conjuntamente, por la
orientacion formativa del Departamento de Historia de la USACH: Elegi ambas
opciones porque apuntan a lo mismo: el rol social es alto en el profesor de Historia
y mas aun con la formacioéon de la USACH.

5.3.2. Concepcion del saber disciplinario

Diego responde sefalando que lo principal para ensefar y aprender Historia es
tener un esquema o estructura de pensamiento que permita dar sentido a un
periodo 0 a un proceso. Esto podria interpretarse como comprender los procesos
a la luz de una teoria de la Historia. En sus palabras, no importa cual sea la vision
historiografica que se emplee, aunque se caiga en sesgo, lo relevante es que
proporcione una estructura légica para comprender los procesos. Sefiala que esto
es una fortaleza de la carrera por cuanto sus profesores imparten sus clases con
perspectivas claramente definidas, lo que fundamenta a partir de varios ejemplos,

que claramente han sido significativos en su formacion.

Yo creo que a nivel disciplinar hay que saber mucho lo que son los aspectos
generales y estructurales de la Historia... los aspectos que le van a dar el sentido
dentro del periodo, de los cambios que van sucediendo, de por qué sucedi6 tal
suceso

...y algo que lo hemos hablado mucho con varios comparieros... que obviamente
va a quedar un sesgo cuando a uno le dan un esquema de alguna corriente
historiografica, porque uno va a estar rechazando otros esquemas, pero de todas
maneras el tener claro por lo menos una vision historiografica le va a dar a uno la
posibilidad de que sea mas facil entender el proceso y poder explicarlo y para el
alumno también va a ser mucho mas facil entenderlo.

Hay profesores que al momento de ensefiar, ensefian esquemas de pensamiento
del proceso histérico, por ejemplo Pérez, a nosotros nos hizo el siglo XIX y al final
del curso nos dimos cuenta que era tan légico todo lo que nos ensend, yo atn me
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acuerdo,... modernizaciéon-conflicto, modernizaciéon- conflicto, toda la historia de
Ameérica Latina durante el siglo XIX se articula de esa manera.

Lo que ensefio el profesor Arteaga de estos temas, proceso de formacion del
capitalismo, el Estado-nacion es el que va a llevar a cambios sociales, entonces
todo esto es bien logico. ..

La Elizabeth Morris igual le da este sentido, le da mucho el sentido de vinculacion
presente -pasado, pero a través de una estructura de pensamiento, de una buena
vision de la historia con sus caracteristicas principales y sus procesos
transversales.

5.3.3 Propésitos de la ensefianza

Diego comienza diciendo que su respuesta a la pregunta ¢ Cual es el sentido de
que la Historia y las Ciencias Sociales sean materias de ensefianza escolar?
puede parecer cliché, pero que el sentido de la ensefianza de la Historia es que
los alumnos entiendan su presente; comprendan la identidad que tienen o que
pueden construir y que la Historia da opciones multiples de construir ese presente
y cambiarlo. Sefiala que esta visidn es compartida en la carrera, que han sido
formados en ella, pero que antes de entrar a estudiar ya tienen claridad de lo que
esperan, de lo que quieren y de lo que son. Que evidentemente hay matices entre

ellos, pero que se hacen las mismas preguntas y cuestionamientos.

Cuando se le pregunta explicitamente dénde se ubica respecto de la ensefanza
de la Historia, si tiene claridad o conviccién de donde esta, sefiala que no sabe si
puede o si quiera hacerlo. Argumenta que seria como cerrarse ante otras
posibilidades y que cree que el aula puede dar otras visiones que influyan y
cambien sus opciones. Agrega que lo tiene mas o menos claro, pero no tendria

problema en cambiarla, sin explicitar cual seria esa otra opcion.

Vuelve a referir que esta pregunta es un tema recurrente en la carrera, y que se
¢Para qué? Porque ha profundizado durante la practica. Que siempre se cuestionan
el para qué estan ensefiando y cdmo relacionar esa respuesta con las actividades
y motivaciones que realizan en clases, y que él siempre trata de hacerlo desde el

presente.

...Siempre nos estamos cuestionando el para qué estamos ensefiando esto
tenemos una buena formacioén en el como, en aspectos disciplinarios. A uno se le
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puede olvidar un dato, pero en general ho nos vamos a caer en un aspecto
disciplinario, en un aspecto didactico, porque vamos probando y puede que una
estrategia resulte y otra no, pero decimos “bueno sabemos que eso no va a
resultar en ese curso”, pero siempre “para qué” “para qué estamos usando
esto”, siempre estamos cuestionandonos eso...

5.3.4. Su concepto de un buen profesor

Para Diego ser un buen profesor esta muy determinado por el contexto, tanto del
colegio como de las politicas publicas. En seguida su respuesta se centra en
cuestiones de vinculo y relacion con los otros: lazos de empatia, buen trato,

conocimiento profundo de los alumnos.

...yo creo que tiene que tener buenos elementos de relaciones, poder establecer
buenos lazos sociales con sus alumnos, no de amigos,... pero tener una buena
llegada, poder tratarlos de buena manera, ser empaticos. No les vamos a ir a
solucionar los problemas, no... pero yo creo que tener un buen lazo con los
alumnos y que un profesor los conozca bien y que sepa sus gustos, sus intereses,
como se comportan, de esa manera yo creo que va a llegar a ser un buen
profesor.

Agrega que debe tener claro para qué ensefia y un buen dominio disciplinar,

curricular y de las habilidades de la Historia. Sus ejemplos en este ultimo aspecto

se refieren al aprendizaje de cuestiones bien concretas y procedimentales, como

el analisis de imagenes y la utilizacién de vocabulario histérico.

En el cuestionario Diego eligi6 opciones que se identifican con el curriculum
tradicional (narrador de historias), con el curriculum técnico (experto en seleccion
de contenidos y estrategias de aula) y con el curriculum critico (ciudadano
informado y critico). No elige sin embargo, las opciones identificadas con el
curriculum humanista, que ponen énfasis en el acompanamiento de los
estudiantes en su aprendizaje y en su desarrollo integral como personas, que son
los aspectos que mas desarrolla en su respuesta en la entrevista, confirmando su

perfil ecléctico. Asi fundamenta Diego sus opciones en el cuestionario:

Narrar historias, creo que es un componente, pero no desde la visiéon de ‘la
historia” si no de “historias” como cuentos. Para mi es realizar un espectaculo, un
show, desde la entrada a la salida de clases, mas no perder mi identidad como
actor de ese show, siendo una persona informada y critica.
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Respecto a su proyecto profesional Diego sefiala que tiene varias ideas, pero que
antes le gustaria trabajar algunos afios para ver sus debilidades y entonces
decidir. De todos modos sus proyecciones son desde el ambito de la pedagogia y
no de la especializacion en historia o ciencias sociales, evaluacion por ejemplo o

gestion educativa.

Cuando se le plantea en la segunda parte de la entrevista que construya un relato
escrito en que evoque sus recuerdos como estudiante de Historia en la época
escolar; como se recuerda como escolar, como recuerda a sus profesores, a sus
clases de Historia, inmediatamente sefiala que siempre esta comparando y que se

siente reflejado en algunos de sus estudiantes, cuando esta ensenando.

En este contexto sehala también lo interesante que ha resultado el traslado de
colegio como consecuencia del movimiento estudiantil. Sefala que el cambio de
colegios, de diferentes contextos sociales y académicos deberia ser parte formal
del desarrollo de la practica, y que es una cuestion compartida por todos quienes

han vivido la experiencia.

5.3.5. Relato escrito de su experiencia escolar

Su relato escrito es muy localizado e introspectivo y se centra fundamentalmente
en la ultima etapa de su vida escolar. Pone énfasis en sus emociones, positivas y

negativas, de satisfaccion o frustracion, las que se dan conjuntamente.

Relaciona sus recuerdos de estudiante con la practica profesional que se
encuentra realizando. Hace alusion a la vision de si mismo y a la que tendran de él

sus alumnos.

Sus recuerdos negativos evocan aburrimiento, clases centradas en los contenidos

y en excesiva informacién y se pregunta preocupado si estara repitiendo lo mismo.

Mis recuerdos personales de ser alumno de Historia son pizarras escritas llenas de
informacién y un profesor hablando: Bien aburrido a decir verdad. Los aspectos
negativos salen constantemente y no como algo traumatico sino como algo
deficitario que yo queria cambiar. Y eso es lo que constantemente me cuestiono
¢habré cambiado el modelo de docente o estaré repitiendo los mismos errores?
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Contrariamente, valora sus experiencias cuando significaban crear, elaborar,
construir, cuando tenian caracter ludico. Su recuerdo mas arraigado positivamente
hace alusion a una actividad innovadora, participativa, fuera de la sala de clases y

que le dio la posibilidad de crear, organizar y tomar decisiones.

También poseo el recuerdo fuerte que nosotros, un curso humanista, realizamos
en cuarto medio: el denominado “ciclo de artes, letras y humanidades” o ciclo
humanista: una verdadera fiesta de la cultura la cual fue creada por los dos cursos
humanistas de cuarto medio en 2006.

Realizamos por una semana una gran exposicion con anticuarios,
representaciones, realizamos una pequefia pelicula, obras de teatro, tuneles de
arte, bandas en vivo, seminarios de tematicas politicas, etc., todo en el ambito de
la alegria y la vida.

Esta experiencia atin la recuerdo con mucho carifio porque yo era el organizador
principal: ser un simple alumno teniendo a otros 80 alumnos trabajando es una
experiencia fuerte, enriquecedora.

5.4. Macarena: disposicion por la pedagogia y el sentido politico de la profesion

La entrevista se realizé el 21 de octubre de 2011 y tuvo una duracion de 49

minutos.

Macarena tiene 23 afos y vive en La Florida, una de las comunas mas populosas
de la ciudad de Santiago y que congrega principalmente a sectores de clase
media. Realizé sus estudios secundarios en un liceo municipal de una comuna de
mayores ingresos, en un establecimiento de ensefianza técnica. Su padre tiene
estudios de ensefianza media, su madre técnicos profesionales y se desempena
como profesora. Ademas de pedagogia, durante la carrera realizd los cursos de
Licenciatura en Historia, pero al momento de realizar esta entrevista habia
decidido no terminar la tesis de titulacién, renunciando por tanto a esta ultima

opcion.
5.4.1. Motivos de su opcion profesional

La respuesta que entrega Macarena a la pregunta ¢Por qué decidiste ser
profesora de Historia y Ciencias Sociales? distingue tres ambitos. El primero

corresponde a una vocacion que identifica desde su nifiez y que define como la
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claridad de querer ser profesora desde muy pequefa, por influencia de su madre y

otras parientes. Esta vocacion se manifestaba en ensefiar a sus primos pequefos.

La segunda da cuenta de su experiencia en la ensefianza media, en un
establecimiento educacional que la vinculé con una veta de servicio social, en
trabajo con nifios y jovenes.

Trabaje con asistentes sociales, estuve con el departamento de la juventud, hice

viajes de colonias para nifios, hice varias cosa, por lo cual yo estoy muy
agradecida del colegio.

En tercer lugar refiere la experiencia vivida en el ultimo afio del colegio, que
coincide con lo que en Chile se llamé la revolucion pinglina y que genero en ella
preguntas e inquietudes. Si bien sefala que no participd activamente en este
movimiento, indica que las clases de Historia se convirtieron en espacios para
resolver esas inquietudes, y que en ese aspecto la funcibn motivadora de sus
profesoras resulté clave. Surgio en ella la necesidad de explicarse los porqués de
la realidad, de indagar sobre su origen, y que en ese contexto su vocacion
pedagogica se encamind hacia la Historia, donde veia la posibilidad de dar
respuesta a esas preguntas. Esas profesoras eran de la USACH y las define como
un gran referente en el inicio de sus inquietudes por explicarse la realidad social.
Me sentia ignorante en ese momento en particular porque... yo no tenia
herramientas y empecé a descubrir qué es lo que habia pasado en los afios
ochenta, qué habia pasado un poco antes. Lo habia escuchado mas a nivel
familiar pero en el colegio ninguna posibilidad de enterarme mas, y esas cosas
hicieron que me diera cuenta lo importante que era comprender, para empezar a
plantearme como una persona con opinion. (...) No partié de leer por mi misma,
fue porque los profes empezaron a indagar en ese sentido... y una profe en
particular que fue la que estudié en la USACH, empezo6 a explicar por qué estaban
pasando las cosas que estaban pasando, y otras vinculaciones con Historia un
poco mas lejana... pero, que haya nacido de mi, seria mentirosa que le dirigiera

‘que yo me di cuenta que efectivamente pasé esto”, fue porque alguien me lo
empezo a mostrar de alguna forma. ..

La influencia de sus profesoras fue una de sus motivaciones para postular a la
USACH, pero también su abuelo, que habia estudiado en la Escuela de Artes y
Oficios de la misma universidad y que recordaba con mucho agradecimiento; y
finalmente por el sentido social de la Universidad, que es algo, sefala ella, muy

conocido. Manifiesta que esta decision es lo mejor que le ha pasado en la vida.
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Dice que la respuesta que puede dar hoy sobre sus motivos para ser profesora de
Historia han cambiado y que eso se lo debe a la carrera. Que es muy consciente
del cambio que ha posibilitado en ella la formacién de la USACH. Que la carrera le
mostré cosas que no conocia, que le permitid ser consciente de lo que pasaba, a
pesar de venir de una familia de izquierda. Cuando habla de la carrera dice que se
refiere a los profesores, a sus clases, a sus comparieros y a todo el ambiente que
la conforma. Sefiala que en estos afos crecid mas en términos personales que en
toda su vida.

... para mi la carrera fue eso, fue empezar a sacar como una venda de los ojos de

a poquito y yo ir descubriendo una cuestion que no habia visto antes, eso fue. Y yo

fui stper consciente de eso, desde que entré, ir aprendiendo todos los dias algo
distinto, fui muy conscientes de eso, hasta el dia de hoy lo sé.

Las respuestas de Macarena son muy coherentes con las formuladas en el

cuestionario, como puede comprobarse a continuacion, y revelan conviccion por

su disposicién pedagadgica y el sentido politico y social que atribuye a la profesion.
1.- Quiero ser profesora: Es parte esencial de mi proyecto de vida y amo ensefiar.
2.- Para contribuir a la comprensién de la realidad social: Es el objetivo directo de
mi labor como docente.
3.- Para mejorar la calidad de la educacion en Chile: Necesidad de aportar en
forma concreta a mejorar la calidad [de la educacién], como una motivacién
ideoldgica.

En sus respuestas Macarena manifiesta con claridad el camino que desea seguir

en su desarrollo profesional y la conciencia que tiene del cambio que han tenido

sus perspectivas respecto a querer ser profesora de Historia. Conciencia vy

proyeccion que dan cuenta de una actitud reflexiva del ejercicio profesional.

5.4.2. Concepcion del saber disciplinario

Lo fundamental que necesita un profesor para hacer clases, en palabras de
Macarena, es comprender procesos Yy vincularlos con lo que pasa en la actualidad.
Si no es capaz de hacer eso la Historia esta muerta. Senala que la carrera los
prepar6é indirectamente para eso, tiene dudas de que los profesores fueran
conscientes de aquello, pero que a través de la investigacion, de la busqueda y

selecciéon de informacidn desarrollaron habilidades que permiten indagar e
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incorporar categorias y procesos. Su duda es que al no hacerse de manera
explicita, todos sus compafieros lograran esas habilidades, pero ve de positivo la
estimulacion de mayores posibilidades de autonomia. Hoy dia esta preparacion,
sefala, le permite hacer conexiones y vinculaciones que comprueban que se
apropio de esos aprendizajes y habilidades.
En el area de Historia por lo menos me es fundamental, codmo me permitio
comprender esos procesos de los que yo hablaba ... hasta los profes que yo creia
que no me estaban entregando nada, luego me daba cuenta, que si habian sido
fundamentales, en términos de generar nexos, de las lecturas, de ese habito de
leer que es fundamental y que los profes a lo mejor son un poco odiosos en estos
términos, pero el ensefiarnos a leer, yo sobre todo, que venia de un colegio
técnico, entonces enfrentarme de pronto con las lecturas de epistemologia, que no
entendia absolutamente nada, pero que fui aprendiendo después a hacerlo. Fui de
alguna forma autorregulando mi aprendizaje para lograr tener buenos resultados
incluso, para aprender qué era lo mas importante en realidad. Y efectivamente

sentia y creo que cada cosita que iba aprendiendo era como el piso para la
proxima.

La falta de conocimientos conceptuales, sefiala, se puede resolver comprendiendo

los procesos.

5.4.3. Propésitos de la ensefianza

Macarena da cuenta de un proceso de toma de conciencia que visualiza desde el
primer afio de la carrera y que va desde una imitacién de los fundamentos que
daban sus comparnieros, hasta la reflexiébn que comienza en los cursos de didactica
en cuarto ano, cuando debidé preguntarse y explicitar para qué ensenar Historia.
En su opinién ensenar Historia y, en particular, Ciencias Sociales permite y
contribuye a la transformacion social. Piensa que cuando un nifio logra explicarse
procesos o plantear pequeias hipotesis inicia el camino para tomar decisiones en
el ambito social. Dice que esto es determinante para la vida de un ser humano y
que lo ha sido para ella en la posibilidad de vincular su discurso y su practica, que
hoy le permite militar en un colectivo de educacion popular.
Uno dice en primer afio “voy a trabajar la Historia para generar estudiantes
criticos” y muchas cosas que va copiando del discurso de nuestros compafieros.
Pero ahora me doy cuenta, ya en cuarto afio empecé a reflexionar mas en
profundidad, a partir también de usted misma, de las clases... del ;para qué?,

efectivamente “;para qué?”. 'Y ahora tengo mas que claro que ensefar Historia y
Ciencias Sociales ayuda a la transformacion social. Para mi es determinante.
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Cuando un nifio genera una vinculacién importante y logra explicarse ciertos
fenémenos, plantear hipétesis, a lo mejor banales a la edad escolar, ahi me dice
“este nifio en un par de afios mas, va a tener el material para ir pensando, en
como posicionarse frente a su comunidad”, por ejemplo, en tomar decisiones
respecto a si se inscribe o no en un partido politico, en si participa tomando
decisiones de corte economico. Estas cuestiones para mi son determinantes en la
vida de un ser humano y permiten de alguna forma posicionarse y a mi me lo
permitié directamente... todas las decisiones que yo fui tomando a partir de ir
aprendiendo historia y ciencias sociales, me permitio generar una correlacion
directa entre mi discurso y mi practica, y hoy en dia lo encuentro militando en un
colectivo en el cual logro saciar esta necesidad intelectual, pero generar también
propuestas de trabajo concreto...

Sefiala que esto que el colegio no le entregé a ella, quiere hacerlo con sus
alumnos, para generar sujetos reflexivos y contribuir al cambio social. Sélo asi
entiende el trabajo del profesorado, como parte de un colectivo encaminado a

objetivos de transformacion.

Macarena dice que cuando programa sus clases siempre tiene presente como
estas contribuyen a que sus alumnos puedan tomar decisiones, que adquieran
elementos para hacer vinculos, para propiciar determinados razonamientos. Para
entender la realidad actual, de no ser asi, ser profesora no tendria sentido para

ella.

Yo preparo cada clase pensando para qué le sirve a este nifio en funcién de tomar
algun tipo de decisién y no es que yo les esté diciendo que es esta la opcion que
tienen, pero si de ir generando luces para que se puedan crear esoOS
cuestionamientos.

Me costé mucho trabajar la Edad Antigua y con la Republica, busqué alguna forma
de vincular con el tema de Hidro Aysén por ejemplo, el respeto por las leyes. Que
cuestionaran si las leyes se estaban aplicando o no a partir de estos conceptos
que tienen profundidad histérica y que cambiaron en algiun momento de la Historia.
Todo ese tipo de cosas que es mas desgastante en términos de planificacion y de
disefio de las actividades, si no lo hiciera no tendria sentido. Seria “;y qué estoy
haciendo yo aca? Esta cuestion no sirve para nada’,

Al igual que en otros testimonios dados en estas entrevistas, Macarena declara
que esta es una perspectiva comun entre sus companeros de carrera. Que son
cuestiones que discuten constantemente y que superan su generacion y la de los
que estan haciendo practicas. Dice que esto proporciona un sentido de comunidad
que es clave en la formacion y en la identidad de la carrera. Que sienten la
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necesidad de saber que estan todos en la misma ldgica, trabajando en distintas

partes, pero bajo la misma perspectiva.

5.4.4. Su concepto de ser buena profesora

La respuesta de Macarena a las caracteristicas de una buena profesora distingue
varios planos que se mezclan. Uno que resalta a todas luces es la vocacion
docente, que expresa como el amor por lo que se hace y ser capaz de transmitirlo
a los estudiantes. En esa condicidon asigna un papel relevante al profesor, como
guia, orientador y movilizador de habilidades para que los estudiantes logren un
aprendizaje autonomo. En otro plano resalta competencias pedagdgicas como la
rigurosidad, disponer de herramientas para la ensefianza y ser rapido en la toma
de decisiones. Finalmente destaca condiciones especificas para la ensefianza de
la Historia y las Ciencias Sociales, como promover la vinculacién con el presente y

propiciar la reflexion y el cuestionamiento.

... promover vinculaciones con el presente... generar cuestionamientos en los
nifios... sentir amor por lo que esta haciendo, ser apasionado con lo que esta
haciendo. Que son cuestiones que trato de convencerme que se van
desarrollando, pero siento que hay mucho de la personalidad, de los intereses, un
profesor de historia tiene que ser apasionado por el proyecto que tiene... Tiene
que tener un proyecto ... o no un proyecto, pero tiene que tener ideas mas o
menos articuladas para lo que esta trabajando, tiene que ser muy riguroso en lo
que esta haciendo ser capaz de involucrar todas las herramientas para generar ...
el objetivo que tiene detras... Yo creo que como base amar lo que hace, amar lo
que hace por sobre todo y eso transmitirlo también a los nifios.

... Yo sé que uno tiene que darle un rol activo al estudiante, pero yo sé que uno
tiene que promover ese aprendizaje activo, uno tiene que enganchar al nifio para
que efectivamente quiera aprender. No entregarle todo, para nada, pero uno tiene
que ser lo suficientemente inteligente y ahi el tema de la rapidez, de como actuar,
para que ese nifio efectivamente se enganche y quiera desarrollar un aprendizaje
activo... no interceder en la toma de posicion de los chiquillos porque esos nifios
aun estan en formacion y de alguna forma necesitan que yo les de las distintas
versiones para que ellos tomen las decisiones.

Sus respuestas son coherentes con el cuestionario. En él caracterizé a un buen
profesor como acompariante y guia de los procesos de aprendizaje de sus
estudiantes y como un intelectual comprometido socialmente y ciudadano

informado y critico.
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... debe ser capaz de leer y comprender la realidad. Vinculado directamente con
las problematicas sociales, es un rol inherente a él ya que es lo que deberia
promover en sus estudiantes... debe ser un ciudadano que tome posicion en su
medio social... debe promover aprendizajes significativos y socialmente
importantes para sus estudiantes.

Macarena decidié este afio no terminar la mencion de Licenciatura en Historia que
seguia junto con pedagogia y para la cual debia finalizar la tesis. Su proyecto
inmediato es seguir estudiando alguna especializacion vinculada a la pedagogia,

un diplomado o un magister, en curriculum o en evaluacion.

5.4.5. Relato escrito de su experiencia escolar

Macarena hace un relato cronologico de sus recuerdos como alumna en las clases
de Historia y explicita que puede identificar algunos ejes articuladores. Sus
recuerdos iniciales de la Historia en la ensefianza basica ponen énfasis en la
narracion, en el relato, en el recuerdo de un cuento entretenido que la mantenia

atenta y divertida.

En segundo lugar hace alusion a lo trascedente que fue para ella la vinculacion
afectiva con su profesor de Historia, como una persona que apoya y que es

valorada por sobre las carencias disciplinares que hoy puede distinguir.

Entre 8° basico y 2° medio, podria advertir que lo aprendido en el area tuvo
muy poco que ver con la Historia, pero el profesor me marcé para siempre
por la vinculacién afectiva que generd con nosotros y el apoyo inmenso que
hasta hoy en dia me entrega. La verdad es que senti un enorme vacio en
términos de contenidos en estos afios, que no cambiaria lo que me ensefid
este profesor por haberlos manejado.
Finalmente, recuerda sus ultimos afos escolares como una apertura a la
comprension de cuestiones que antes no veia, a partir de preguntas planteadas en
las clases de Historia, que se vinculaban con la contingencia social del pais, y que
le generaron cuestionamientos que aunque pequenos, hoy recuerda como

determinantes.

Su relato culmina con la valoracion de los aprendizajes que a nivel personal le

dieron sus profesores, por sobre lo disciplinar y con la conciencia que tiene hoy de
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no haber comenzado a comprender el sentido de la historia hasta sus ultimos afios

de la ensenanza secundaria.

No creo haber aprendido mucha Historia en el colegio, mucho menos a
desarrollar habilidades de este tipo, vinculadas con la temporalidad, el
analisis, la categorizacion, etc. No obstante aprendi mucho de cada uno de
los profesores de historia que pasaron por mi vida, a nivel personal.
Ademas ninguno de ellos genero6 disgusto por el area sino al contrario. Sin
embargo, el sentido de la historia, de forma concreta y clara estuvo ausente
de mi vida escolar hasta sus ultimos afrios.

5.5. Elisa: trabajar con las personas y comprender la realidad

La entrevista se realiz6 el 24 de octubre de 2011 y tuvo una duracién de 44

minutos.

Elisa tiene 23 afos y vive en Quinta Normal, una comuna muy antigua de la
ciudad de Santiago, de ubicacibn muy céntrica y vecina a la Universidad de
Santiago, que cobija poblacion de clase media. Estudié en un colegio municipal en
la comuna de Santiago, préximo a su domicilio y que forma parte de los llamados
liceos “emblematicos”. Sus padres tienen educacion técnico profesional, y ella es
la primera de su familia en acceder a estudios universitarios. Ademas de

Pedagogia, Elisa esta estudiando la mencién de Licenciatura en Historia.

5.5.1. Motivos de su opcion profesional

Cuando responde a la pregunta ¢Por qué decidiste estudiar pedagogia en
Historia?, Elisa contesta sin titubear que fue por influencia de su profesora de la
enseflianza primaria, lo que es coherente con la respuesta que dio en el

cuestionario:

1.- Para contribuir a la comprension de la realidad social: Considero que es la labor
mas importante del profesor de historia.

2.- Por la influencia de un profesor significativo: Me interesé la docencia por los
ejemplos de mis buenos profesores.

3.- Quiero ser profesora de Historia: Me gusta ensefiar e interesarme por
comprender mas el pasado.
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Elisa tiene muy vivas las significativas experiencias de aprendizaje que tuvo con
esta maestra, en su calidad de alumna entonces y en el ascendiente que ha tenido
sobre ella a lo largo de sus decisiones profesionales. En esta influencia distingue
dos ambitos, que se reiteran a lo largo de la entrevista cuando fundamenta sus
posturas en diversos planos del quehacer profesional. El primero de ellos es de
caracter personal y responde a los vinculos que esta profesora establecia con sus
estudiantes, caracterizados por el compromiso y la preocupacion. El segundo es
de caracter académico y da cuenta de las capacidades de ensefar y lograr
despertar el interés por el conocimiento de esta profesora. Destaca sus cualidades
narrativas, que reconoce hoy como muy tradicionales desde el punto de vista
pedagogico, pero que lograron incitar en ella el interés por el pasado y por la

Historia.

Soy la primera generacion de mi familia que entra a la Universidad [y estudié]
pedagogia por la influencia de mi profesora de primaria, (...) ella era profesora de
lenguaje, pero especializada en Historia. Todo lo que hacia como alternativa era
en Historia. Claro, marca un precedente porque fue mi profesora toda la
ensefanza primaria, de primero a octavo (...) esa cosa que tenia con la Historia...
me llamaba la atencién... (...) mi primer impulso fue ser profesora primaria... estar
con los nifios, pero después (...) ella tenia esa habilidad de narrar que tienen los
profesores de lenguaje, tenia esta idea de que el pasado importaba demasiado,
que no era algo pasajero, sino que tenia también una relacién con nosotros, con
coémo nos constituiamos como personas.

Destaca ademas la capacidad para presentarles el conocimiento cientifico, y la
necesidad de buscar respuestas sélidas en ese plano. Después de esto Elisa da
su definicion de lo que para ella es la pedagogia, que sintetizan sus
representaciones anteriores, a saber, el interés en trabajar con las personas y el

traspasar el conocimiento a otras generaciones.

... para mi el tema de la pedagogia es trabajar con las personas, en un ambito tan
importante como el de traspasar conocimiento a otras generaciones. Ella siempre
trataba de entregar lo maximo y se preocupaba por el otro, porque estuviera bien,
podia ser a veces entrometida, pero era necesario. Por ejemplo yo tenia una
compafiera que sufria violencia intrafamiliar y ella se dio cuenta e indagé y pidié
ayuda en la municipalidad, hizo toda una red para ver qué pasaba ahi y ayudar a
la familia. Entonces esa preocupacion por el otro para mi es lo fundamental en la
pedagogia.
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La preocupacion porque sus alumnos aprendieran y no perdieran la posibilidad de
tener clases se manifesté en una posicidon que hizo que esta profesora fuera
cuestionada por sus colegas, cuando no se adheria a las huelgas gremiales y era
la unica que permanecia haciendo clases, otra manifestacion de su compromiso

con sus alumnos, de acuerdo con sus palabras.

...habia paro de profesores. El colegio parado entero y nosotros en clases porque,
decia que no estaba de acuerdo con el paro simplemente porque no nos podia
privar a nosotros de educacion. Con un discurso sélido, consistente su posicion
personal con respecto a la educacion. Dificiles esos momentos era totalmente
cuestionada, porque no adheria a las movilizaciones...
Cuando fundamenta su opcién por la USACH sus argumentos apelan a la
cercania con la institucién y a lo potente de su pasado, que forma parte del paisaje
de su espacio y también de su historia familiar. Refiere a relatos de su padre sobre
la universidad del pueblo y a la conviccion de que de no haberse producido el
golpe de Estado de 1973, muchos miembros de la familia habrian tenido acceso a
la educacion superior, antes que ella. Dice que cuando entr6 a la USACH no sabia
nada de su malla curricular, ni siquiera que habian dos menciones, que su interés
era la pedagogia, y que sigue siéndolo, pero que no se arrepiente de haber
tomado ramos de Licenciatura, que le han permitido replantearse muchos temas

muy arraigados en el curriculum escolar, desde otras perspectivas.

... los ramos de licenciatura te entregan la otra mirada. Yo lo comprobé este ario
haciendo el seminario de “Chile en el siglo XIX”, que esta enfocado en la categoria
de analisis de la violencia. Eso me hizo dar la vuelta a la historia institucional del
siglo XIX. Entonces cuando yo ahora hago clases, a pesar de que leo el libro que
las chicas tienen que usar y que dice “la temprana estabilidad”, yo pongo en duda
eso cuando hago clases.

5.5.2. Concepcion del saber disciplinario

Su respuesta inmediata a la pregunta ;Cuales son las cuestiones fundamentales
que deberias saber para ejercer tu labor profesional?, sefiala que lo fundamental
es saber cdmo nace el conocimiento, que esto permite ver desde otra perspectiva
todo lo que se estudia después, que para ella fue un quiebre esencial en su

formacion. Entender que el conocimiento no existe porque si, que detras de él hay
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determinados intereses. En segundo lugar sostiene que una preparacion
disciplinar fuerte, a través de la investigacion permite “hacerse de la historia” a
través del ejercicio de ir construyendo desde los intereses y dudas personales.
Agrega sin embargo que esta opcion atenta contra visiones mas panoramicas de
determinados procesos, que es una carencia que le atribuye a la carrera.
... como nace el conocimiento. El primer punto es cuestionarlo, a uno le da
vuelta toda la estructura que conocia. Y hacer ese gjercicio de ir al origen
de como nace el conocimiento permite ver toda la amplia gama de lo que
viene después desde otra perspectiva, porque uno ya Sabe que hay
determinados intereses, hay influencias. No surge porque si, porque uno
hasta el momento creia “pero si siempre ha estado”, no va al origen... “si
existe, es asi”. Entonces ese es un primer momento de quiebre que uno

tiene que hacer para poder construir conocimiento después. Porque uno no
va solamente a recitar lo que sabe en pedagogia.

Sefala que otra cuestion fundamental es la preparacién en una gama amplia de
las ciencias sociales, que ha comprobado resultan de gran utilidad al momento de
hacer clases, y poder analizar las relaciones y dinamicas que se dan al interior del
curso (sociologia) o comprender mas empaticamente las practicas culturales de

sus estudiantes y de la institucién donde trabaja (antropologia)

5.5.3. Propésitos de la ensefianza

Dice que tiene la firme conviccidon que el sentido de la ensefianza escolar de las
Ciencias Sociales es la comprension de uno mismo, de sus raices, pero sobre
todo del medio donde existes y desde donde te planteas el futuro, para tomar

decisiones respecto a lo que quiero y no quiero que ocurra.

Logra visualizar que esta respuesta evoluciona desde su fascinacion por la
Historia como una narracion, un cuento, en la ensefianza primaria, hasta la
influencia de buenos profesores de ensefanza secundaria, con los que no sélo
fracaso por su tradicional estilo de aprender la Historia, sino que ademas porque
descubrié que le permitia explicarse el mundo y que ademas podia construir sus
propias respuestas. Tuvo practicantes de la USACH que trabajaban con nuevas
metodologias y que siempre hacian vinculos con la actualidad. Incluso cuando

debié responder a muy malos profesores, que solo dictaban, le sirvié para
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reafirmar su convencimiento de que las Ciencias Sociales debian contribuir a la

comprension. Esta idea se consolida luego de su paso por la USACH.
Yo soy de la firme conviccion que es para la comprension... No solamente la
comprension de uno mismo, de sus raices o0 quizas de explicarse por qué he
llegado a este momento, sino que la comprension del medio en que yo existo y
donde también me planteo hacia el futuro. Porque yo pienso que la Historia no
solamente paso en el pasado, sino que también al tratar de comprender y asimilar
desde la comprension también puedo decir que “yo no quiero que ocurra de

nuevo”, o “quiero que ocurra”. Puedo tomar decisiones. Ese es el principal valor
que le doy a la Historia como forma de ensefianza.

Si, yo logro verme en la trayectoria. Por ejemplo al principio la Historia era algo
fascinante por este tema de la narracion, de estos mundos tan lejanos, que eran
atrayentes. Después en la ensefianza media el quiebre fue que tuve una
diversidad de profesores que esperaban ofras cosas, no querian las respuestas
mecanicas que yo habia aprendido en el colegio y ahi vino el primer
cuestionamiento de que la Historia no es solamente la fecha y memorizacion, ahi
yo dije “es mas entretenida, porque si no es memoria es mas interesante”

Ante la pregunta de si puede definirse en una perspectiva de la ensefianza dice
que mas o menos. Que no es critica porque su fin no es ni destruir ni transformar
el sistema por completo. Siente que no estamos preparados para eso y que los
estudiantes, sus alumnos, necesitan un paso previo, que es comprender la
Historia. En su opinion a partir de la esencia del tema, que consiste en superar la
vision de la Historia como un objeto, una fecha, como fuera de ellos, incluso
cuando es muy cercana tienen la incapacidad de sentirla, de entablar relaciones

con el pasado por mas cercano o familiar que sea.

En sus respuestas a la entrevista, Elisa confirma el componente humanista del
perfil con el que fue definida a partir del analisis del cuestionario y entrega luces
del origen de los componentes tradicionales del mismo, y del ascendente que han

tenido en sus representaciones de la ensefianza de la Historia.

5.5.4. Su concepto de ser buena profesora

Sefala que es una pregunta dificil saber en qué consiste ser una buena profesora
porque la respuesta deberia dar cuenta de aquello que ella deberia cumplir.

Menciona dos ambitos, uno mas bien de caracter académico y disciplinario y que
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define como la pasién por la Historia, la curiosidad por el conocimiento y la

busqueda de nuevas alternativas para ver los mismos acontecimientos.

En segundo lugar hace alusion a cuestiones del quehacer pedagdgico y que
tienen relacion con el compromiso, con la tarea realizada y todas sus vicisitudes.
Termina sefalando que la caracteristica principal es querer lograr cambios en los

alumnos, confiar en ellos como personas, no darse por vencidos.

... la primera caracteristica es que le tiene que gustar la Historia mas que cualquier
cosa, le tiene que apasionar y tener esa curiosidad por el conocimiento que lo
motive a buscar otra vision, que esté siempre renovandose, porque Si no la
Historia se convierte siempre en lo mismo. También tiene que tener amor por lo
que hace pedagoégicamente y amor en el sentido de aguantar todo lo que significa.
Los pequerios esfuerzos, el quedarse, escuchar a los alumnos, estar interesado en
lo que les pasa. Hay que tener interés y pedagogicamente hay que ser jugado,
porque a veces uno esta cansado y no quiere probar nada nuevo, haciendo la
clase expositiva y tradicional, pero hay que jugarsela porque los alumnos valoran
mucho eso. Es increible como responden a que uno les haga algo diferente. No
darse por vencido, esa seria la consigna. Tener confianza. Creer en las personas,
no rendirse porque alguien es mal alumno y pensar que va a ser mal alumno por
siempre, ... espero tener a los 30 afios de profesiéon la misma conviccion y
confianza, pero si... creer en los alumnos.

Su respuesta en el cuestionario coincide en su interés centrado en los alumnos:
Promotor del desarrollo integral de sus estudiantes y Acompafante y guia de
procesos de aprendizaje de sus estudiantes. En la respuesta de la entrevista, en
cambio, no menciona su tercera opcion en el cuestionario: Buen gestor del aula y
controlador del orden, cuestidon que potencia el caracter humanista de su perfil en
desmedro del tradicional.

Es necesario tener un marco de disciplina en el aula que permita un buen

desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje, lo cual estd muy ligado al

desarrollo de docentes que estén presentes... que posean un rol participativo...

estas son caracteristicas importantes que vinculan al docente con los estudiantes
pasando a ser de verdad un formador de personas.

Su proyeccion profesional es eminentemente laboral, la expectativa de hacer
clases en marzo, luego de titularse y cuando comienza el afo escolar en Chile.
Dice que tiene pocas posibilidades de seguir estudiando por cuestiones

econdmicas, a pesar que es consciente de esa necesidad, sobre todo después
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que realizd clases en segundo ciclo basico (7° y 8°) y sinti6 que no estaba

preparada para trabajar con nifios de esa edad.

5.5.5. Relato escrito de su experiencia escolar

Su relato se centra en los recuerdos de un profesor que cambia sus concepciones
sobre el sentido de la Historia y el aprendizaje que traia desde la ensefianza
primaria. La nueva perspectiva, en sus palabras, se centra en los actores (desde
mi punto de vista, mas bien en los personajes) y en la pasion del profesor por las
tematicas que ensena. Aclara que estas mas que politicas eran humanas.
Recuerdo estar sentada conversando antes de la clase de Historia en Primer afio
de ensefianza Media, cuando conocimos a nuestro profesor quien se presentd con
una cita de un personaje histérico: M. Luther King, en ese momento me quedé en
silencio, fue extrafio empezar la clase asi, pero quedd grabado como un gran
momento porque dio el vamos a la clase de una manera opuesta a lo que traia de

la ensefianza Basica. Sus clases eran interesantes porque presento la historia con
sus actores y no ocultaba sus pasiones, mas que politicas, humanas.

Valora al profesor que toma decisiones sobre los contenidos que ensefa y que es
capaz de salirse del curriculum prescrito. Incorpora temas desconocidos para ella,
por ejemplo, las dictaduras en Latinoamérica. Aprecia la preparacion y la solidez
conceptual del profesor y las instancias para debatir y discutir que generaba a

través de métodos participativos donde ellos tenian gran protagonismo.

Evoca con carifio una instancia de aprendizaje caracterizada por la innovacion, el
rol del profesor y de los estudiantes, centrada en la participacién y el debate, la

posibilidad de desarrollar argumentos, discutir y llegar a acuerdos.

Todos participamos y nos apasionamos por la zona geografica elegida, discutimos
sobre las riquezas y su distribuciéon en el espacio. El profesor como moderador
solo velb por el tiempo y nos hizo sintetizar las demandas de cada grupo para ver
la posibilidad de acuerdo. No recuerdo como termind, pero fue un gran despliegue
porque cambié la estructura de la sala, existia un espacio para cada zona apoyada
por los alumnos, donde expresamos nuestras ideas sobre temas contingentes
comprendiendo que Santiago no es Chile y que existen otras zonas geogréficas y
econdémicas que no conociamos pero que son importantes, teniendo sus propias
demandas.

Identifica esa instancia de aprendizaje como un quiebre en su relacion con la

Historia, un cambio de perspectiva que valora como positivo.
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5.6. Resultados de la entrevista y del relato biografico

Los perfiles definidos a partir de los resultados del cuestionario fueron ratificados
en las respuestas de la entrevista y del relato escrito, lo que puede confirmar la

validez del instrumento aplicado inicialmente.

Se puede afirmar que en todos los estudiantes la figura de un profesor juega un rol
fundamental en sus elecciones profesionales, a pesar de que solo Elisa habia
consignado esta opcion en sus respuestas al cuestionario. El contenido de esa
figura varia desde la valoracién personal de un maestro cercano, preocupado y
comprometido, pasando por la admiracion de una persona intelectualmente
admirable y desafiante, hasta la de una influencia que abre nuevas perspectivas

en relacién con los contextos y la comprension de la realidad social.

Los estudiantes tienen conciencia que su valoracion o perspectiva respecto de sus
profesores en la etapa escolar, puede haber cambiado a partir de su formacién
universitaria, pero que no por eso deja de ser significativa o relevante. Estas
personas son un referente importante en el proceso de practica que realizan y que
se presentan en sus recuerdos como modelos a imitar o como referencias para ser
modificadas y superadas, pero que siempre son evocadas. La figura de estos
profesores forma parte de las teorias practicas personales de estos futuros
maestros (Cornett, 1990) y constituyen parte de la experiencia personal que
entrara en juego al momento de tomar decisiones didacticas y actuar en la

practica, cuestion que sera abordada en los proximos capitulos.

La otra via de origen de sus representaciones tiene relacion con la experiencia
formativa vivida en la USACH. Cabe destacar que esta experiencia incluye el
ambito formal de formacion y toda la vida extra-académica que se le relaciona. En
este plano se destaca la formacion académica centrada en el debate, la discusion
y el acceso a perspectivas por ellos desconocidas. Incluye lo que podriamos
denominar el clima de la carrera, caracterizado por la cercania, la comunicacion y
la posibilidad de participacion. Y culmina con las posibilidades de integrarse a la

actividad social y politica que permite la universidad, y que es mencionada por tres
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de los estudiantes, todos ellos vinculados al perfil critico, como un elemento clave

de sus definiciones pedagogicas.

Aqui surgen algunas preguntas a las que deberia dar respuesta esta investigacion.
¢ Qué condiciones de entrada posibilitan una mayor o menor influencia en los
estudiantes del ambiente universitario anteriormente descrito? s Cuanto peso tiene
la formacion universitaria en modificar o consolidar esas representaciones de
inicio? ¢Cuanto peso tiene la formacién y el ambiente extra-académico en el

desarrollo que siguen dichas representaciones?

En este plano el analisis debe profundizar en las caracteristicas familiares,
escolares, politicas y contextuales de los estudiantes al ingresar a la carrera y el

camino que recorre el desarrollo de su perfil pedagogico y profesional.

Todos los estudiantes, en mayor o menor grado, respondieron las preguntas con
una actitud de reflexion que les permitia integrar sus historias con la experiencia
profesional que hoy viven y proyectarla al futuro. En este aspecto cabe destacar la
capacidad de los estudiantes para distinguir estilos de ensefianza y de
identificarse y proyectarse en ellos. Lo mismo ocurre con la conciencia de como
sus perspectivas de ser profesores y de la ensefanza de las ciencias sociales han
cambiado a lo largo de su formacion, escolar y universitaria, identificando hitos,

influencias y contextos.

Este es un ambito que debe ser desarrollado en el analisis de esta investigacion,
para tener elementos que permitan conocer el origen de dicha actitud; establecer
en queé espacios la carrera ha posibilitado o no su desarrollo y cuales son las

decisiones que hay que tomar para que se convierta en un eje formativo.

Mas alla de las definiciones politicas y pedagdgicas, todos coinciden en reconocer
una identidad de la carrera y un sentido de comunidad marcado por el debate y la
reflexion, donde uno de los mas importantes es el sentido y alcances que dan a la
ensenanza de las Ciencias Sociales. Los capitulos siguientes profundizan sobre
estas cuestiones, a partir de las practicas docentes de estos estudiantes. Se

analiza la programacion de una clase y su posterior implementacion.
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6. (QUE PLANIFICAN, QUE ASPIRAN A HACER EN SUS CLASES LOS
ESTUDIANTES EN PRACTICA?

Este apartado corresponde al analisis de las dos instancias de recopilacion de
informacion de la tercera etapa de la investigacion: una entrevista individual no
estructurada, previa a la clase que sera observada (anexo 5: pauta y
transcripciones) y la planificacion escrita (anexo 6), elaborada por cada uno de los
estudiantes para esa misma clase, cuyos componentes son transcritos para
ilustrar el analisis del texto.

Las entrevistas se realizaron entre el 3 de noviembre y el 1 de diciembre de 2011
y duraron entre 38 y 58 minutos. Tres de ellas tuvieron lugar en espacios de los
liccos donde los estudiantes realizaban su practica profesional (sala de
profesores) y dos en mi oficina en la USACH.

Conjuntamente con la entrevista, los estudiantes entregaron la planificacion escrita
de su clase, que también se incluye en este analisis y que en todos los casos
corresponde al modelo que los estudiantes aprendieron durante su formacién en la
universidad y que se les exige realicen durante la practica. La planificacion da
cuenta de la alineacion con el marco curricular obligatorio vigente en Chile y de los
principales ejes en que se articula: Objetivos Fundamentales Verticales (OFV);
Objetivos Fundamentales Transversales (OFT), y Contenidos Minimos
Obligatorios (CMO). Los Aprendizajes Esperados (AE) de la clase son elaboracién
de los futuros profesores y deberian sintetizar el aprendizaje de los alumnos
considerando su dimensidn conceptual, el procedimiento mediante el cual se logra
y la finalidad que persigue. Asi mismo, la planificaciéon indica la secuencia
didactica en la que se organiza la clase.

La entrevista se inicia pidiendo a los estudiantes que, libremente, describan la
clase que planifican realizar. En una segunda parte se procede a realizar
preguntas especificas sobre la clase, que se estructuraron en base a dos
cuestiones clave: la perspectiva epistemoldgica de la Historia y las Ciencias
Sociales que poseen los estudiantes; y su concepcién de la didactica de la Historia

y las Ciencias Sociales, incluido el estilo docente.
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En el primer caso las preguntas pretendian indagar las representaciones de los
estudiantes sobre el dominio especifico de las disciplinas, es decir, sobre como se
construye y adquiere el conocimiento de la Historia y las Ciencias Sociales. El
interés era saber cdmo planificaban abordar en su clase el caracter interpretativo y
provisional de las disciplinas, vinculado con cuestiones como los propdsitos,
meétodos y objetos de estudio que intervienen en la construccion del conocimiento.
En el segundo caso las preguntas inquirieron en las representaciones de los
estudiantes respecto de su concepcién de la didactica, esto es en: a) el papel que
jugaban en la clase programada los propdsitos que atribuyen a la ensefianza de
las Ciencias Sociales, b) la definicion e importancia que asignan a las habilidades
para el desarrollo del pensamiento social, c) las caracteristicas de los contenidos
seleccionados, y d) el rol de estudiantes y profesores en el aprendizaje y en la
ensefanza.

La entrevista finaliza preguntando a los estudiantes si la experiencia surgida de la
entrevista recién concluida les resulta novedosa. Si durante su formacion en las
aulas universitarias o durante su proceso de practica en el ultimo afo, habian
tenido posibilidad de preguntarse por los propdsitos de la ensefianza o de
fundamentar por qué tomaban determinadas decisiones didacticas. Esta ultima
parte quiere indagar sobre experiencias y habitos en los estudiantes que den
cuenta de un camino de construccién de estilos reflexivos de la practica
profesional. Interesa saber las oportunidades que ha ofrecido la formacion y la
vida universitaria en el desarrollo de un profesional que revisa sus objetivos, sus
propuestas y conocimientos, que se plantea preguntas e intenta comprender el
proceso de construccion de sus decisiones didacticas.

Los resultados de las entrevistas se presentan individualmente, caso por caso,
ordenados de acuerdo a la fecha en que se realizaron y se organizan en una
estructura que considera conjuntamente las respuestas de los estudiantes a la
dimension epistemoldgica y didactica de la clase, definida a partir de los siguientes
apartados:

Propodsitos de la disciplina y de su ensenanza: recogiendo la categoria de
propdsitos de Barton y Levstik (2004) se indaga en las caracteristicas de las
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finalidades que los estudiantes atribuyen a la clase que planifican. Interesa
diferenciar entre aquellos propdsitos que, por ejemplo, persiguen exclusivamente
cubrir el curriculum prescrito, hasta los que en un sentido claramente politico y
social aspiran desde la comprensién de la realidad hasta su modificacion.
Habilidades para el desarrollo del pensamiento social: incluye las respuestas
de los futuros profesores en las que se expone el rol que juegan en la planificacién
de la clase, el desarrollo de las habilidades para el pensamiento social. Se
consideran desde la comprension de cdmo se construye el conocimiento social,
pasando por el tratamiento e interpretacion de fuentes de informacién, la
aproximacion a distintas posturas tedricas, la construccién de explicaciones
multicausales, la identificacion del conflicto social y nociones de temporalidad y
espacialidad, hasta la posibilidad de interpretar criticamente el mundo para
cambiarlo.

Seleccion de contenidos: se refiere a las caracteristicas de los contenidos
conceptuales que seleccionan los estudiantes al momento de planificar,
considerando si estos se refieren a hechos o situaciones factuales especificas o si
se privilegia por categorias analiticas mas generales dirigidas a la comprension de
la realidad social, por ejemplo causalidad, conflicto o continuidad y cambio.
Considera ademas si esta seleccion incluye el tratamiento de problemas sociales
relevantes o cuestiones socialmente vivas.

Concepcion del aprendizaje y de la ensefianza: a partir del analisis de la
secuencia didactica que planifican los futuros profesores, se establece el rol que
asignan al estudiante y al docente en la ensefianza y el aprendizaje. Interesa
indagar en papel que tiene cada uno en el acto educativo, el tipo de relaciéon que
se establece entre ambos y la funcidn que cumplen en esa relacion las estrategias
y materiales didacticos seleccionados.

Reflexion sobre la practica: recopila e interpreta las respuestas sobre las
experiencias y la conciencia de los estudiantes, en el desarrollo de la reflexion

como practica del ejercicio docente.
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6.1. Macarena: tomar posicion en una realidad construida histéricamente

La entrevista se realizd el 3 de noviembre de 2011 en la sala de profesores del

liceo donde Macarena realiza su practica profesional y tuvo una duracién de 51

minutos.

La clase programada corresponde a segundo Afio de Ensefianza Media y su tema

es “Las consecuencias de la Guerra del Pacifico y de la Ocupacion de la

Araucania’.
Unidad Curso
Orden conservador y | Segundo Medio

transformaciones liberales del siglo
XIX

Objetivo Fundamental Vertical
Comprender que el territorio del
Estado-Nacion  chileno y las
dinamicas de su espacio geografico
se conforman histéricamente

Contenido Minimo Obligatorio

Guerra del Pacifico: la insercion de
Chile en Ila economia mundial;
localizacion, explotacion y
comercializacion de los principales
recursos naturales; nacimiento de

instituciones financieras; expansion
productiva y modernizacion
tecnolbgica

Objetivos Fundamentales Transversales
Valoran el respeto por los pueblos indigenas chilenos
Respetan opiniones divergentes a la suya

Aprendizaje Esperado

constitucion territorial del pais.

Analizan las transformaciones territoriales de la segunda mitad del siglo XIX,
a partir del analisis de mapas y de su respectiva explicacion respecto a los
conflictos territoriales de la sequnda mitad del siglo XIX, con el fin de tomar
posicion frente a dichos conflictos y de comprender la génesis de la

188




6.1.1. Propdsitos de la disciplina y de su ensefianza

El Aprendizaje Esperado de la clase sefala que los estudiantes:

“Analizan las transformaciones territoriales de la sequnda mitad del siglo XIX, a
partir del analisis de mapas y de su respectiva explicacion respecto a los conflictos
territoriales de la segunda mitad del siglo XIX, con el fin de tomar posicion frente a
dichos conflictos y de comprender la génesis de la constitucion territorial del pais”.

Este objetivo de aprendizaje coincide con sus respuestas en la entrevista, cuando
se le pregunta por los sentidos y propositos que persigue su ensefianza sobre este

tema:

Hay una mirada bien critica geograficamente. Quiero que tomen posicion
respecto a conflictos que estan latentes hoy dia y que los expliquen como
fenémenos que vienen del pasado. Veremos distintas interpretaciones
historiogréficas respecto a las consecuencias de la Guerra del Pacifico, por
ejemplo.
Su interés es que los estudiantes tomen una posicion ante el conflicto que
estudian y que cuestionen las posturas que tenian inicialmente. Relata que se dio
cuenta que habia miradas muy discriminatorias respecto de los peruanos vy
bolivianos y que en el transcurso de clases anteriores al menos ha logrado que
identifiquen de donde proceden esas visiones (de la influencia de algun pariente,
por ejemplo). Aspira a que si cambian de posicion, desarrollen recursos para
fundamentar ese cambio y que en ese objetivo su inclinacién es por una visiéon
historiografica critica a las corrientes tradicionales (nacionalistas), que permita
comprender los costos que significd el crecimiento del pais como consecuencia

de la guerra.

Quiero que logren tomar una postura personal de las interpretaciones que
yo les muestro de manera explicita. Que tengan la posibilidad de criticar la
realidad y sus propios supuestos, que tienen muy instalados.
Los sentidos que Macarena senala en la planificacién y en sus respuestas son
coherentes, lo que se preocupa de hacer con conviccion:

Esto es para mi una finalidad didactica permanente.
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6.1.2. Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

En este apartado de la entrevista hace referencia a como propicia el desarrollo de

habilidades para el pensamiento social:

En esta clase no me refiero al método historiografico ni a la construccion de
conocimiento, pero en otras ha sido mi fuerte, especialmente el trabajo con
fuentes primarias en Historia de Chile. El analisis de ellas, su interpretacion.
Que es algo que en general (los alumnos) no tenian idea y que para ellos
ha sido novedoso.

El otro dia trabajamos con una lamina del “Amigo del pueblo”, que sacamos
del Archivo Nacional, y les llamaba la atencion el lenguaje (creian que
estaba mal escrita) y que ahi habian elementos de lo que estabamos viendo
en clases.

En el otro colegio trabajé con ellos el planteamiento de problematicas y de

hipotesis y salié espectacular.

En todas las clases hago alusion a que la Historia es una construccion,
porque la escuela de Historia de la universidad asi nos ensefia. Lo que
aprendemos en la universidad son autores y la identificacion de sus tesis
interpretativas, por tanto en la exposicion se puede jugar con esos
elementos.

Digo con frecuencia, “algunos  historiadores creen que....”,
fundamentalmente durante la exposicion. Eso les extrana al comienzo, pero
les hace mucho sentido después y van descubriendo que hay distintas
formas de mirar la Historia... creo que todos hacemos lo mismo [sus
companeros de carrera] explicitar interpretaciones historicas.

Cuando se le plantea la posibilidad de trabajar los mapas histéricos de este tema
como fuentes de informacidn susceptibles de ser interpretadas, incluido el arduo
trabajo que significd su busqueda y seleccion, segun relata, sefiala que lo desecho
ante la imposibilidad de darle continuidad en lo que resta del semestre, ademas de
pensar que es algo muy complejo para sus alumnos. Senala que es importante
trabajar mapas en esta clase, pero no en esa perspectiva, porque cree que no

tienen idea de lo que es la interpretacion.

La ultima postura es contradictoria con sus declaraciones anteriores, en que relata

exitosas y satisfactorias experiencias de trabajo de indagacion e interpretacion de

190



fuentes con sus alumnos, capaces de superar las mismas limitantes que ve en

esta clase en particular.

En cuanto al desarrollo de las habilidades de temporalidad histérica sefala que no
es algo que haga en esta clase, pero que en otras si lo ha hecho mas visible,
especialmente en el otro curso, cuando ha trabajado la Edad Media y la
Revolucion Francesa. Que en este caso no es porque no lo considere pertinente,

si no, porque no lo habia pensado mas.

_L: ;Coémo te haces cargo de la temporalidad en las clases?

_M: En todas las clases nos ubicamos temporal y espacialmente. Por
ejemplo, digo, estamos en tal periodo y en este espacio...

En Historia de Chile cuando comenzamos esta unidad de Expansion
Territorial, vimos paralelos en procesos politicos, sociales y econoémicos y
Su duracion, en este caso especialmente referidos a los ciclos econdémicos.
Esa clase en patrticular la focalicé en el tiempo historico.

Y en las otras clases, voy armando lineas de tiempo para que localicen,
hago énfasis en las etapas anteriores y posteriores. Pregunto qué viene
antes, en qué siglo estamos, lo hago regularmente, porque les cuesta
mucho.

Macarena se refiere con solidez a las habilidades para el desarrollo del
pensamiento social, conoce cuales son los procedimientos y métodos para
implementarlas y tiene una alta valoracion de ellas como objetivo de aprendizaje.
Relata variados episodios donde ha trabajado con ellas y muestra satisfaccion por
los resultados alcanzados. Para la clase que presenta, sin embargo, el énfasis no
se centra en estas cuestiones, y varios pasajes del relato dejan ver que el
desarrollo de esas habilidades queda en manos de su exposicion y las cuestiones
que ella declara en sus clases al respecto y no en actividades desarrolladas por

los alumnos.

6.1.3. Seleccion de contenidos conceptuales

El tema de la clase es “Consecuencias de la Guerra del Pacifico y Ocupacioén de la
Araucania”. Si analizamos en Aprendizaje Esperado, anteriormente sefialado,

veremos que pone énfasis en tres categorias conceptuales:
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Transformacion territorial (Cambio); Conflictos territoriales (Conflicto) y Génesis de

la constitucion territorial del pais (Causalidad).

Todos ellos pueden ser considerados como conceptos transdisciplinares clave o
conceptos organizadores basicos para la comprension del medio social. En su
relato Macarena deja ver su opcion por esta perspectiva, en lugar de centrarse en

acontecimientos y casos concretos:

Ya vimos causas y desarrollo de la guerra, focalizado en el tema econoémico
y el desarrollo de las camparias a grandes rasgos, no deteniéndome mucho
en las batallas, a pesar que a los nifios les encantaba.

Veremos consecuencias de la guerra y ocupacion de la Araucania. Esta
clase esta centrada en las consecuencias en el espacio geografico. Los
territorios anexados en el norte, Argentina y el sur de Chile.

Tienen que explicar por qué cambia la configuracién del territorio. Focalizar
los puntos de cambio y explicar a qué proceso corresponde cada cambio.

Su opcidn es por categorias conceptuales y principios tendentes a una
comprension explicativa de los procesos, los cambios historicos y su
fundamentacion, en lugar de centrarse en lo factual, por ejemplo las campafas

militares de la guerra.

6.1.4. Concepcion del aprendizaje y de la ensefianza

La concepcion que tiene Macarena del proceso de ensefianza y de aprendizaje de
las Ciencias Sociales, puede analizarse a partir de la estructura didactica de su

planificacion:

Actividades Genéricas

Inicio: La docente presenta noticias en formato audiovisual rapido, donde se
exponen los conflictos entre el pueblo mapuche y Estado chileno, y entre el Estado
chileno y el Estado peruano y boliviano. Luego la docente les pregunta a los
jovenes cudles son los principales puntos de conflicto en cada caso.

Desarrollo: En una exposicion dialogada, la docente expone las consecuencias
de la Guerra del Pacifico y las principales causas y consecuencias de la ocupacion
de la Araucania.
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Actividad: Los jovenes se reunen en parejas y comparan dos mapas, para
explicar las transformaciones territoriales derivadas de la Guerra del Pacifico y de
la Ocupacion de la Araucania.

Cierre: La docente pide a dos jovenes que realicen una sintesis de la clase,
destacando lo que lograron aprender en ella.

En esta organizacion puede visualizarse una secuencia didactica que da cuenta

de las siguientes fases:

e Exploracion o explicitacion, donde los estudiantes identificaran los conflictos
que seran tratados en la clase, a partir de noticias de actualidad.

e Introduccién de conceptos, a cargo de la exposicidon, dialogada, de la
docente.

e Aplicacion, donde los estudiantes explican las transformaciones territoriales
a partir de la comparaciéon de dos mapas.

e Estructuracion del conocimiento, cuando los estudiantes realizan una

sintesis verbal de la clase a partir de lo aprendido en ella.

Tres de estas fases estan centradas en la accién del estudiantado, dos de ellas a
partir de resolver problemas que se plantean como preguntas verbales realizadas
por la docente y una tercera en una guia escrita que deben resolver a partir de
comparar mapas histéricos con el actual. La fase de introduccién de conceptos

esta centrada casi exclusivamente en la exposicion de la profesora.

De la entrevista realizada se desprenden las concepciones de Macarena del papel
que juegan alumnos y profesores en el proceso de ensefanza y aprendizaje y de

coémo esto se traduce en la organizacion social del aula.
Del rol que deben jugar los alumnos en el proceso de ensenanza, declara:

Trato de engancharlos para que den su opinion. No quedarme con el “no
sé”. Lo hago a través de preguntas. Y a partir de ahi organizo la clase, para
vincularlos.

Me encantan los alumnos muy interesados y trabajar con los que no estan
ni ahi, porque para mi es un desafio. Pero se me diluyen los que estan
como al medio, que prestan atencion pero que no sé si estan
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comprendiendo o no. Es inevitable hacer esa division [lo dice con pesar].
Cuando los individualizo es para tomar las mejores decisiones. Pero cuesta
mucho.

Pretendo que todos enganchen, que se generen cuestionamiento y creo
que se puede lograr con todos. Focalizo diferencias, el objetivo es que
todos lo logren.

Cierro las clases pidiéndoles que hagan sintesis, que expliquen qué es lo
que aprendieron. De manera verbal.

Mis evaluaciones son formativas, las guias de trabajo, pero las tengo que
calificar, a pesar que no es decision mia, porque el profesor a cargo del
ramo los califica clase a clase. Estan muy acostumbrados a ser calificados
permanentemente. Siempre retroalimento sus deficiencias y fortalezas, lo
hago uno por uno. Mientras hacen anclaje de la clase, retroalimento la
actividad de la anterior.

Respecto de su propio rol en el proceso:

Mi intencién es crear la posibilidad de generar atencion conjunta. Centrada
en todos, que no se centre en mi. Que no se diluyan en grupos pequefios.
Que aporten hacia ellos mismos. Incitarlos a trabajar. Me desplazo y hago
cambios, para movilizarlos hacia el trabajo.

La sala esta organizada tradicionalmente en términos fisicos. Lo que hago
es mover a los alumnos para que presten atencion. En cada grupo identifico
roles y dirijo la relacion al trabajo.

Mi rol es generar vinculaciones que favorezcan a los alumnos mas
desfavorecidos. He logrado que un alumno se integre, que se vincule con
sus comparieros [da el ejemplo de Sebastian, un alumno que, senala, no
entiende nada de lo que lee, ni una instruccion]. Mi objetivo es que aprenda,
para eso esta ahi...
Las respuestas dan cuenta de una imagen de los estudiantes en un rol activo y en
interaccién con la docente, encargada de crear las condiciones para que se
produzca el intercambio, el cuestionamiento, la participacion y el protagonismo de

los estudiantes.
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6.1.5. Reflexién sobre la prdctica

En esta parte de la entrevista Macarena responde si esta entrevista y las
reflexiones que resultan de ella, le han resultado novedosas, si han sido un aporte

para ella:

Las cosas que he dicho son una cuestion muy discutida.

Mi grupo de practica me permite hacer este tipo de discusiones, lo
conversado entonces no me resulta tan novedoso. Esclarecemos lo que
haremos, nuestros objetivos. Siempre mi tutora pregunta para qué. EI
primer semestre se centrd en esclarecer objetivos.

Para mi ha sido parte de mi practica profesional cotidiana, no sé si para
todos mis compafieros, pero yo creo que para la mayoria si. En esto juega
un rol fundamental la profesora tutora y ser parte de un grupo de practica
[tutora comun] con los que discutimos permanentemente. Permite validar lo
que planeas hacer.

Estoy sistematizando la informacion de las evaluaciones, es para investigar
a los chiquillos, para levantar informacion y para conocer a los chicos. Es
ademas parte de mi proceso de investigacion sobre mi practica y sobre el
aprendizaje de ellos.

En este apartado Macarena hace alusion a experiencias de reflexion sobre el
trabajo realizado, que se centran en la dinamica de trabajo con su profesora tutora
de practica y con el grupo del que forma parte. Sefiala, ademas, que esta es una
experiencia comun en la mayoria de los grupos de practica de la carrera. Y da
cuenta de iniciativas personales (analisis de las evaluaciones), encaminadas a
analizar los aprendizajes de sus estudiantes con el animo de mejorar su propio

trabajo.

6.1.6. El propdsito de Macarena

El propdsito de la clase planificada por Macarena responde al sentido politico y
social que atribuye a la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales. Su
finalidad es que los estudiantes tomen posicidn ante la tematica que estudian, la
cual es presentada como un conflicto con repercusiones hasta la actualidad y
respecto de la cual puede haber distintas miradas e interpretaciones. En este
sentido la planificacion privilegia el desarrollo del pensamiento social a través de la
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problematizacién de la realidad, aspirando con ello a que los estudiantes se
expliquen el mundo que les toca vivir a partir de sus origenes historicos y

cuestionen con ello sus propias ideas y preceptos.

Sus respuestas revelan una vision del alumnado en un rol protagénico, donde
participa, se expresa y cuestiona y ella en un papel mediador, donde organiza,
motiva y dirige. Al mismo tiempo sus respuestas revelan las dificultades para que

esta relacion se cumpla y donde ella suele tener una actuacién primordial.

La programacion de Macarena coincide con el perfil critico definido con
anterioridad y me permite afirmar que el propdsito de su ensenanza es que sus
estudiantes aprendan a ubicarse ante los hechos historicos y a interpretarlos, en

otras palabras, que tomen posicion en una realidad construida histéricamente.
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6.2. Ignacia: llevar la ensefianza a la realidad actual

La entrevista se realiz6 el 7 de noviembre de 2011, en la sala de profesores donde
Ignacia realiza su practica profesional y tuvo una duraciéon de 38 minutos.
La clase planificada corresponde a tercer afio de Ensefianza Media y su tema es

“Revolucion cientifica y expansion geografica’.

Unidad Curso

Expansion Cientifica y Geografica Tercero Medio

Objetivo Fundamental Vertical Contenido Minimo Obligatorio
Comprende la multicausalidad, asi | Los descubrimientos cientificos de los
como la multiplicidad de | siglos XVI al XVIll y sus efectos en la
consecuencias de los grandes | vida material y cultural de Europa,
procesos de cambio historico. considerando los cambios en la vida

cotidiana y en las visiones de mundo;
el concepto de ‘razén” y discusion
sobre sus efectos en el mundo
moderno. La expansion colonial
europea. La insercion de Ameérica en
el mundo occidental: Beneficios y
problemas

Objetivos Fundamentales Transversales

Habilidades de analisis, interpretacion y sintesis de informacion

Aprendizaje Esperado

Los estudiantes comprenden las consecuencias de la revolucion cientifica y la
expansion geografica, a través del analisis de un texto, advirtiendo los
elementos de continuidad que se mantienen hasta el presente.

6.2.1. Propdsitos de la disciplina y de su ensefianza

El Aprendizaje Esperado que elabora Ignacia para su clase, sefala:

Los estudiantes comprenden las consecuencias de la revolucion cientifica y la
expansion geografica, a través del analisis de un texto, advirtiendo los elementos
de continuidad que se mantienen hasta el presente.

Su respuesta, en la entrevista, es coherente con el Aprendizaje Esperado. Cuando
se le pregunta si al planificar piensa en los propésitos o fines de la ensefianza

disciplinaria sefala:
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Siempre lo pienso, aunque me cuesta mucho transmitirlo, cuando se lo
pregunté a los alumnos, me dijeron cultura general. Ese es el sentido que le
dan. Sélo una nifia dijo aprender del pasado para no cometer los mismos
errores.

Yo creo que es para aprender del pasado y vincularlo con la actualidad,
para encontrar salida a los problemas de la realidad. Llevar la ensefianza a
los tiempos actuales, por ejemplo al conflicto mapuche. Y que logren aplicar
lo aprendido en sus vidas, cuando ven una noticia, por ejemplo.

El propdsito de la ensefianza de las Ciencias Sociales para Ignacia es la
vinculacion con la actualidad y la comprensién del presente y su planificacion es

coherente con este propdsito.

6.2.2. Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

En este punto, Ignacia da cuenta de cémo propicia el desarrollo del pensamiento

social entre sus alumnos:

He trabajado super poco esto [como se construye el conocimiento]. Les
cuesta porque nunca han trabajado con imagenes, y aunque usan fuentes
escritas, en las pruebas, no he visto que las trabajen en clases, y les
cuesta. Yo creo que no lo han hecho en clases. No manejan categoria ni
elementos de analisis.

He trabajado pintura, pero no he puesto énfasis en el procedimiento, ni en
la conciencia que estan trabajando con fuentes. Es como secundario en
relacion al contenido.

Cuando preguntan, incorporo la idea de que la respuesta dependera de la
interpretacion del historiador.

Quiero centrarme en habilidades histéricas, en que aprendan a investigar.

Queriamos hacer una actividad con temporalidad, simultaneidad, pero
hemos tenido poco tiempo, entonces no tenemos mucha libertad para
decidir.

En esta clase no he pensado incorporar la temporalidad [demora en
contestar] no claramente. Sdélo si lo vinculo con la continuidad con el
conflicto mapuche, o porque esta en el proceso de desarrollo del
capitalismo que vimos inicialmente, y del cual esta clase forma parte.
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Aunque Ignacia demuestra conocer las categorias y los procedimientos para el
desarrollo del pensamiento social y valorar su ensefianza, evidencia que este no
ha sido un objetivo implementado en el desarrollo de sus clases. Se refiere
especificamente a la construccion del conocimiento y al trabajo con fuentes
historicas y a las habilidades de pensamiento temporal. Lo atribuye a que son
habilidades que los alumnos no poseen y que, por tanto, su implementacion se
dificulta, agrega a este inconveniente la falta de autonomia y de tiempo que

ofrecen para ello las condiciones en que se desarrolla el proceso de practica.

6.2.3. Seleccion de contenidos conceptuales

El tema de la clase es “Revolucion cientifica y expansion geografica”. Si
analizamos en Aprendizaje Esperado veremos que pone énfasis en dos categorias

conceptuales de las ciencias sociales:
Consecuencias de la revolucion cientifica y la expansidén geografica (Cambio)
Elementos de continuidad hasta el presente (Continuidad)

Ambas categorias conceptuales, clave para la compresion del medio social, son
reiteradas cuando argumenta en la entrevista y pone énfasis en las consecuencias
(cambios) de estos procesos historicos para Europa y América Latina, en lo
econdmico y en lo cultural y en directa relacién con la actualidad de nuestro pais,

el conflicto mapuche.

Ha sido raro, cuando ordeno los contenidos, en los dltimos meses, me doy
cuenta que he cuestionado las explicaciones que ya conocia para no
repetirlas. En la expansion geografica, por ejemplo, quiero superar la vision
que aprendi en el colegio, ligada al espiritu explorador vinculado al
humanismo.

Mi énfasis esta puesto en los procesos econémicos. Y en otros casos trato
de integrar ambitos y procesos, sin renunciar a los detalles, que es algo que
exigen aca.

Nuevamente senala que la necesidad de optar por cuestiones mas factuales es
una consecuencia de las obligaciones disciplinarias que debe cumplir en este

centro de practica en particular.
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Especialmente interesante resulta su conciencia de los conceptos que aprendid en
la escuela y de su disposicion a cambiarlos por aquellos que, después de su

formacion universitaria, le dan mas sentido y solidez.

6.2.4. Concepcién del aprendizaje y de la ensefianza

Nos aproximaremos a la concepcion del aprendizaje y de la ensefianza de Ignacia,

a partir de la secuencia didactica que propone en su planificacion:

Actividades
De Iniciacién (10))

Motivacion: Se pedira a uno de los estudiantes que explique brevemente el
experimento que realizb para la feria de ciencias. Luego el docente le preguntara
si esta seguro del resultado. También se preguntara al curso si creen que lo que
se ha dicho es cierto. Finalmente, se les preguntaré como saben que los
resultados del experimento son ciertos. A partir de esto se mostrara que hoy en
dia la ciencia forma parte de nuestro “sentido comun”, y que es aceptada como
conocimiento valido. Asi se realiza el enlace con el primer tema de la clase que es
la revolucion cientifica en el siglo XVI'y XVII.

De desarrolilo (30’)

Informacioén: A través de una exposicion dialogada de los contenidos, la docente
explicara el cambio en el pensamiento a raiz de la revolucioén cientifica. Luego se
revisaran las causas de la expansion geografica, el desarrollo de dicho proceso y
las consecuencias. En este ultimo punto se enfatizara en las consecuencias
economicas, entendiendo por esto el fortalecimiento del capitalismo mercantilista.

Fijacion o anclaje: (25°) La actividad de anclaje tiene como finalidad reflexionar en
torno a las consecuencias culturales. Se entregara una carta escrita por un
mapuche en el 2009. En esta carta se intenta desmitificar la idea de que el
conflicto actual con la comunidad mapuche proviene de los tiempos coloniales. En
base a la carta, los estudiantes en parejas contestaran unas preguntas.

De finalizacién
Evaluacion: (10°) Plenario con las respuestas de la guia.

Conclusion: (8°) partir de la ultima respuesta de los estudiantes, se realizaran
diversas preguntas en torno al conflicto actual con el pueblo mapuche. Las
preguntas podran ser respondidas con un “si” o un “no”. Cada vez que se haga
una pregunta los estudiantes deberan levantar la mano e indicar la opcion que
ellos consideran correcta. Luego el docente le pedira a un par que argumente su
posicion.
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En esta programacion se pueden identificar las siguientes fases:

e Exploracion, planteada como motivacion en la que los estudiantes
vinculan una experiencia cercana y significativa (feria cientifica) con el
cambio respecto a nuestros dias, a propésito de la tematica que trataran
(revolucion cientifica y expansion geografica)

¢ Introduccién de conceptos, a cargo de la exposicion dialogada de la
docente

e Aplicacion, los estudiantes en parejas reflexionan para desmitificar ideas
muy arraigadas de la historia nacional.

e Estructuracidn, a partir de preguntas los estudiantes argumentan vy

sintetizan aprendizajes de la clase.

Las fases de exploracion, estructuracion y aplicacion estan centradas en los
estudiantes. La de introduccién de conceptos, en cambio, se focaliza en la

exposicion docente.

En la entrevista Ignacia sefiala que su interés, es que los estudiantes sean los
pensadores, los que hagan relaciones. Le gusta engancharlos con desafios
intelectuales, o con lo emocional, para que se motiven. Considera importante sus
intereses. En este caso, ser un curso cientifico y las ideas que poseen sobre lo

que estudiaran:

Se me ocurria pedirles que dibujen el mundo que conocen hoy en dia, para
después contrastarlo con lo que podrian dibujar en los tiempos que
estudiaremos. Para ver lo loco que fue, o lo revolucionario que puede ser.

Dice que su rol es plantear dudas, ser guia en la integracidn de respuestas. Utiliza
para ello la técnica de la pregunta, que para ella ha sido un desafio, hacer una

contra-pregunta a partir de sus repuestas.

En su relato senala las limitaciones que tiene el espacio de la practica para

implementar sus concepciones de organizacion y ejecucion de la ensefanza:
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Es casi imposible hacer cambios en este aspecto [la organizacién del
espacio social del aula]

Tampoco puedo llevarlo a la practica mucho [el modelo de evaluacion que
quisiera] porque no podemos intervenir mas alla de las evaluaciones
formativas. He hecho especies de diagnoéstico de sus habilidades. Los
resultados, por ejemplo, ligan la fundamentacion a sus propias opiniones
personales. No logran diferenciar. Comento sus respuestas, las
retroalimento.

6.2.5. El propdsito de Ignacia

El propésito de la clase planificada por Ignacia responde al sentido social que
atribuye a la ensefianza de la Historia: que sus estudiantes vinculen los contenidos
con la actualidad y comprendan el presente a partir de sus propios intereses, que
se preocupen por conocerlo. En este sentido el enfoque se supedita a la categoria

de continuidad, que actua como eje en la planificacion de la clase.

Sefala dificultades para propiciar el desarrollo del pensamiento social entre sus
estudiantes. Las atribuye a las limitaciones que tienen los mismos para lograrlo y a
las restricciones del contexto de la practica. A pesar de ello valora su importancia.
Los inconvenientes anteriores se hacen extensivos a sus intenciones de dar un rol
mas protagonico a los estudiantes y limitar el suyo a plantear dudas e integrar

respuestas.

Llevar la ensefianza a la realidad actual, es el principal interés en la planificacion
de Ignacia. A la realidad de sus estudiantes, cuando vincula el tema de la clase
con sus intereses particulares de conocimiento, las ciencias. Y a la realidad social
de pais, cuando programa una actividad que proyecta los procesos historicos que
estudiaran hacia uno de los conflictos politicos y culturales mas relevantes de
Chile en la actualidad: la soberania del pueblo mapuche. Bajo estas perspectivas
se puede afirmar que el perfil critico humanista de Ignacia, definido en las etapas

anteriores de la investigacion, coinciden con su programacion de clases.
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6.3. Elisa: que sus alumnas aprendan para saber y comprender

La entrevista se realizdé el 14 de noviembre de 2011 en mi oficina y tuvo una
duraciéon de 52 minutos.
La clase programada corresponde a séptimo afo de Ensefianza Basica y su tema

es “Europa en la Edad Media’.

Unidad Curso
Europa en la Edad Media Séptimo Basico
Objetivo Fundamental Vertical Contenido Minimo Obligatorio

Indagar sobre contenidos del nivel | Comprender que durante la Edad

identificando  fuentes  pertinentes | Media se configura el mundo europeo,
considerando la sintesis de

para ello.

Dimensionar el tiempo historico y | tradiciones
establecer secuencias entre

periodos.

Objetivos Fundamentales Transversales

[no lo incluye en la planificacion]

Aprendizaje Esperado

Caracterizar de manera general el periodo reconociendo la importancia del
cristianismo en el desarrollo de la Edad Media

6.3.1. Propdsitos de la disciplina y de su ensefianza

En este apartado se le pidi6 a Elisa que mas alla de su planificacion y de los
objetivos que alli declara, indicara qué se proponia en esta clase, cual era su

proposito, si pensaba en un objetivo de mas largo alcance o mas profundo.

Al contestar sobre este aspecto Elisa se centra en los contenidos conceptuales, en
las ideas previas que tienen sus alumnas sobre los contenidos que estudiaran y en

lo que ella espera que aprendan:

Indagar qué saben de la Edad Media, qué ideas tienen, con qué la
asemejan, con qué se confunden, es como un diagnostico.

En segundo plano comenzar a trabajar con fuentes, a través de imagenes.
Porque no lo han hecho. Creo que tienen elementos para hacerlo, es mas
cercano que un documento escrito. Pueden relacionar con sus propias
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“cosas”, como es un colegio Carismatico [movimiento de renovacién
catolica). Hacer que observen, que aprendan a observar y relacionar.

Las respuestas coinciden con el Aprendizaje Esperado de la clase, que también se
centra en el conocimiento de los contenidos: caracterizar de manera general el
periodo de la Edad Media.

La respuesta en la entrevista da cuenta de algunos aspectos que el Aprendizaje
Esperado de la planificacion no considera, el trabajo con fuentes y el interés de

Elisa de vincular la tematica con las motivaciones religiosas de sus alumnas.

El propdsito de la ensefianza de Elisa se centra de manera acotada en la clase
especifica que realizara, en los contenidos y procedimientos que espera

implementar.

6.3.2. Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

En sus respuestas Elisa sefiala que no ha considerado en esta clase incorporar la
idea de como se construye el conocimiento histérico y del trabajo con fuentes, a
pesar que trabajara con ellas y que las contempla en la planificacién de la

siguiente manera:

Habilidades de pensamiento historico:

e Analisis de fuentes visuales.
e Secuencialidad de los procesos historicos.

Primera vez que trabajaré con imagenes... No he explicitado en este curso
que estamos trabajando con fuentes historicas, lo hago indirectamente. Si lo
hago en cambio en 2° medio. Usamos el cuadro “La Zamacueca” para
contrastar realidades sociales y una guia referida especificamente al tema
de fuentes. En 7° no lo he hecho, pero deberia, porque ven la historia tan
lejana.

En cambio si es una preocupacion permanente, el desarrollo de habilidades

temporales y espaciales:

Todas mis presentaciones [diapositivas] comienzan con un mapa. Siempre
situo espacialmente y luego contindo con la localizacion temporal. Tengo
muy incorporado el tema de la espacialidad, porque les cuesta mucho.
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Para Roma construyeron dibujos de la expansion geografica de Roma, que
fueron superponiendo. Ahora quiero presentar un planisferio primero y de
ahi focalizar en Europa, porque se les olvida el contexto. En las pruebas
vienen mapas.

Para tiempo histérico trabajo diferentes categorias segun su edad. En 7°
afo duracion, siglos, comienzo, fin, hitos.

Trabajamos a partir de una linea de tiempo para Roma (de cartulina) debian
completarla. Cuando inicio unidades tematicas veo periodos generales,
inicio con linea de tiempo, donde aparecen hitos, siglos.

Ahora trabajaré secuencias cronoldgicas, tienen muchas dificultades con
eso. Concepto de siglo, duracion. Me freno a veces, porque lo encuentro
complejo para ellas. Son muy inmediatistas, les cuesta ver continuidades.

En 2° medio trabajo continuidad y cambio y larga duracion. Alli es mas facil,
hay un salto bien grande respecto a 7°. Trabajamos distintas duraciones,
simultaneidades, ciclos.

Del relato de Elisa se desprende que algunas habilidades para el desarrollo del
pensamiento social tienen un papel protagoénico en la organizacion de sus clases.
Especialmente las referidas a la comprensién de la cronologia histérica y de la
localizacion geografica, ambas puestas como objetivos a cumplir en esta clase en
particular. La indagacién y la construccion del conocimiento historico, en cambio,
aparecen de manera mas secundaria, a pesar que en esta clase el recurso central
sera el trabajo con fuentes y las propias producciones de las alumnas. El analisis
de fuentes para la construccién del conocimiento histérico, no ha sido considerado
en la planificacion y aparecié como una posibilidad novedosa cuando surgi6é en la

conversacion durante esta entrevista.

6.3.3. Seleccion de contenidos conceptuales

La seleccion de contenidos se focaliza en hechos y en las caracteristicas de la

época que estudiaran:

Explicaré qué veremos en este periodo, en este espacio temporal, algunos
hitos. Que reconozcan caracteristicas generales de la época a partir de
imagenes, con temas de familia, vida cristiana cotidiana y pintura religiosa o
que haga alusion al estudio, al saber.
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Me fue dificil partir con Roma, porque no sabia qué era potente o necesario
que las chiquillas supieran sobre Roma. Me preguntaba yo misma qué
hicieron estos seres para que nosofros los estudiemos. Y para la Edad
Media, me interesa que se queden con qué paso realmente, que superen
conceptos pre juiciosos (de oscuro, de transicion). Verlo de manera mas
frascendente, qué nos quedo de esa época. Por qué generd tanto odio.

Su seleccion de contenidos es tematica, privilegia la historia cotidiana, la familia, la
cultura y la religion. Declara dificultades para vincular los temas que ensefa con el
presente y con los intereses de sus alumnas, a pesar que considera que es una
cuestion de primera importancia. En su respuesta esta ausente la alusion a
categorias mas integradoras y transversales para el analisis histérico y social:

continuidad, cambio o conflicto, por ejemplo.

Cuando sefala su interés en que sus alumnas superen conceptos prejuiciosos (de
oscuro, de transicion), no considera que esta sera la primera vez durante su vida
escolar (séptimo afio de ensefanza primaria) que tendran la oportunidad de
estudiar este contenido. La afirmacion de “que se queden con lo qué pasé
realmente”, se aleja del caracter interpretativo y subjetivo de la Historia, clave en el
desarrollo del pensamiento histérico. Puede que ambas cuestiones estén dando
cuenta de las representaciones de como ella misma aprendié Historia durante su

vida escolar y de prejuicios que tuvo o que le ensefiaron debian ser superados.

6.3.4. Concepcion del aprendizaje y de la ensefianza

La concepcion del proceso de ensefanza y de aprendizaje de las Ciencias
Sociales de Elisa, puede analizarse a partir de la estructura de su clase, expuesta

en la planificacion:

Actividades Genéricas:

Motivacién: (15min.) las estudiantes dibujan en nueve papelografos sus ideas
sobre la Edad Media a través de dibujos o ideas que se les ocurran en el momento
indagando en sus conocimientos previos.

Explicacién: (15 min.) se explica el concepto de Edad Media utilizando las ideas
planteadas en los papelografos y retomando el significado de la caida del Imperio
para la zona europea y sus consecuencias en este espacio.
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Actividad de anclaje: (35 min.) se presentan imagenes del periodo (pinturas y
grabados) para que las estudiantes en parejas, realicen una breve descripcion,
generando una opinion sobre la mas llamativa.

Cierre: (10 min.) a partir del concepto de Edad Media y las imagenes vistas, las
estudiantes explican con sus propias palabras el surgimiento de este nuevo
periodo de la Historia, estableciendo diferencias con el periodo anterior.

En esta secuencia didactica se distinguen las siguientes fases:

e Exploracion: a partir de una instruccion, las estudiantes organizadas en
grupos, dibujan las ideas que tienen sobre la Edad Media.

e Introduccion de conceptos: a partir de las ideas dibujadas por las
estudiantes se elabora en conjunto con la profesora un concepto de Edad
Media.

e Aplicacion: las estudiantes analizan diversas imagenes de la Edad Media y
comentan sus tematicas y contenidos en pareja.

e Estructuracion del conocimiento: las estudiantes explican el surgimiento de

la Edad Media y distinguen cambios respecto al periodo anterior.

En esta secuencia didactica las alumnas tienen un rol activo. En todas las fases
construyen conocimiento de manera conjunta, con sus iguales, y con la interaccién
de su profesora. A pesar de esta caracteristica, desprendida de la planificacion,

Elisa considera que faltan avances en dicho aspecto:

Pesa la tradicion, se me sale en cuanto a darles yo todas las
caracteristicas, pero lo estoy trabajando. Trato de detenerme y hacer
preguntas, siempre lo hago. Trato de rescatar opiniones e ideas, sobre la
materia, su realidad y las relaciones que puedan hacer. Y doy espacio para
que las hagan, y hacen hartas preguntas y eso me genera felicidad. Me
gusta que defiendan sus ideas. Siempre espero que respondan, espero
respuestas. Reconozco si que en la exposicion me alargo.

La descripcién realizada de lo que sera su clase, da cuenta de su percepcion
sobre el rol del estudiantado y del profesorado en el proceso de ensehanza

aprendizaje:

Preguntaré: ;Cual es su idea de la Edad Media? ;Saben algo del periodo
llamado Edad Media?
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Responderan en papeldgrafos realizados grupalmente, por filas, todas
deben contestar, ir construyendo el papelografo con sus respuesta. Es
como cuando hacen dedicatorias en el diario de vida y lo van circulando
para completar.

Quedaran expuestos en la pizarra y a partir de ellos haré la clase, para ir
generando el concepto de qué es Edad Media. Haré preguntas, respecto a
los conceptos que aparecen, si les parecen pertinentes o no, que den su
opinion.

En principio la seleccion la haria yo, pero la experiencia me dice que
deberian hacerlo ellas.

Tengo que centrar en ellas las respuestas, aunque me cuesta, darles
protagonismo a ellas, porque veo sus caras y me doy cuenta. Se comienzan
a distraer y comentar entre ellas.

Muestra mucha conciencia del rol que espera que ella y sus alumnas tengan en el
proceso de ensefianza aprendizaje. Se muestra muy atenta a sus deficiencias en

este aspecto y muy dispuesta a superarlas.

6.3.5. Reflexion sobre la prdctica

En este apartado Elisa da cuenta de su habito en ejercicios de reflexion sobre su

quehacer profesional.

E: Es un egjercicio frecuente, antes de la practica en las clases (en didactica
de la historia, de la geografia, metodologia didactica), con mis comparieros;
ahora con mi tutor, tenemos amplias discusiones sobre la pertinencia de las
actividades. Siempre me pregunta qué quiero lograr, cual es el sentido para
los estudiantes y para mi.

L: Este tipo de ejercicio ;Te hace cambiar las percepciones sobre tus
clases y la ensefianza?

E: Me llevé a cambiar planificaciones y ver mas alla, preguntarse el para
qué de las actividades y de la evaluacion, del sentido para mis alumnas, me
hizo girar hacia una perspectiva menos expositiva y mas constructivista.
Ahora ya lo tengo incorporado. Pensar en la voz de mis estudiantes.

Tengo dudas sobre saber hasta donde puedo llegar con mis alumnas, pero
soOlo porque las conozco menos. Y porque la materia es tan lejana para
ellas, amplia, profunda. Y es nueva, antes sélo han visto historia de Chile.

L: Y esta conversacion de hoy: ;Cambié tu idea para la clase del
miércoles?
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E: Buscaré mejor material, mejores recursos. Pensar si el tiempo me
alcanza. Disminuir el desarrollo, quiza la exposicibn no sea necesaria.
Centrar en la localizacion temporal y espacial.

6.3.6. El propdsito de Elisa

El propdsito de la clase planificada por Elisa se centra en los contenidos del
curriculum, en que sus alumnas sepan qué es la Edad Media y que aprendan a
observar imagenes y relacionar. Los contenidos que selecciona corresponden al
conocimiento de algunos hitos y a la descripcion de las caracteristicas generales
del periodo. El trabajo con fuentes, imagenes, se centra en la descripcion, en tanto
que las habilidades temporales y espaciales corresponden a la ubicacion

cronoldgica y a la localizacion espacial.

La preocupacioén sobre la que principalmente reflexiona Elisa es la participacion de
sus estudiantes en la clase, sobre la que se cuestiona permanentemente y que se
esfuerza en modificar. Esta participacién es entendida como el rol jugado por las

chicas en las actividades y en el papel de ella misma en la conduccién.

Su interés es que las estudiantes aprendan un contenido curricular establecido, sin

lograr resolver como se vincula éste con la realidad social.

La programacién de la clase y sus respuestas a esta entrevista, ratifican el perfil
tradicional humanista que arroj6 el analisis del cuestionario, en la primera parte de
la investigacion. Su perspectiva de los contenidos y de las habilidades es clasica,
tradicional, a la vez que presenta una gran preocupacion por el aprendizaje de sus

alumnas.
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6.4.- Diego: ensefar para que sus alumnos comprendan

La entrevista se realizd el 18 de noviembre de 2011 en mi oficina de la USACH y
tuvo una duracion de 58 minutos.

La clase programada corresponde a tercer afio de Ensefianza Media y su tema es
Reforma y Contra Reforma.

Unidad Curso
El Humanismo y el desarrollo del | Tercero Medio
pensamiento cientifico

Objetivo Fundamental Vertical Contenido Minimo Obligatorio
Conocer los rasgos fundamentales y | Ruptura de la unidad religiosa:
los procesos principales de cada uno | Reforma y Contrarreforma;

de los periodos de la historia de | secularizacion de la vida social y
Occidente, identificando elementos | cultural

de continuidad y cambio.
Comprender que en la historia ha
existido una diversidad de formas
organizativas, de modos de vida y de

sistemas de pensamiento,
analizando algunas de sus
interrelaciones.

Objetivos Fundamentales Transversales

Habilidades de analisis, interpretacion y sintesis de la informacion.

Los alumnos reflexionaran sobre la trascendencia de la religiosidad.

Los alumnos valoran la diversidad cultural, el mundo diferente y al valor de la
tolerancia.

Aprendizaje Esperado

El docente analiza el proceso de reforma y contra reforma religiosa y sus
legados en el presente, mediante el anélisis de recursos visuales, para asi
poder valorar la diversidad religiosa y la tolerancia en el presente.

Los alumnos conocen las caracteristicas del absolutismo, mediante el analisis
de imagenes, para poder entender esta forma de vida en el pasado y sus
diferencias con el presente.
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6.4.1. Propdsitos de la disciplina y de su ensefianza

Para esta clase Diego redactdé dos Aprendizajes Esperados:

El docente analiza el proceso de Reforma y Contra Reforma religiosa y sus
legados en el presente, mediante el analisis de recursos visuales, para asi poder
valorar la diversidad religiosa y la tolerancia en el presente.

Los alumnos conocen las caracteristicas del Absolutismo, mediante el analisis de
imagenes, para poder entender esta forma de vida en el pasado y sus diferencias
con el presente.

El propdsito sefialado explicitamente es doble: por una parte, la valoracién de la

diversidad y de la tolerancia y por otro, la vinculacion con el presente.

Cuando se le pregunta por este aspecto en la entrevista responde con coherencia,
aunque su preocupacion mayor es por aquellas cuestiones que no logra hacer, y

que parecieran estar en el deber ser de la profesién y de la carrera:

Es lo que mas he hecho, vincular pasado —presente. Aunque me falta hacer
la proyeccion de futuro. Es algo que me fui pensando después de la
entrevista pasada.

El desarrollo del pensamiento critico, lo he dejado como secundario, porque
no lo sé trabajar muy bien, creo que no puedo ni explicarlo en este
momento, puede que lo haga, pero no conscientemente.

Creo que lo he hecho cuando he visto temas como la religion; empiezan a
cuestionar ciertos elementos... [duda, se desvia de la respuesta] hablaron,
opinaron mucho, yo fui poniendo otros posicionamientos.

En el otro curso, 4° medio, realicé una especie de debate de los proyectos
politicos (reformistas, revolucionarios, reaccionarios) de los afos ‘60.
Presenté temas y el objetivo era que atacaran los otros proyectos. Siento
que logré algo interesante, porque conocia sus visiones. A un revolucionario
lo dejé con los reformistas, €l no queria, pero lo hizo bien. Se posicioné
bien. Argumentaban, y respondian bien.

También creo que mis comparieros, lo predican mucho, pero no lo saben
trabajar [el pensamiento critico]. Ellos mismos se plantean [los que estan
trabajando el tema en sus Seminario de Titulo] en como hacerlo en la
practica.
Cuando se le pide que focalice su respuesta en las finalidades de su ensehanza
duda, se demora, dice que es complejo:
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Mi objetivo es hacerlo lo mejor posible, desenvolverse en todos los ambitos,
no sé si desde la Historia, pero quiero que comprendan quienes son en
relacion a su pasado, dentro de lo limitado del tiempo y el espacio. Que uno
ensefie y entiendan, que puedan aplicar. Cuando veo que hacen algo que
antes no podian. Cuando eso pasa quedo contento.

Sefiala que este es un tema que conversa con frecuencia con sus comparieros, y
su relato deriva a una profunda reflexion sobre su relacion con sus alumnos y su

compromiso con ellos:

_D: Pero no lo he logrado como en el primer colegio, sentia que tenia mas
que entregar y me entregaba mas. Me sentia mucho mas lleno.

_L: ¢Tu disposicion era distinta? ;Cambian los sentidos dependiendo del
colegio y de los alumnos?

_D: Era un trato mas cordial. Eran de recursos mas bajos y los de ahora
son mas desordenados, que es algo que nos cuesta manejar. Hay mas
apellidos extranjeros, mas rubios.

Siento que es otro mundo, otra relacion, otra I6gica. Mis comparieras dicen
que me costaba lo mismo, que igual me quejaba. Me sentia mas
identificado con el contexto del ZZZ [el liceo en que estaba antes de las
movilizaciones estudiantiles]

Diego muestra una disposicion a reflexionar sobre los sentidos de su labor
profesional y en ese proceso se cuestiona sobre sus opciones, sus capacidades y
su compromiso. Pareciera dar cuenta de contradicciones, de inseguridades que no

logra resolver.

6.4.2. Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

Cuando responde a este aspecto, Diego sefiala que ha trabajado muchas guias
con fuentes primarias y secundarias y que en ellas ha explicado la construccion
del conocimiento histérico, pero que no ha comparado fuentes. Que pide que

busquen informacion en internet y que indiquen la fuente de donde la sacaron.

Como en esta clase trabajara en base a una pelicula, le pregunto si la utilizara

como fuente, responde:
¢Del periodo que abarca, o cuando fue construida?
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No la he trabajado asi, porque no creo que hayan trabajado en esto,
tampoco en un ensayo.

Ante un texto tienen buena comprension lectora, pero no lo identifican como
fuente. En la guia de Feudalismo trabajamos dos fuentes, una primaria y
ofra secundaria, y tuvieron que ubicarlas temporalmente y contextualizar.
Ver las diferencias de acuerdo al periodo.

El tiempo nos ha jugado en contra, porque hay que priorizar el contenido.
Estamos muy atrasados en el curriculum.

Centra las limitaciones para trabajar el desarrollo de la habilidad de analisis de
fuentes en las restricciones de tiempo que provoca la implementacion del
curriculum y en las pocas competencias que tendrian los estudiantes para

desarrollar este tipo de trabajo.
Respecto al desarrollo de las habilidades de temporalidad histérica sefala:

_D: Parti la unidad con una linea de tiempo, situando hechos y procesos
histoéricos relevantes. Lo escribi en la pizarra. Obviamente no sabian nada
de los procesos.

Yo parti con el Humanismo, nacimiento del capitalismo, monarquia
nacional, cuando voy a las causas vuelvo sobre ellos y los integro, cuando
los explico. Yo siempre voy haciendo las relaciones y vinculaciones entre
procesos, les voy explicando.

_L: ;Esa relacion de los procesos la haces tu en tu relato?

_D: Siempre lo voy preguntando. Pregunto mucho. Una vez me dijeron si
iba a hacer clases yo o la iban a realizar ellos, no estan acostumbrados a
que les pregunten.

6.4.3. Seleccion de contenidos conceptuales

El analisis de los aprendizajes esperados, desde la oOptica de las categorias
conceptuales que utiliza, permite concluir que la opcidén es por aquellas nociones
que dan significado a los procesos histéricos especificos que ensefiara: Reforma y
Contra Reforma religiosa y el Absolutismo.

En la entrevista pone énfasis, sin embargo, en su opcién por trabajar con

categorias analiticas mas generales, que permiten la explicaciéon histérica:

213



Lo que he trabajado mas es vocabulario histérico (continuidad y cambio,
coyuntura y estructura) explicar en la clase qué son las causas, qué son las
consecuencias, o que clasifiquen ante un listado de hechos dados, los que
son estructurales o coyunturales. Igual siento que es poco lo que he hecho
en ese sentido, porque los anclajes son de contenidos. Soy consciente de
eso. Pero me cuesta cambiar, en este contexto y con este profesor.

Hay en este aspecto alguna contradiccion entre lo que planifica de manera escrita
y lo que declara en la entrevista y la atribucion de un fuerte peso en sus
decisiones a las condiciones contextuales de la practica, donde la premura del
tiempo, la falta de autonomia y la influencia del profesor guia jugarian un rol

relevante.

6.4.4. Concepcion del aprendizaje y de la ensefianza

La concepcion del proceso de ensefanza y de aprendizaje de las Ciencias
Sociales de Diego, puede analizarse a partir de la estructura de su clase, sefalada
en la planificacion:

Actividades:

De Iniciacion (5

Motivacion: El docente muestra un video de “Los Simpson”, en donde se muestra
la diferencia entre catolicos y protestantes.

De desarrollo
Informacion: (30°)

El docente continuara con la explicacion del proceso de Reforma Religiosa,
explicando la tesis de Max Weber, y el proceso de Contra reforma. Se conocera el
legado de la reforma a corto y largo plazo, visualizando sus elementos en el
presente.

Fijacion o anclaje:(40))

El docente mostrara escenas del film “Lutero”, en donde se visualizan las
consecuencias del proceso de Reforma religiosa. Deberan completar la actividad ¢
y Il de la Guia.

Evaluacion: (5) El docente hara una puesta en comun donde voluntariamente
contestaran las preguntas antes hechas.
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De finalizacion

Conclusion:(5°) El docente concluira preguntando que aprendieron en la clase. Se
centrara en el legado del proceso de Reforma Religiosa en el presente.

En esta organizacion puede visualizarse una secuencia didactica que da cuenta

de las siguientes fases:

e Exploracion o explicitacion, donde los estudiantes identificaran las
diferencias entre catolicos y protestantes, a partir de un video de animacion
y de las preguntas del profesor.

¢ Introduccion de conceptos, a partir de la explicacion del docente.

e Aplicacion, donde los estudiantes visualizan las consecuencias del proceso
a partir del desarrollo de una guia de trabajo.

e Estructuracion del conocimiento, cuando los estudiantes realizan una

sintesis verbal de la clase contestando qué aprendieron en ella.

Tres de estas fases estan centradas en la accion del estudiantado, dos de ellas a
partir de contestar preguntas verbales realizadas por el docente y una tercera en
una guia escrita que deben resolver a partir de la visidn de extractos de una
pelicula. La fase de introducciéon de conceptos esta centrada exclusivamente en la

exposicion del profesor.

De la entrevista realizada y de la formulacién de la planificacién se desprenden las
representaciones del estudiante del papel que juegan alumnos y profesores en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales y de como esto se

traduce en la organizacién social del aula.

El primer aprendizaje esperado esta centrado exclusivamente en la accion del

docente:

El docente analiza el proceso de reforma y contra reforma religiosa y sus legados
en el presente, mediante el analisis de recursos visuales, para asi poder valorar la
diversidad religiosa y la tolerancia en el presente.
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En la entrevista senala:

Yo juego un rol mas principal del que me gustaria tener. Tengo clara la idea
del constructivismo, pero la formacion de ellos es muy desde el docente. El
profe habla mucho, tienen muy integrada la idea de que el profe hace la
clase.

Exigen que uno dicte, y que escribamos en la pizarra, el profe llena la
pizarra y con eso logra controlar, porque cuando copian estan todos
callados, mientras copian, él explica, borra la primera parte y asi. En el otro
colegio tomaban apuntes.

Lamentablemente todos hemos caido en eso, porque es muy poco el
tiempo para tratar de hacer cambios. Estoy tratando de que tomen apunte.
Pero hemos caido en eso porque las circunstancias nos llevan a eso. Con
mas tiempo podria hacer cambios, recién me estoy sintiendo con autoridad,
libertad y control con los cursos.

El aprendizaje esperado esta centrado en el profesor, que es el que analiza el
proceso de Reforma y Contra Reforma y sus legados. El protagonismo de él en las
clases lo atribuye a los estudiantes y a las practicas a que los tiene acostumbrado
su profesor. Diego manifiesta no tener posibilidad de revertir esta situacién,

fundamentalmente porque el tiempo de la practica no lo permite.

Hay una disposicién que otorga un gran peso a las limitaciones que supone la
practica, en este caso agravada por el cambio de centro de educacional, como
consecuencias del movimiento estudiantil. Diego se siente sin tiempo ni libertad
para poder implementar practicas educativas distintas a las de su profesor guia,
un modelo muy tradicional, conceptualista, centrado en la cobertura del curriculum
y en el orden. A lo que se sumaria la disposicion del alumnado, acostumbrado a

trabajar en ese patron.

Este contexto se presenta muy adverso en un estudiante como Diego, definido de
acuerdo al andlisis realizado hasta aqui, como de un perfil docente ecléctico. Cabe
preguntarse si el peso de esta adversidad se relaciona con las caracteristicas de
su perfil, si una definicion mas clara y cefida con un paradigma mas especifico

de la ensefianza de las ciencias sociales, le daria mas herramientas para
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responder a este escenario hostil. Esta es una cuestiéon que debe resolverse en el

analisis de los capitulos siguientes.

6.4.5. Reflexion sobre la prdctica.

Las respuestas en que Diego hace alusion a sus experiencias de reflexion sobre la
practica, se organizan en dos dimensiones, las referidas a los espacios donde esta
tiene lugar y a los problemas que concluye como mas relevantes en su

desempefio profesional:

Hablamos harto de las clases. Es algo que hacemos con los compafrieros,
con la profesora tutora. En ambos casos tiene riqueza. Juntarnos todos va
bien. Le pido consejos, ayuda, ideas, y ella lo hace. Yo siento que tengo
muchas debilidades y ella mucha experiencia. Con eso pienso y cambio
decisiones. Siempre nos contamos lo que nos sali6 mal, y desde alli
trabajamos.

Lo de ordenar los tiempos, es algo que nos cuesta a todos sin excepcion,
explicaciones muy largas, anclajes muy cortos.

El tema de la conducta sale, no queremos usar la fuerza, nos provoca
conflictos. Tomamos decisiones distintas y vamos viendo, experimentamos.

Valora el espacio de discusion y reflexibn con su tutora y su grupo de practica.
Identifica el control del tiempo en la implementacion de la clase y el control de la
conducta de los alumnos, como los dos problemas fundamentales con que él y sus

companeros deben lidiar.

6.4.6. El propdsito de Diego

Las respuestas de Diego confirman el perfil ecléctico definido con anterioridad. El
proposito de la clase declarado en la planificacion, se centra en la tolerancia
religiosa y la vinculacion con el presente, en tanto que en la entrevista resalta su
interés de hacerlo bien, en que sus estudiantes entiendan lo que €l ensefa. Este
proposito tiene un importante componente emocional, que varia entre la felicidad

por el logro de resultados y la culpa cuando no lo consigue.
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Diego da un fuerte peso a las dificultades que tiene para implementar categorias
de analisis como causalidad, continuidad o estructura, y en la implementacion de
actividades a partir del trabajo con fuentes. En ambos casos atribuye las causas a
la falta de habito y de habilidades de los estudiantes y a las limitaciones que
presenta el contexto de la practica en términos de tiempo y de autonomia respecto

al profesor guia.

El principal interés de la programacion de Diego es que sus alumnos entiendan,

que comprendan lo que él ensenia.
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6.5. Camila: tener conciencia histérica y perspectiva critica

La entrevista se realizdé el 30 de noviembre de 2011 en la sala de profesores
donde Camila realiza su practica profesional y tuvo una duracién de 46 minutos.
La clase programada corresponde a primer afio de Ensefianza Media y su tema es
“La vida en la ciudad y sus matices”.

Unidad Curso

La poblacion urbana y la expansion | Primero Medio
de las ciudades
Objetivo Fundamental Vertical Contenido Minimo Obligatorio
Caracterizar  geograficamente el | Los procesos de urbanizacion en el
proceso de urbanizacion, las | siglo XX: La vida en las ciudades.
transformaciones demograficas y la
diversidad cultural del mundo actual.
Comprender que las
transformaciones demogréficas
contemporaneas plantean desafios
econdmicos-sociales, culturales,
politicos y éticos.

Objetivos Fundamentales Transversales

Habilidades de analisis, interpretacion y sintesis de la informacion.

Los alumnos reflexionaran sobre la trascendencia de la religiosidad.

Los alumnos valoran la diversidad cultural, el mundo diferente y al valor de la
tolerancia.

Aprendizaje Esperado

Evaluar ventajas y desventajas, de la vida en las ciudades contemporaneas,
relacionandolas con su experiencia cotidiana.

Investigar sobre los desafios éticos, sociales y econémicos que plantean las
transformaciones demograficas.

6.5.1. Propésitos de la disciplina y de su ensefanza
En su planificacidon escrita Camila define el Aprendizaje Esperado para su clase:

Los estudiantes comprenden las caracteristicas de la vida en la ciudad, asi como
los beneficios, costos y desafios que esta implica mediante un analisis y
problematizacion de fuentes escritas y la realizacion de un organizador gréfico
donde deben exponer beneficios, costos y propuestas que ellos generarian
respecto a los problemas de la vida en la ciudad, valorando el trabajo en equipo y
las experiencias cotidianas de cada uno.
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En este texto los fines de la ensefianza declarados por la Camila se situan en dos
ambitos: el de la vinculacién disciplinaria con los contextos y experiencias
cercanas al estudiantado, y el de la comprensién del medio social desde su

caracter multiple y complejo y el incentivo de actitudes propositivas para vivir en él.

Sus respuestas en la entrevista coinciden con este objetivo. Pone énfasis en el
sentido de presente que quiere dar a su ensefianza y en que sea aplicable y util en
las experiencias de aprendizaje del medio social del estudiantado, que ella

entiende como el desarrollo de una conciencia historica critica:

Tiene que ver transversalmente con que tenga sentido de actualidad y para
la conciencia historica y la perspectiva critica, eso pretendo, lo que no
significa que lo logre.

Me pregunto como trabajar los temas y busco material, o re elaboro a partir
de materiales de los textos. Mi busqueda es la coherencia, pero no sé si lo
logro.

Otro aspecto que resalta en sus fines, tiene que ver con el desarrollo y las

fortalezas personales de sus alumnos:

Me interesa la autoestima del curso. No creian mucho en ellos mismos y yo
he estimulado eso, tratando de mostrar confianza en ellos. Haciendo
hincapié en que pueden cumplir, mas que en la sancion.

6.5.2. Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

En relacion con este apartado Camila demuestra conocer la tematica y mucho
interés en que este sea un eje conductor de las clases que implementa,
especialmente en lo referido al desarrollo del pensamiento critico, a pesar de las

dificultades que visualiza en su logro:

Cuesta mucho la perspectiva critica, cuando analizamos fuentes y si
pregunto por intencionalidades de los autores les cuesta mucho. Preguntan
¢Como puedo saber eso?

Desarrollar  habilidades histoéricas cuesta, no es algo a lo que estén
habituados, puse un problema al respecto en la prueba y me dijeron que era
“pilla”
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Hemos trabajado con fuentes: documentales, mapas. No era un trabajo
conocido para ellos. Les cuesta relacionar o vincular fuentes, he tenido que
reducir textos porque no lo lograban.

Pueden comprender, pero les cuesta dilucidar intencionalidades. Hemos
trabajado con imagenes y he preguntado que queria transmitir el autor, y
eso cuesta.

Camila tiene claras las complejidades de la implementacion del desarrollo de
habilidades para la comprension del medio social como objetivo de aprendizaje,

pero muestra disposicion e iniciativas a perseverar en ello.

En lo que se refiere especificamente al trabajo con la temporalidad sus iniciativas

han sido claramente menores:

En 1° trabajé la simultaneidad, con una linea de tiempo. Para la Guerra fria,
la Descolonizacion.

No lo trabajo permanentemente, como una permanencia, pero lo hago. En
el inicio de la Guerra fria. Analizaron informaciéon de una linea de
simultaneidad. Con mas profundidad en la descolonizacion.

6.5.3. Seleccion de contenidos conceptuales

A este respecto Camila comienza sefalando que los contenidos que vera en clase
son los considerados en la prueba solemne de Historia, préxima a realizarse. En
los sub contenidos y el apartado correspondiente al desarrollo de su planificacion,

los especifica:

Tipos de ciudades; caracteristicas de la vida urbana; uso del suelo urbano;
procesos de urbanizacion actuales; ventajas y problemas asociados a la vida
urbana.

En esta seleccion hay ausencia de principios o categorias que apunten a una
comprension mas integrada y significativa de la realidad social. Todos ellos se
refieren a casos o problemas concretos de la realidad, sin alusién a qué ambitos

alude (social, politico, demografico) y sin contextualizacién espacial ni temporal.

En su aprendizaje esperado, sin embargo, hay una concepcién mas globalizada y

compleja de los temas que abordara, cuando a las caracteristicas de la vida
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urbana, agrega el interés que los estudiantes la comprendan desde sus beneficios,
costos y desafios, incentivando, ademas, la posibilidad de sefalar propuestas

respecto de problemas.

6.5.4. Concepcién del aprendizaje y de la ensefianza

La concepcion del proceso de ensefianza y de aprendizaje de las Ciencias
Sociales de Camila puede analizarse a partir de la estructura de su clase,

senalada en la planificacion:

Actividades Genéricas:
Inicio o motivacion:

La profesora pide a los estudiantes que escuchen una canciéon llamada “quiero
vivir en la ciudad”, junto a ello les entrega una hoja con la letra de modo que
puedan seguir la cancién. Luego de ello, a partir de algunas preguntas como las
siguientes, los estudiantes van opinando: En relacion a la cancion ¢Por qué
querian vivir en la ciudad? ;Como es hoy la vida en las ciudades? ;Como nos
afecta cotidianamente? ;Qué espacios les gustan de las ciudades? ;Por qué?
¢ Qué no les gusta de la ciudad o qué cosas les cambiarian a las ciudades? ;Por
qué?

Desarrollo:

La profesora expone de modo dialogado, los tipos de ciudades, uso de suelo
urbano, procesos de urbanizacion actuales y la vida urbana en la actualidad,
advirtiendo algunas de sus ventajas y desventajas

Anclaje:

En grupos de cuatro personas los estudiantes realizan una guia de trabajo, con el
apoyo y tutoria de la profesora.

Cierre:

Se revisan algunas de las actividades en plenario. Luego, algunos de los
estudiantes sefialan qué propuestas generarian ellos para evitar la segregacion
social en su ciudad.

En esta organizacion puede visualizarse una secuencia didactica que da cuenta

de las siguientes fases:
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e Exploracion o explicitacion: los estudiantes luego de escuchar una cancion
responden preguntas relacionadas con la tematica que trataran en clase.

e Introduccién de conceptos, a cargo de la exposicion, dialogada, de la
docente.

e Aplicacion: los estudiantes responden algunas de las cuestiones clave de la
tematica tratada a partir del desarrollo de una guia que contiene
documentos.

e Estructuracién del conocimiento, a partir de la revision en plenario de la

actividad realizada anteriormente.

Tres de estas fases estan centradas en la accion del estudiantado, dos de ellas a
partir de resolver problemas que se plantean como preguntas verbales realizadas
por la docente y una tercera en una guia escrita en la que deben analizar un par
de documentos. La fase de introduccién de conceptos esta centrada casi

exclusivamente en la exposicion de la profesora.

A lo largo de la entrevista Camila entrega mas elementos para indagar sobre sus
concepciones de la ensefianza y el aprendizaje, en las que atribuye un rol
protagénico a sus estudiantes, por ejemplo considerando sus ideas previas o
incentivando iniciativas para que elaboren conocimiento o hagan conscientes los

conocimientos que poseen 0 no:

En la clase anterior conocieron el concepto de ciudad, escribieron en una

tarjera qué entendian por ciudad. Algo asi como una actividad diagnostica.
Luego hicieron un relato breve que partia diciendo mi vida en la ciudad es...

No estan acostumbrados a las pautas de evaluacion, que yo les entrego,
por ejemplo. Les hago actividades de auto y co evaluacion y eso ha sido
bueno. Se han acostumbrado y me piden explicaciones de la evaluacién. En
las pruebas tambien lo he hecho, agregar la autoevaluacion: qué les costo
mas y por qué, como lo harian en otra oportunidad.

Yo quiero que [el rol de los estudiantes] sea bien activo, pero a veces me

cuesta, retomar y reelaborar a partir de lo que hacen. Condensar y sequir.
Trato de escuchatrlos.
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En cuanto a su propio rol sefala:

Es un rol complejo, he explicitado mucho mi perspectiva de la educacion,
basada en el respeto hacia ellos, no expulsarlos de la sala por ejemplo. Me
han pedido ellos que eche a gente de la sala.

A veces tampoco me resulta mucho el dialogo, pero siempre apelo a tratar
de que entiendan mis intenciones.

El profesor del curso observa que hay muchos focos de conversacion y me
conmina a hacer algo, para mi ha sido un desafio porque no me gusta el
castigo y la coercion, pero a veces puede que se interprete como falta de
autoridad.

Me ha costado mantener mis formas dialogantes. Pero me da mucho gusto
cuando escucho comentarios satisfactorios sobre mi actuar en ellos.
Cuando dicen, por ejemplo, que conmigo se puede conversar. De todos
modos ha sido muy poco el tiempo para conocerlos. Con mas tiempo podria
haber sido mas enriquecedor.

Cuando se le pregunta si cree que el curriculo se ha constituido en una limitante

para implementar el tipo de clases que le gustaria, contesta:

Limita sobre todo en los tiempos, pero el profe puede elegir y decidir
autonomamente (segun su perspectiva historiografica o politica) y siento
que puedo hacerlo, que puedo darle vuelta al como, a partir de los
contenidos que propone el programa. El como es lo mas relevante. Por
ejemplo, Historia social del siglo XX, yo puedo elegir si veo perspectiva de
género o no.

Aqui he tenido libertad para poder hacerlo, en términos de elaborar
materiales y actividades.

Su respuesta da cuenta de una actitud de autonomia ante el curriculum,
sustentada en una capacidad de leerlo e interpretarlo de acuerdo a las finalidades
y seleccion de contenidos que para ella son significativos y de una solidez

didactica que le permite hacer esas opciones.

6.5.5. Reflexion sobre la prdctica

Ante la pregunta de si la entrevista que acabamos de realizar y las reflexiones por

ella manifestadas son algo novedoso, o no, responde:
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Esta es una experiencia frecuente, lo hacemos entre los estudiantes que
compartimos centros de practica (en este caso somos 5 y especialmente
con mi comparnera que compartimos tutora). Construimos materiales juntas
y cada una los adecua a sus realidades.Hablamos sobre la conducta de los
chicos. Y comentamos experiencias y decisiones.

Con mi profesora tutora es muy positiva, ella es muy inquisidora respecto a
lo que proponemos y elaboramos. Y el gjercicio de defender o argumentar
lo que hacemos ha sido muy positivo.

Con el profe guia también, en el otro colegio aprendi de sus clases, pero no
me retroalimentaba, este si comenta y eso es muy bueno. Siento que hay
respeto profesional y que nos tiene confianza, he construido guias, pruebas.
Le doy un valor stper positivo. El es muy correcto y formal, siento que hay
trato profesional. Respeta nuestras decisiones.

La reflexion sobre el trabajo realizado es una practica comun segun esta
respuesta, que tiene lugar entre compafieros de curso, de establecimiento
educacional y de grupo de practica, y con la tutora y los profesores guias. Valora

muy positivamente estas experiencias lo que hace con conviccion.

6.5.6. El propésito de Camila

El propésito de la ensefianza de Camila es explicitamente social y politico, la
formacion de la conciencia histérica y de la perspectiva critica entre sus
estudiantes y en ese sentido ratifica el perfil docente con que ha sido definida en
las etapas anteriores de la investigacién. En este camino otorga un gran valor al
desarrollo de las habilidades para el pensamiento social, que deberian permitir al
estudiantado identificar intencionalidades en una fuente historica, que reconoce es
una cuestion que resulta muy dificil implementar en la practica, pero que no por
eso, deja de intentar. Fundamenta poner mucho empefo es establecer una
relacion con sus estudiantes basada en el respeto y el dialogo. Por otra parte,
muestra conviccion en las posibilidades de autonomia que poseen los profesores
para interpretar e implementar el curriculo y da cuenta de variadas y numerosas

experiencias de reflexién sobre el trabajo realizado.

El interés de Camila en su programacién de la clase es que sus estudiantes

desarrollen la conciencia historica y una perspectiva critica de la sociedad.
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6.6.- Resultados de la entrevista y de la planificacién de la clase

A continuacién se presentan algunas conclusiones a modo de sintesis del analisis
de la entrevista y de la planificacion previa a la clase. Se organizan siguiendo la
misma estructura tematica del apartado anterior, confrontada al resultado de cada

uno de los perfiles de los estudiantes entrevistados.

6.6.1. Propdsitos de la disciplina y de su ensefianza

La definicion de propédsitos y finalidades de la ensefianza es el aspecto mas
caracteristico y solido que define a las estudiantes identificadas con el perfil critico
(Macarena, Ignacia y Camila). En sus respuestas sefalan que es una cuestion que
se preguntan siempre al planificar sus clases y son unanimemente muy seguras al

sefalar cuales son, demostrando ademas conviccion en ello.

Esas finalidades varian entre la pretensién de que los estudiantes cuestionen sus
supuestos iniciales y tomen posicion respecto a los temas que estudian y a los
conflictos latentes en la sociedad, hasta el desarrollo de lo que denominan una
conciencia histérica critica. Sefialan que la definicion de esas finalidades obedece
a la formacion recibida en la universidad y al mismo tiempo muestran claridad de
las dificultades que significa implementarlas por lo complejo que resulta, debido a
sus propias limitaciones o a las caracteristicas contextuales de sus alumnos y de

los espacios donde desarrollan su practica profesional.

En esta etapa de la investigacion, previa a la observacién de clases, las
estudiantes muestran gran coherencia entre lo planificado en el papel en este

aspecto y las respuestas que dan en la entrevista.

La estudiante identificada con el perfil tradicional - humanista, Elisa, centra sus
finalidades en los contenidos, en lo que espera lograr que sus alumnas aprendan
en términos conceptuales o procedimentales en relacion especifica con la tematica
que tratara en clases. Las respuestas coinciden en la planificacion y en la

entrevista y en ninguna de ellas hay alusién a sentidos o propositos de la
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ensefanza del medio social de mas largo alcance, que consideren cuestiones

sociales o politicas.

Entre estas dos definiciones se ubica el estudiante identificado con el perfil
ecléctico, Diego, que define sus finalidades entre los sentidos mas amplios de la
comprension del medio social (la vinculacion con el presente) y algunos propdsitos
especificamente referidos a la tematica que abordara en clases, la tolerancia

religiosa.

Sus respuestas a la entrevista y lo que declara en la planificacion son coherentes,
aunque su preocupacion mayor es por aquellas cuestiones que no logra hacer, y
que parecieran estar en el deber ser de la profesion y de la carrera, a saber, el

desarrollo del pensamiento critico.

Diego muestra una disposicion a reflexionar sobre los sentidos de su labor
profesional y en ese proceso se cuestiona sobre sus opciones, sus capacidades y

su compromiso, revelando con ello la dimensién critica de su perfil ecléctico.

6.6.2. Habilidades para el desarrollo del pensamiento social

Las estudiantes identificadas con el perfil critico muestran solidez conceptual al
referirse al desarrollo del pensamiento social. Son capaces de identificar cuales
son las habilidades que propician su desarrollo y conocen los procedimientos y
estrategias que permitirian su aprendizaje entre el estudiantado. Dos de ellas
describen profusamente como lo han implementado en sus clases en otros cursos:
en el colegio que estaban antes de ser trasladadas de establecimiento
educacional, o en el curso en que actualmente se desempefian, pero en

oportunidades distintas a clase que sera observada.

En todos los casos se refieren al desarrollo del pensamiento social poniendo
énfasis en como se construye el conocimiento, destacando que los estudiantes
sean capaces de comprender la causalidad, la intencionalidad y el relativismo que
conlleva el andlisis de la informacion social, y donde otorgan un papel de mi primer

orden al tratamiento de las fuentes de informacion.
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La relevancia otorgada al aprendizaje del tiempo histérico y del espacio
geografico, en cambio, es mucho menor. Ninguna lo ha considerado en la
planificacion de la clase que se observara y cuando se pregunta por otras
situaciones las respuestas describen practicas poco sistematicas, un tanto
anecdodticas en el acompafamiento de un tema y que indudablemente no han sido
analizadas ni profundizadas con la dedicacién que asignan a lo que entienden por

construccion del conocimiento social, y con ello del pensamiento critico.

Contrariamente, la estudiante identificada con el perfil tradicional humanista, Elisa,
sefala no haber considerado la construccion del conocimiento histérico y social
como un eje articulador de sus clases, a pesar que en esta y en muchas otras ha
trabajado con fuentes, que utiliza como recurso para obtener informacion mas que
como mecanismo de indagacion que permita identificar intencionalidades o el

relativismo del conocimiento.

Contrariamente, también, muestra una preocupacién permanente por el desarrollo
de habilidades temporales y espaciales, puestas como objetivo a cumplir en la
clase que presenta y segun relata, punto de inicio de cada una de las que
planifica. Para la clase que programa estas habilidades se circunscriben a la

localizacion cronolégica y geografica.

Si el énfasis en las finalidades sociales y politicas de la ensefianza es el eje que
predomina en la definicion de las estudiantes con perfil critico, el que caracteriza
a la estudiante de perfil tradicional humanista se relaciona con el desarrollo de

habilidades temporales y espaciales clasicas (no interpretativas ni criticas).

El estudiante con perfil ecléctico sefiala que ha trabajado muchas guias con
fuentes primarias y secundarias, y que en ellas ha explicado la construccion del
conocimiento histérico. Sin embargo, pone énfasis en las limitaciones para trabajar
el desarrollo de esta habilidad, centrandose en las carencias que tendrian los
estudiantes a este respecto y en la falta de autonomia y de tiempo que ofrece para
ello el proceso de practica. Estos argumentos no son exclusivos de este
estudiante, ya que varios de sus aspectos son compartidos por una de las
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estudiantes de perfil critico, Ignacia, con quien comparte centro educacional y el
profesor guia de sus practicas. Este es un aspecto en el que se profundizara en

los capitulos siguientes.

6.6.3. Seleccion de contenidos

El analisis de este apartado también permite sistematizar diferencias de acuerdo al

perfil de los estudiantes.

Los contenidos seleccionados y elaborados por las estudiantes de perfil critico, se
caracterizan por ser de caracter mas general y propender al analisis y la
comprension del medio social en una dimension mas compleja, por ejemplo a
través de categorias como conflicto o causalidad. Los de la estudiante de perfil
tradicional humanista, en cambio, tienen un caracter mas factual y son por ello

mas acotados y menos problematizadores y explicativos.

En el primer caso parece haber una conciencia del cambio en las categorias
conceptuales, entre las experiencias de aprendizaje escolar y universitario. En el
segundo, en cambio, prima una falta de elementos para llevar categorias
conceptuales mas complejas a determinados procesos historicos y a repetir las

utilizadas en el aprendizaje escolar.

El estudiante de perfil ecléctico declara en la entrevista su opcién por conceptos
clave mas generales, que permitan la explicacion de los procesos. Sin embargo,
en su planificacion se visualizan categorias mas especificas, que dan significado a

los procesos historicos concretos.

6.6.4. Concepcion del aprendizaje y de la ensefianza

La primera conclusién que puede hacerse en relacion con la concepcion del
aprendizaje y de la ensefianza, es que todos los estudiantes organizan sus clases
de acuerdo a una secuencia didactica practicamente idéntica, resultado de lo
aprendido en su formacioén profesional. En todos los casos se incluyen fases de
exploracion, de introduccion de conceptos, de aplicacion y de estructuracion del

conocimiento.
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En todas las planificaciones ademas, la fase de introduccién de conceptos se
centra en la exposicion del profesor, mientras que las de exploraciéon y
estructuracion del conocimiento, se articulan a partir de preguntas realizadas por
el profesor en base a algun estimulo, para que los estudiantes respondan,
generalmente de manera verbal. Solo en la fase de aplicacion hay mayor
protagonismo del alumnado, casi invariablemente a partir del desarrollo de una
guia escrita, en la que deben resolver problemas diversos a partir de analisis de
recursos como mapas, documentos escritos y audiovisuales, que no se trabajan
como fuentes en cuanto a su origen, finalidad, perspectiva o posibilidades que

ofrece para el tratamiento del tema.

Esta organizacion, rigurosa en cuanto a su secuencia didactica, tiende a tornarse
muy rigida, dejando pocas posibilidades a iniciativas de mayor creatividad. El
modelo se resuelve en general con gran énfasis en los contenidos conceptuales y

otorgando un lugar de primer orden a la exposicién docente.

El resultado es contradictorio con lo que declaran todos los futuros profesores,
interesados en dar el mayor protagonismo al alumnado, cuestion que se resuelve

casi siempre respondiendo preguntas o contestando una guia tematica.

El unico matiz lo da la profesora de perfil tradicional humanista, que propone una
secuencia que en todas sus fases considera la intervencion del estudiantado, y

donde su exposicion es minoritaria.

La postura ante las posibilidades de tomar decisiones pedagdgicas con autonomia
y de interpretar el curriculo, varia sin considerar los patrones evidenciados hasta

aqui a partir de los perfiles.

Tanto una profesora de perfil critico, Ignacia, como el de perfil ecléctico, Diego,
dan gran peso a las limitaciones que tiene el espacio de la practica para

implementar sus concepciones de organizacién y ejecucion de la ensefianza.

Sélo una de las entrevistadas, Camila, correspondiente al perfil critico, muestra

una actitud de autonomia ante el curriculum con mucha seguridad y conviccion.
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Otro argumento reiterado, independiente del perfil del profesor, es atribuir a las
carencias y a la costumbre del estudiantado de trabajar en modelos tradicionales,
la dificultad de implementar concepciones didacticas que le den mayor
protagonismo y donde se enfrente a situaciones de aprendizaje mas innovadoras y

desafiantes.

6.6.5. Reflexion sobre la prdctica

Este apartado pretendié indagar por instancias y situaciones que propiciaran entre
los estudiantes un habito de reflexion sobre el trabajo realizado. Todos los
estudiantes sefialaron que para ellos “conversar sobre sus clases”, y preguntarse

sobre lo qué hacian y como lo hacian era una practica habitual y cotidiana.

Distinguen un ambito informal que tiene lugar en los espacios que comparten con
iguales, sus companferos, y donde un tema frecuente es el desarrollo de su
practica profesional. Las discusiones se desenvuelven aqui en ambitos que
incluyen desde los propdsitos que tiene para ellos la ensefianza, hasta decisiones
practicas de su quehacer diario, como medidas disciplinarias, implementacion de

estrategias pedagodgicas, o la formacion en valores.

Diferencian un ambito formal, que se inicia en los cursos de didactica, cuando se
les condujo a preguntarse por los propdsitos que daban a la ensefianza de las
Ciencias Sociales y donde se desarrollaron actividades que propiciaban la auto y

la co-evaluacion.

Valoran en este sentido el espacio de la practica pedagdgica, donde destacan la
conduccion de los profesores tutores en el proceso, que siempre inquieren por las
razones y sentidos de las decisiones pedagogicas que toman y en la que aprecian
la posibilidad de tener estas discusiones con otros compaferos, con quienes

comparten profesor tutor o establecimiento educacional.

Los niveles de profundidad en la reflexion son diversos, pero todos muestran

preocupacion por la tarea que realizan y animo de mejorarla, sea a partir de las
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orientaciones que puedan recibir, y en algunos casos indagando ellos mismos

sobre su quehacer mediante distintas iniciativas personales.

El siguiente capitulo analiza la clase implementada a partir de la programacion
aqui expuesta. El objetivo es interpretar como se relacionan la planificacién de la
clase y las respuestas dadas por los estudiantes antes de su ejecucién, con las
practicas que realizan en el aula. La comparacion para analizar el nivel de
coherencia entre el discurso y la practica, se efectua por tanto a partir de los

mismos ambitos considerados en este capitulo.
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7. :QUE HACEN EN SUS CLASES LOS PROFESORES EN FORMACION?

Este apartado corresponde a la cuarta etapa de recopilaciéon de informacion, la
observacion de clases a partir de una pauta (anexo 7) que da lugar a notas de
campo Yy el andlisis de los materiales didacticos (anexo 7.1) utilizados para su
realizaciéon. Estos materiales son incorporados en el texto como fuentes que

ilustran y respaldan el analisis.

Las observaciones de clases se realizaron entre el 7 de noviembre y el 1 de

diciembre de 2011 y todas tuvieron una duracion de 90 minutos.

El objetivo de estas observaciones es describir, analizar e interpretar como se
relacionan la planificacién de la clase y las respuestas dadas por los estudiantes
antes de su ejecucion, con las practicas que realizan en el aula. La comparacion
se efectua por tanto a partir de los mismos ambitos considerados en el apartado
anterior: a) los propésitos de la disciplina y de la ensefianza, b) las habilidades
para el desarrollo del pensamiento social, c) la seleccion de contenidos y d) la
concepcion del aprendizaje y de la ensefianza de la historia y las ciencias sociales
, pero esta vez en su dimension practica, en lo que Barton y Levstik (2004)
definen como posicionamiento, y que corresponde a la combinacién de los

propositos y de las practicas, tal como se define a continuacion.

Propoésitos de la enseianza: analiza las finalidades de la ensefanza de la
historia y las ciencias sociales que propician los profesores, a partir de la practica
implementada en la clase de manera explicita e implicita. Interesa por tanto el
discurso que elaboran y que guia su ensefanza, su coherencia y la capacidad de

sostenerlo durante el desarrollo de la clase.

Habilidades para el desarrollo del pensamiento social e histérico: se
consideran a partir de la implementacion de situaciones de aprendizaje que
permitan al alumnado concebir la realidad compleja y problematicamente. Esto
supone contextualizar la informacion ensefiada en sus multiples dimensiones,
estimular el desarrollo del pensamiento temporal y espacial, las habilidades de

indagacion social, y la insercidn del estudiantado en dicha realidad. Interesa
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observar las condiciones que se promueven para que los estudiantes construyan
su propia opinion a partir de problematicas reales y sean capaces de emitir juicios

razonados.

Seleccion de contenidos: considera las caracteristicas de las categorias
conceptuales que estructuran la clase, los énfasis, relevancia y omisiones que
posibilitan los profesores y las respuestas del estudiantado. Interesa describir e
interpretar cdmo los docentes seleccionan y organizan los temas de la clase, el
papel asignado a dimensiones como la multicausalidad, los cambios o las
permanencias, la importancia atribuida a los acontecimientos y las personas y la

presencia o no de problemas sociales relevantes.

Gestion del aprendizaje y de la enseianza: pone énfasis fundamentalmente en
el rol que ocupan en el desarrollo de la clase profesores y estudiantes, en las
posibilidades de accién y participacion de cada uno de ellos y en el papel que
juegan las ideas y creencias de los estudiantes en las estrategias implementadas
por el docente y en las decisiones que toma. Interesa especialmente analizar la
respuesta de los profesores ante los eventos no planificados, ante las preguntas y
respuestas que dan sus estudiantes. En este apartado se consideran ademas, las
caracteristicas del material didactico utilizado, sus intencionalidades,

potencialidades y uso efectivo en la clase para facilitar el aprendizaje.

El analisis de cada una de estas dimensiones se hace de manera integrada segun
se van presentando o no, en el desarrollo de la clase, su exposicion por tanto se
flexibiliza para cada uno de los estudiantes y las caracteristicas particulares de su

practica.

Las experiencias se presentan ordenadas de acuerdo a las fechas en que se

realizaron.
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7.1. La practica de Macarena: la problematizacién de la realidad y el rol de la docente

La clase se realiza el 7 de noviembre de 2011, en un 2° afio de Ensefianza Media
de un colegio particular subvencionado en la zona sur de Santiago. La edad
promedio de los estudiantes es dieciséis afios. El tema, Consecuencias de la

Guerra del Pacifico y la Ocupacion o Pacificacion de la Araucania.

La implementacion de la clase corresponde a lo planificado por Macarena, en la

secuencia didactica, la definicion de contenidos y la realizacion de actividades.

En coherencia con la entrevista y la planificacion, el inicio de su puesta en practica
privilegia los propositos de la disciplina y de su ensefianza. La clase comienza
mostrando dos videos de noticias de total actualidad, que se vinculan con los dos
acontecimientos del siglo XIX que seran estudiados, la Guerra del Pacifico y la
Ocupacion de la Araucania. El primero de ellos corresponde a declaraciones de
los presidentes de Chile y Bolivia, Sebastian Pifiera y Evo Morales, sobre
cuestiones de limites territoriales entre ambos paises, especificamente sobre una
salida maritima para Bolivia, y el segundo, a una nota periodistica de protestas
mapuches en el sur de Chile y de acciones represivas de las fuerzas policiales

contra dichas manifestaciones.

¢QUE HAY DETRAS DEL

CONFLICTO ENTRE EL ESTADO
CHILENO Y EL ESTADO

BOLIVIANO?
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El propdsito de la ensefianza mas claro que puede desprenderse de esta
actividad, es la vinculacion de los acontecimientos histéricos con el presente vy,
mas concretamente aun, con problemas socialmente relevantes, que siguen
afectando las relaciones de Chile con uno de sus paises vecinos, y que atraviesan
profundamente la vida de un importante sector de la sociedad chilena, el pueblo
mapuche. Macarena contextualiza el inicio de la clase desde el presente, aunque
falta una pregunta explicita para los alumnos, que vincule dicho presente y el

contexto historico que se estudiara.

En correspondencia con la entrevista y la planificacion, la finalidad de Macarena
apunta a que los estudiantes reconozcan que hay posturas distintas en torno a un
mismo problema, la del Estado chileno y la del Estado boliviano, frente a
cuestiones territoriales; y la del Estado chileno y el pueblo mapuche frente a

cuestiones como la nacién y el derecho de propiedad de la tierra.

Las actividades se desarrollan coherentemente mediante dos preguntas

(expuestas en las diapositivas) que presentan el problema y sefalan:

¢ Qué hay detras del conflicto entre el Estado chileno y el Estado boliviano?

¢ Qué hay detras del conflicto entre el Estado chileno y el pueblo mapuche?

¢QUE HAY DETRAS DEL CONFLICTO ENTRE EL
ESTADO CHILENO Y EL PUEBLO MAPUCHE?
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La profesora pregunta verbalmente:
¢ Qué elementos logramos identificar como ejes del conflicto?

Las respuestas verbales de algunos alumnos apuntan, para el caso del conflicto

chileno-boliviano, a la legitimidad del conflicto y a los tratados limitrofes:
Alumno 1: Ellos no cumplieron los tratados...

A partir de las preguntas sefaladas en las diapositivas podemos pasar a otro
criterio de analisis, el de las categorias conceptuales que Macarena utiliza para
articular los contenidos de la clase. En ambas preguntas el énfasis esta puesto en
el concepto de conflicto, que se utiliza como criterio para vincular los dos procesos
histéricos tratados en la clase y darles proyeccidn historica hacia el presente en

condicion de problemas actuales de la sociedad chilena.

Sin embargo no hay alusién explicita relevante ni en la exposicion de Macarena, ni
en las respuestas de los estudiantes, a que el concepto de conflicto sea utilizado
como categoria de analisis para comprender los procesos historicos que se
estudian. Al igual que en el caso anterior, faltd una orientacion para que los
estudiantes comprendieran el caracter analitico de esta categoria y para que

identificaran los intereses detras de estas confrontaciones.

A lo largo de la exposicion pueden identificarse reiteradamente otros contenidos,
que también tienen el caracter de categorias conceptuales que contribuyen a dar
profundidad histérica a la explicacion de los procesos, como causas Yy

consecuencias, y que son utilizados como ejes que articulan la ensefianza:

Causas de la Ocupacion o Pacificacion de la Araucania:

o Es necesario pacificar las tierras del sur
o Necesidad de ocupar las fértiles tierras del sur
Consecuencias de la Ocupacion o Pacificacion de la Araucania:

e Estatizacion de tierras que fueron vendidas a chilenos y extranjeros
e Creacidn de reducciones mapuches
Consecuencias de la Guerra del Pacifico:

e Pactos y tratados
e Directas e Indirectas
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Al mismo tiempo se presentan algunos personajes militares que participaron de
estos procesos historicos como Cornelio Saavedra, Gregorio Urrutia, Orelie
Antoine de Tounens. Esta informacion es a la que los estudiantes prestan mayor
atencion, preocupandose de anotar minuciosamente sus nombres en sus

cuadernos.

iSoy Orelie Antoine
de Tounens, el rey de
la Araucania!

iYo Cornelio
Saavedra
tengo que
impedir un
levantamiento
indigena!

Los propodsitos de la ensefianza y la seleccion de contenidos conceptuales son
congruentes entre si y corresponden a la perspectiva critica de la ensefanza con
que hasta aqui ha sido definido el perfil docente de Macarena. Esta congruencia
pierde parte de su sustento cuando el anadlisis se centra en el rol jugado por la
profesora y los estudiantes en el aprendizaje, y en el desarrollo de habilidades

temporales y de indagacion social.

En el caso del rol jugado por los estudiantes en el aprendizaje, la actividad central
de la clase, definida como una exposicion dialogada, consiste en el relato de
Macarena, apoyado en una sintesis esquematica presentada en diapositivas, que
se alterna con la realizacion de preguntas al alumnado. Esta actividad ocupa gran

parte del tiempo y culmina sdélo quince minutos antes de finalizar la clase.
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En esta exposicion tienen lugar iniciativas que apuntarian al desarrollo de
habilidades de indagacién social. Esto ocurre, por ejemplo, con la presentacién de

una diapositiva que comprende los siguientes contenidos:

éPacificacion u Ocupacion de la
Araucania?
ANTECEDENTES

~

POLITICA DE

R D SRALCO COLONIZACION XIX

DESDE LA COLONIA...

COMPRA
p¥ /

I USURPACION
PUEBLO
MAPUCHE BUSCA e
AUTONOMIA DESPLAZARLA
FRONTERASUR OCUPACION

El titulo de la diapositiva da cuenta de un problema y de algunos de los aspectos
clave en el desarrollo del pensamiento social, la construccion de conocimiento y su
caracter interpretativo y provisional, que en este caso podria corresponder a la
presentacion de distintas posturas historiograficas en torno a un mismo proceso
historico, a saber, jLa Araucania fue ocupada o pacificada? Vale la pena
mencionar que esta diferencia de interpretacion, es uno de los debates de mayor

notoriedad que divide a la historiografia chilena en los ultimos afios.

Por otra parte, la identificacion de la Guerra de Arauco como un proceso que se
proyecta desde la Colonia, alude a las habilidades de comprensiéon del tiempo
histérico, especificamente a la categoria de larga duracion. Finalmente el
desplazamiento de la frontera sur de Chile es presentado como un proceso
complejo, que adquiere distintas manifestaciones desde el Estado: la compra, la

ocupacién y la usurpacion de tierras.
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Todos estos contenidos fueron ensefiados a partir de la exposicion de Macarena.
La pregunta que da titulo a la diapositiva y que se presenta como una cuestion a
resolver, no es recogida en el relato como un problema de construccion de
conocimiento y de interpretacion historiografica, por tanto pasa inadvertida para

los estudiantes.

La exposicién pone énfasis de manera implicita en la larga duracién del proceso
que se estudia, mencionando hitos, acontecimientos y personajes
correspondientes a otros periodos histéricos. Cuando se alude directamente a la

temporalidad es mediante las siguientes preguntas:
¢ Qué pasa en la Colonia? ;Qué es distinto?

Los estudiantes no logran dar respuesta a estas interrogantes (no responden) y
las categorias temporales como los siglos o la larga duracidon no son explicitadas,

tampoco el analisis desde el cambio o lo continuidad.

Una situacion similar ocurre con otras dos diapositivas, una de ellas, corresponde
a una caricatura que recrea distintas opiniones situadas en la época, del actuar de

los soldados con los mapuches en la avanzada militar en Arauco, y que pregunta:
Y tu de qué lado estas?

Este dilema, que deberia apuntar a la toma de posiciones por parte del
estudiantado, es resuelto mediante el analisis que Macarena realiza de la

caricatura y de las respuestas dadas por ella y que se esperarian de los alumnos.
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Otra diapositiva, titulada Causas, presenta dos breves fuentes histéricas escritas
para dar cuenta de las motivaciones de la Guerra de Arauco. Una de ellas es
contemporanea a los hechos y corresponde a la visién de uno de los oficiales
militares que lideré el proceso, y la segunda es una fuente historiografica de fines

del siglo XX. Sobre cada una de ellas se plantea una pregunta:
¢ Qué tipo de fuente es?

Macarena lee la fuente primaria proyectada, responde quién es el autor y la
interpreta. Respecto a la fuente secundaria pregunta por su referencia y si
corresponde al periodo. Los alumnos no diferenciaron en sus respuestas entre
fuente primaria y secundaria, desconociendo criterios de clasificacion. La
profesora continua con la exposicion de la clase y los documentos adquieren el rol
de apoyo a dicha exposicion y pierden su calidad de fuentes para la construccion

del conocimiento y la comprension histérica.
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CAUSAS

Necesidad de ocupar
las fértiles tierras del
Sur...

Es necesario pacificar
las tierras del sur

“El norte aumentoé su demanda de
alimentos (trigo y harina) y nuevos
“Que este pensamiento fue el mercados se abrieron en California y
de la ocupacion pacifica con Australia .El valle centraly la region del
la tendencia invariable de Bio- Bio atendieron esa demanda, pero
operar gradualmente la las posibilidades de aumentarla
regeneracidonde los producciony exportar hacia otros
barbaros a favor de la pazy mercados se veian limitadas si no se
de la civilizacién” incorporaban nuevas tierras”

Cornelio Saavedra, Documentos relativos... Gabriel Salazar y Julio Pinto. “Historia
Santiago, 1870. Contemporanea de Chile”, Santiago, 1999.
éQué tipo de fuente Pp. 150

es?

¢Qué tipo de fuente
es?

En otras dos diapositivas se mencionan personajes, por ejemplo: Orelie Antoine
de Tounens (el rey de la Araucania), Cornelio Saavedra y Gregorio Urrutia.
Algunos de ellos son anteriores al periodo de estudio, por tanto aluden a
temporalidades de mayor duracion. Los alumnos no parece que comprendan esta
cuestion, parecen perderse ante la falta de contexto, y se detienen
preferentemente en los nombres (que se preocupan de anotar en sus cuadernos)

dando relevancia a los personajes.

Los quince minutos finales de la clase son ocupados en las dos actividades
focalizadas en la accion del alumnado. En la primera de ellas, los estudiantes
deben comparar tres mapas histéricos de contenidos diversos, con la
configuracion actual del territorio chileno. En una guia de trabajo (anexo 7.2) los
estudiantes deben explicar el proceso histérico de transformacion del territorio
chileno, para cada uno de los tres casos. Los resultados de esta actividad no

alcanzan a ser revisados en la clase.
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La clase concluye con las siguientes preguntas:

¢ Qué aprendimos? ; ;Cuales son los conflictos latentes hoy? ; ;Qué mas aprendimos?

Algunos estudiantes responden en voz alta a partir de los contenidos de la clase,
con énfasis en las cuestiones tematicas, por ejemplo, los cambios en el territorio
nacional. No hay alusion a los conflictos que provocaron dichos cambios, ni a la

permanencia o continuidad de esos procesos historicos en el presente.

7.1.1. El posicionamiento de Macarena

Macarena, definida como de perfil critico a partir de sus respuestas al cuestionario
y a la entrevista personal, planifica su clase privilegiando los propdsitos de la
ensefanza. Su interés es la vinculacién con el presente, las proyecciones de
dichos acontecimientos historicos, la Guerra del Pacifico y la ocupacion de la
Araucania, en la realidad actual. El objetivo anterior es resuelto en coherencia con
la seleccion de contenidos conceptuales, donde las categorias de conflicto y
consecuencias se tornan en los ejes articuladores, en organizadores clave para
explicar y proyectar los procesos historicos que se estudian. La implementacion de

la clase da cuenta de estos intereses en la seleccion de recursos didacticos y en la
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utilizacién que pretende hacerse de ellos, a partir de preguntas que tienden a
problematizar el conocimiento y su construccidon y que procuran que los
estudiantes tomen posicidn ante los temas historicos que estudian y su proyeccion

en la sociedad que viven.

La claridad y coherencia anterior se debilita cuando los puntos de analisis se
centran en el como, en la implementacion de los procedimientos que permitan el
desarrollo de habilidades para un pensamiento mas complejo y en el rol que les
corresponde jugar en ello a la profesora y a los estudiantes. Las habilidades de
indagacion que deberian poner en juego los estudiantes, aunque son
consideradas en la planificacién y en la preparacién del material didactico, en la
mayoria de los casos terminan siendo implementadas por Macarena, quien

ademas destina parte importante del tiempo de la clase a su propia exposicion.

La mayor parte de la leccion se centra en los tratados firmados una vez finalizada
la guerra y en mapas que dan cuenta de los cambios territoriales. Los contenidos y
diapositivas que aluden a la construccion, y al caracter interpretativo y provisional
del conocimiento histérico son presentados con menos detencion y minuciosidad,
en tanto que las habilidades temporales se mencionan marginalmente y no forman

parte de los contenidos de la clase.

Las respuestas finales contestadas por el grupo sobre lo aprendido, ponen énfasis
exclusivamente en contenidos como los cambios territoriales, y no precisamente
en los esperados por Macarena. No recogen el hilo articulador centrado en los
conflictos, ni la vinculacién con el presente y la sociedad actual, o las miradas
distintas frente a un mismo problema o proceso histérico, menos aun, la toma de

posicion ante dichas miradas.

El posicionamiento de Macarena durante la implementacién de la clase, se
tensiona entre su interés en que sus alumnos problematicen la realidad historica
que viven y tomen posicidn y el rol protagonico que ella adquiere en el desarrollo

de la clase.
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7.2. La practica de Ignacia: vinculacién con la realidad y presentacién de informacion

La clase se realizo el 9 de noviembre de 2011, en un tercer afio de Ensefianza
Media de un liceo particular subvencionado de una comuna ubicada en el sur de la
ciudad de Santiago. El promedio de edad de los estudiantes es de diecisiete anos.

El tema de la clase es la Revolucidn cientifica y expansion geogréafica.

Se trata de un colegio con disciplina muy autoritaria. Los alumnos responden a la
coercion de una inspectora que ingresa a la sala, cuando comenzaba la clase, sin

considerar la presencia de Ignacia. Después de restablecer el orden, se retira.

El desarrollo de la clase siguid sistematicamente la secuencia didactica

presentada en la planificacion y lo manifestado en la entrevista previa.

Los propédsitos declarados en el aprendizaje esperado, relacionados con la
vinculacion con el presente, se realizan en la actividad inicial, cuando se pide a
algunos de los estudiantes que expliquen lo realizado en la feria cientifica del
colegio, y en la actividad final, cuando se analiza un documento contemporaneo y

de total actualidad.

La primera actividad resulta particularmente pertinente, por tratarse de un curso de
especialidad en ciencias, que pudo hacer relaciones entre la tematica que se
trataria en la clase y su experiencia en proyectos cientificos realizados en el liceo.
Ignacia pide a un par de chicas sentadas junto a mi, que me cuenten el tema que
expusieron en la feria. Lo hacen con orgullo, entusiasmo y con voz moderada,
suficiente para que yo escuche, mientras el resto del curso se ocupa de otras

cosas.

El documento que se analiza al final de la clase se denomina Carta de un
mapuche a Esparia (anexo 7.3) y explica el conflicto mapuche actual a partir de la
politica de expansién y ocupacion territorial de los gobiernos liberales chilenos en
la segunda mitad del siglo XIX, eximiendo asi, la responsabilidad de la conquista

espanola en este problema.

245



Tal como se vislumbrara en la entrevista y en la planificacion, en la
implementacion de esta clase el desarrollo de habilidades de indagacion social y
del pensamiento temporal y espacial, no constituyen un eje central, ya que se

presentan de manera muy marginal en el relato de Ignacia.

En la presentacion grafica de las diapositivas que estructuran la clase, las
imagenes son utilizadas como apoyo del relato. Ninguna de ellas contempla el
desarrollo de una actividad o interaccion con el estudiantado, ni su manejo como
fuente de informacién o de analisis, a pesar que varias de ellas tienen un gran
potencial para ser usadas en el desarrollo de habilidades de indagacion,

temporales o espaciales, como las que se muestran a continuacion.
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Cuestion diferente ocurre con el documento de cierre de la clase (anexo 7B), que
mediante las preguntas que plantea, propicia la reflexidon, la formulacion de

opiniones fundamentadas y la vinculacion con problemas del presente.

Preguntas:

1. Segun el autor de la carta, ;Cual es la raiz del conflicto mapuche que se
mantiene hasta el dia de hoy?

2. ¢Cudl creen ustedes que es la intencién del autor al escribir la carta?

3. ¢Cuél creen ustedes que es el origen histérico del conflicto mapuche? ;La
llegada y dominacién de los espafioles o el proceso expansivo del Estado
chileno en 18807 Fundamenten su respuesta.

4. Entendiendo el origen del conflicto ; Cémo creen que se podria dar fin a este?

Habria sido pertinente agregar a esta actividad una pregunta destinada a
relacionar el contenido de la clase, revolucion cientifica y expansion geografica del
siglo XV, con el tema del documento, el conflicto mapuche, y comprobar asi si los
estudiantes lograron hacer el vinculo entre procesos histéricos tan distantes: la
conquista espanola de los siglos XVI al XVIII, la ocupacion de tierras mapuches
por el Estado chileno a fines del siglo XIX y la situacién del pueblo mapuche en la

actualidad.

El tratamiento de los contenidos conceptuales durante la clase navega entre los
objetivos declarados en la entrevista y en la planificacion, que apuntan a
categorias explicativas de los procesos histéricos como, por ejemplo, la de cambio
(en este caso el cambio hacia el pensamiento cientifico) y un tratamiento que se

centra mas bien en relevar hitos y personajes.

Al comienzo de la clase Ignacia pone énfasis en los cambios que significa el
desarrollo del pensamiento cientifico, en las diferencias de explicarse el mundo

religiosa o racionalmente.

La exposicion de Ignacia enumera ademas un listado de nombres y su
contribucion al desarrollo cientifico, enseguida explica, con el apoyo de una
diapositiva, las diferencias entre racionalismo y empirismo, todo en un contexto de
conversacion y ruido que dificulta la exposicion. Cuando explica el racionalismo y

qué es una hipdtesis, alude a los experimentos realizados por los estudiantes del
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curso, en un claro objetivo por vincular los contenidos con sus intereses. Esta era
una buena ocasién para que Ignacia les hubiese ofrecido la posibilidad de

contarlos, en lugar de hacerlo ella.

Copérnico (1473-1543): Heliocentrismo

Kepler (1571-1630): Leyes del movimiento de
planetas.

Galileo Galilei (1564-1642): Padre de la
Ciencia moderna. Defiende la libertad de
investigacion.

Isaac Newton (1642-1727): Ley de Gravitacidn
Universal.

Durante el relato no hay ninguna alusion a la relacion temporal entre los
“personajes” y los procesos histoéricos, a lo siglos en que vivieron, a su caracter de

coetaneos o de herederos de alguna tradicion cientifica.
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Pensamiento Cientifico

Racionalismo Empirismo

R. Descartes F. Bacon

Duda Metodica Experimentacion

Método Método
Deductivo Inductivo

La respuesta de los estudiantes es coherente con esta dicotomia, entre la
utilizacion de un marco histérico de caracter mas explicativo y el aprendizaje de
cuestiones mas bien factuales, y se expresa, por una parte, en conductas que
privilegian copiar en el cuaderno el listado de personajes que aparece en la
diapositiva presentada, sin mayor atencidn ni interaccion con el relato de Ignacia, y
por la otra, en la formulacion de preguntas muy interesantes, que dan cuenta de la
comprension de la intencionalidad explicativa del proceso que quiere dar Ignacia a

su narracion. Algunos ejemplos de preguntas realizadas por los estudiantes:
¢Como se da el cambio de creerle a la Iglesia a creerle a la ciencia? (estudiante 1)
¢ Todos cambiaron hacia el nuevo pensamiento? (estudiante 2)

¢Como no se daban cuenta cuando veian el cielo? (estudiante 3)

¢Por qué se civilizaron antes en Europa? (estudiante 4)

Cada una de estas preguntas encierra una duda que se aproxima a cuestiones
clave en el desarrollo del pensamiento histérico, a saber, los procesos que

posibilitan cambios en cuestiones tan complejas como la mentalidad, la relacion
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entre cambios y permanencias, la contextualizacion de los acontecimientos, y el

cuestionamiento de categorias de analisis para explicarse los procesos histéricos.

En todos los casos las respuestas de Ignacia ante estas preguntas no alcanzan
los sentidos explicativos antes sefialados. No logra profundizar en las dudas que
manifiestan los estudiantes. No logra convertir esas dudas en material para que
los estudiantes construyan su pensamiento y su comprension historica. En el
ultimo caso, por ejemplo, cuando una estudiante pregunta por qué se civilizaron
antes en Europa, responde que no es asi, que en América también habia
civilizaciones, sin dar ejemplos ni fundamentos, sin explicar qué se entiende por
civilizacion (o indagar sobre ese aspecto con la estudiante que hizo la pregunta) y
sin hacer uso otras categorias de analisis como la cultura y la diversidad y ampliar

asi la mirada de la estudiante.

7.2.1. El posicionamiento de Ignacia

La clase implementada por Ignacia, definida como perfil critico — humanista de
acuerdo a sus respuestas al cuestionario y a la entrevista inicial, es coherente en
sus definiciones en momentos especificos de la secuencia didactica y en la
seleccion de algunos recursos para el aprendizaje. Las actividades de inicio y de
cierre privilegian en el primer caso la vinculacion con la realidad cercana de los
estudiantes (su interés por las ciencias) y en el segundo un problema relevante en
la sociedad chilena actual, el conflicto mapuche por la propiedad de tierras,
correspondientes con su definicion de propdsitos. Los recursos seleccionados en
dichas ocasiones y su tratamiento no pierden esta perspectiva, optando por la
proyeccion contemporanea de procesos histéricos iniciados hace quinientos afios,
mediante preguntas que apuntan a identificar la intencionalidad en la difusion de
un documento y a estimular que los estudiantes emitan opiniones fundamentadas

sobre un problema social.

La exposicion de Ignacia, que ocupa parte importante de la clase, se distancia de
esta perspectiva en la medida que, por una parte, carece de recursos destinados a

la indagacién social y a la problematizacion del conocimiento y de la realidad v,
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por otra, a que el rol del alumnado se limita fundamentalmente a escuchar y

cuando participa no es estimulado ni desafiado.

Las diapositivas que acaparan el interés de los estudiantes son aquellas que
entregan informacion factual, de personajes o hitos, que se preocupan de
reproducir en sus cuadernos, descuidando la narracion de Ignacia que tiende a
hacer vinculaciones y contextualizar. Cuando algun estudiante realiza una
pregunta interesante estimulada por esta perspectiva, la respuesta no logra ilustrar
ni profundizar. El resultado es que los temas que se estudian en muchas
ocasiones se alejan de una explicacion que apunte a la complejidad de los
procesos, a pesar que el interés explicito de Ignacia en la entrevista previa a la
clase, por ejemplo, era cuestionar las explicaciones que ella misma habia
aprendido en el colegio y que en este caso particular pretendian no repetir
contenidos que interpretaban los descubrimientos geograficos como resultado del
espiritu explorador de la época, cuestion que la diapositiva presentada como

apoyo no logra superar:

Ha sido raro, cuando ordeno los contenidos, en los dltimos meses, me doy cuenta que he
cuestionado las explicaciones que ya conocia para no repetirlas. En la expansion
geogréfica, por ejemplo, quiero superar la vision que aprendi en el colegio, ligada al
espiritu explorador vinculado al humanismo.

Mi énfasis esta puesto en los procesos econémicos. Y en otros casos trato de integrar
ambitos y procesos, sin renunciar a los detalles, que es algo que exigen aca. [Entrevista

previa a la clase]
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* Busqueda de nuevas rutas
comerciales

* Espiritu Explorador

* Difusion del cristianismo
* Avances técnicos

La actividad final de la clase, consistente en el analisis en pareja del documento
sobre el conflicto mapuche antes referido, es realizada con interés y cumplimiento
por parte de los estudiantes, aunque el tiempo no alcanza para que sus resultados
sean compartidos. Al igual que al inicio, Ignacia le pide a un estudiante que trabaje
conmigo en el analisis del documento. Se trata de un chico inquieto y la medida
apunta a lograr su control durante el desarrollo de la actividad. El estudiante actua
con buena disposicion y sus respuestas logran los resultados de aprendizaje que

Ignacia esperaba.

El posicionamiento de Ignacia durante la clase transita entre sus finalidades de
responder a los intereses de los estudiantes y la vinculacion con la realidad actual,

versus, una exposicion destinada a la presentacion de informacion.
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7.3. La practica de Diego: estrategias de aula entretenidas y los intereses de los
estudiantes

La clase se realiza el 21 de noviembre de 2011, en un tercer afio de Ensefianza
Media, de un liceo particular subvencionado ubicado en una comuna de la zona
sur de la ciudad de Santiago. La edad promedio de los estudiantes es de diecisiete

anos.

El tema de la clase es la Reforma religiosa y su desarrollo se corresponde a la

estructura, los contenidos y la secuencia programada.

De acuerdo a lo manifestado por Diego en la entrevista y lo explicitado en la
planificacion, el propdsito de la clase es que los estudiantes valoren la diversidad y
la tolerancia y que puedan vincular los contenidos con el presente. Esta intencion,
no obstante, no aparece entre los objetivos que son explicitados a los estudiantes
al comienzo de la clase, que tienen exclusivamente un caracter conceptual y

procedimental:

OBJETIVOS DE LA CLASE

Conocer las caracteristicas de la
Reforma, la Contrarreformay sus
consecuencias en la sociedad.

Mediante el analisis de recursos
filmicoy la realizacion de un
ensayo.
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El propésito inicialmente declarado, sin embargo, si puede encontrarse en algunas
instancias de la clase. En primer lugar, en la presentacion de un video
motivacional de 90 segundos de duracidon de la serie de dibujos animados Los
Simpson, referido al cielo de los catdlicos y de los protestantes. En el video
aparece representado el cielo de los protestantes habitado por personas de origen
anglosajon, de aspecto serio y refinado que ordenadamente juegan tenis y cricket.
En el cielo catdlico, donde pueden distinguirse personas de origen mexicano,
italiano e irlandés, hay un ambiente de fiesta y desenfreno con musica, juegos,

bailes y consumo de alcohol.

Después de su proyeccion se plantea la siguiente actividad:

VIDEO DE LOS SIMPSON

Menciona las caracteristicas de los
catdlicos y los protestantes.

¢Que paises se visualizan para
ejemplificar a los catolicos vy los
protestantes?

¢Qué se refiere el personaje
protestante cuando dice “Ellos no
son de esta clase” en referencia a
los catalicos? ¢Y cuando se refiere
a los catdlicos como “nativos”?

Durante la exhibicion del video Diego interviene explicando algunos de los

contenidos. Las respuestas de los alumnos a las preguntas son felicitadas por
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Diego, en una actitud que se repite a lo largo de la clase, de estimulo y

reconocimiento por lo que ellos logran.
Los protestantes desprecian a los catolicos (Estudiante 1)

La segunda ocasion de la clase que releva el propésito de valorar la tolerancia y la
diversidad, tiene lugar en la actividad de cierre (anexo 7.4), que corresponde a la

elaboracién de un ensayo y donde se dan las siguientes indicaciones:

Desarrolle un ensayo en donde establezca la realidad de nuestra sociedad en tematicas
religiosas, respondiendo a las preguntas:

o ;Como vemos las creencias del otro?

o ;Cuéanto valor se le da a la tolerancia?
Puede utilizar una serie de elementos como las creencias personales (religion,
agnosticismo, ateismo) y su relacibn con otras confesiones, el marco del
desenvolvimiento religioso de Chile, la llegada de nuevas religiones como el Islam, el
budismo, una sociedad mas secularizada, etc. Debe generar una opinion personal y

fundamentarla con los contenidos vistos y su experiencia personal.

Cuando se dan las instrucciones de la actividad Diego pregunta por las diferencias

entre ser agnostico y ateo. Como no logran contestar, él da la explicacion.

Las respuestas verbales de esta actividad, no alcanzan a ser recogidas antes de

finalizar la clase.

Tal como se anticipaba en la entrevista previa a la realizacion de esta clase, no
hay instancias que consideren la implementacion de situaciones de ensefianza
que propicien el desarrollo del pensamiento temporal y espacial ni de habilidades

de indagacion social, tal como se explica a continuacion.

Las alusiones espaciales y temporales que se hacen al proceso estudiado son
marginales e indirectas. A partir de los contenidos de una dispositiva con un mapa,
que es expuesto como apoyo al relato realizado por Diego durante la clase, y por
dos esquemas que dan cuenta de las consecuencias de la Reforma y que aluden
a categorias temporales de analisis histérico bajo las denominaciones de Corto y

Largo Plazo.
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En ninguno de los dos ejemplos hay alusion explicita al analisis temporal y
espacial, ni alguna actividad que tenga por objetivo que los estudiantes apliquen

estas categorias de analisis en su aprendizaje.

En ia Europa dei siglo XVI comenzaron a surgir y expandirse las ideas que promovian la reforma de
la Iglesia Catdlica. Asi, e! luteranismo se enraiz6 pronto en el norte de Alemania y en los paises
escandinaves. La doctrina de Calvino desde Suiza se extendié a Francia y los Paises Bajos y llegd
hasta Escocia, a través de John Knox. En Inglaterra surgid la iglesia
anglicana, bajo el reinado de Enrigue VI
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El mapa aparece como fondo en el relato de un proceso histérico que no identifica
regiones ni paises, tampoco la especificidad espacial de su origen y su relacion
con las condiciones que lo propician, menos aun, las proyecciones espaciales que

tiene en el resto del mundo.

Respecto a las consecuencias definidas como de corto y largo plazo, no hubo
ninguna referencia destinada a explicar estas categorias, su distincién temporal
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para entender qué significa cada una de ellas en términos de anos, décadas o

siglos.

1. Cortoplazo:

@ Genera conflictos Guerras de
sociales religion.

@ Religiones Fortalece
estatales: en poder de los
paises reyes
reformadosy
catolicos.

En las consecuencias de largo plazo, resultaba especialmente relevante mayor
precision cronoldgica, para dar solidez a la interpretacion que sefala la tolerancia

religiosa y la secularizacién de la vida como resultado de la Reforma.
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CONSECUENCIAS DE LA
REFORMA

2.- Largo Plazo

Paralograr la paz: Tolerancia religiosa.

Secularizacion de la vida: implica que los
asuntos espirituales tienen menos
relevancia:

Queda en el ambito privado y
opcional de las personas

Una situacion similar ocurre con las habilidades de indagacion social referidas al
analisis de fuentes histoéricas. Si bien la parte central de la clase se estructura a
partir de la observacion de escenas de la pelicula Lutero, las actividades que se
relacionan con ella se limitan a la extraccién de informacién explicita contenida en

ella (anexo 7.4):

Luego de visualizar un fragmento del film “Lutero” (afio 2003, Alemania), describa los
elementos negativos que el sacerdote visualiza en la Iglesia catdlica del siglo XVI y que lo

llevan a realizar sus postulados de ruptura.

Segun lo visto en las imagenes:
o (Cuales son las acciones que realiza Lutero en su critica a la Iglesia?
e ;Como reacciona esta?
Luego de visualizar el video presentado por el profesor, responda:
e (;Cual es la consecuencia social de la Reforma?
o (Fue féacil de aceptar las nuevas nociones religiosas? Fundamente su
respuesta.
La pelicula, que tenia serios problemas de audio e imagen, es utilizada como un

recurso de apoyo para entregar informacion de los contenidos. No hay actividades
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tendientes a su analisis contextualizado, de su validez como fuente de
informacion, de su intencionalidad, o de las posibles lecturas que podrian surgir de

su interpretacion.

Ante la pregunta de Diego:

¢Cual es la consecuencia social de la Reforma?
Los estudiantes responden espontaneamente:
La rebelion, la violencia...

El profesor corrige:

Los conflictos sociales...

En este episodio se da una posibilidad interesante de contrastar y profundizar
entre las categorias conceptuales visualizadas por los estudiantes (la rebelion, la
violencia) y aquellas de caracter mas abstracto y complejo a partir de las cuales
Diego espera que los estudiantes se expliquen la realidad social (los conflictos
sociales). Esta instancia se limita, sin embargo, a una accién rectificadora que no
se dirige explicar las coincidencias y diferenciaciones que se dan entre ambos
tipos de categorias, a explicar por qué la respuesta de los estudiantes puede ser
correcta a o no, en las posibilidades de interpretacion que ofrece la cuestion que el
profesor plantea, y en las diferencias de profundidad histérica y explicativa que
esto ofrece. Las ideas representadas por los estudiantes en su respuesta, no son
recogidas como elementos para que desde alli, ellos vayan construyendo su

pensamiento y su comprension historica.

Cuestion similar ocurre con lo que podriamos definir como la tesis interpretativa
que orienta la clase, correspondiente a las ideas de Max Weber en relacién con la

Reforma y con la ética protestante:
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TESIS DE Max WEBER

Max Weber: Sociclogo Aleman, siglo XIX: en
libro «La ética protestante y el espiritu del
capitalismo», expresa que las religiones

reformadas

Justifican acciones econdmicas

Es muestra de la aprobacion divina.

U

Legitima la accion de la burguesia.

Aunque en la diapositiva se explicita que se trata de la tesis de un autor, no hay
profundizaciéon ni desarrollo de esta idea en la exposicién, de su caracter
interpretativo y de la posibilidad de que existan otras visiones del proceso. Un

alumno pregunta:
¢ Qué importancia tiene este caballero?

Diego responde felicitandolo por la iniciativa de preguntar. Se refiere al intelectual,

vuelve sobre la tesis, sin relevar su caracter interpretativo.

7.3.1. El posicionamiento de Diego

Durante el desarrollo de la clase Diego, definido como de perfil ecléctico de
acuerdo a sus respuestas al cuestionario y la entrevista, muestra cercania y
empatia con sus alumnos. Conoce sus nombres, los interpela con preguntas para
que participen y felicita sus intervenciones e iniciativas. Hay una preocupacion por
acercar el aprendizaje a sus intereses, cuando elige una caricatura popular entre
el estudiantado como motivacion de la clase, o al utilizar un medio audiovisual

para entregar informacién, que es en definitiva el rol que cumple dicho recurso.
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Este énfasis se fortalece al compararlo con los otros aspectos que intereso
analizar en esta observacion: el desarrollo de habilidades para el pensamiento
social y las finalidades de la ensefianza. Las primeras quedan en un lugar casi
invisible, no son de interés en la clase de Diego, a pesar que los recursos
utilizados (mapa, fragmento de pelicula, tesis de Weber, esquema con categorias
temporales) pudieron conducir a ese camino. En cuanto a las finalidades, estas se
presentan en una instancia muy formal y acotada, cuando los estudiantes
desarrollan la actividad final, el ensayo, de manera escrita e individual, y que como
ha ocurrido en las otras clases descritas hasta ahora, no alcanza a ser concluida

ni puesta en comun en el tiempo destinado a la clase.

El posicionamiento de Diego durante la implementacion de la clase pone énfasis
en dos aspectos, la utilizacion de recursos que develan su interés por implementar
estrategias de aula activas y entretenidas, desde su perspectiva la modalidad que
permite realizar mejores clases, y su preocupacion por los intereses, participacion

y autoestima de sus estudiantes.
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7.4. La practica de Elisa: el rol activo de las estudiantes en la clase

La clase se realiza el 23 de noviembre de 2011, en un séptimo afio de Ensefianza
Basica, de un colegio de nifias privado catolico en el centro de la ciudad de

Santiago. La edad promedio de las estudiantes es de trece afos.

El tema de la clase es La Edad Media y se desarrolla de cuerdo a la secuencia

didactica propuesta en la planificacion.

Se trata de una clase introductoria, la primera de la unidad en que abordaran este
tema y en coherencia con lo declarado en la planificacion y en la entrevista, el
interés principal de Elisa es indagar qué saben y cuales son las ideas que tienen

las estudiantes sobre la Edad Media.

El logro de este objetivo ocupa parte importante del desarrollo de la clase,
doblando casi, los quince minutos programados en la planificacion. Durante ese
tiempo las estudiantes siguen la instruccion de la profesora, que les pide que
grafiquen en un papelégrafo, qué se imaginan que es la Edad Media. El trabajo se
realiza en cuatro grandes grupos, correspondientes a las filas en que se organiza
la sala de clases. Las alumnas trabajan en general interesadamente, manifestando
en algunos casos que tienen dificultades para lograr dar con una respuesta,

algunas de ellas, recurren al libro de texto para inspirarse.

El resultado, sintetizado en los papelografos con dibujos y textos y expuesto por

una representante de cada grupo, es el siguiente:
1) “Edad de la fe”

Y el dibujo de un castillo.

2) “Una etapa histérica que se sitia en medio de todos los acontecimientos

histéricos”.
3) “Epoca de desarrollo, de expansion, de unioén de pueblos descendientes del
Imperio Romano”

Y el dibujo de un mapa de Europa con personas.
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4) Dibujo de un bufon, un pirata y una doncella.
Y los siguientes numeros: 13:2
La actividad es un ejercicio que permite conocer las ideas previas de las
estudiantes sobre el tema que se estudia. Los comentarios de Elisa cuando las
nifas explican sus creaciones, reflejan hasta qué punto las ideas previas son
utilizadas en un sentido didactico, permitiendo el desarrollo del pensamiento

social, sobre todo en sus dimensiones temporal y espacial.

En el caso del ejemplo n° 1 (“edad de la fe” y dibujo de un castillo) Elisa comenta:
“se habia extendido el cristianismo”. Su acotacion solo ratifica una de las ideas
expresadas por las estudiantes en el papelografo y omite la otra (el dibujo del
castillo). No hay ninguna retroalimentacién que amplie la idea representada, ni
dirigida a una vision mas compleja de la Edad Media, en sus dimensiones

sociales, econdmicas o politicas.

Los ejemplos n°2 y n°3 no provocan ningun comentario de parte Elisa. En el
primero de ellos (“una etapa histérica que se situa en medio de todos los
acontecimientos histoéricos”) resultaba pertinente referirse a esta idea de las
estudiantes en relacion con la periodizacion de la Edad Media, al origen de esa
construccion, a la pertinencia y limitaciones que ofrece. Esta representacién
tampoco es considerada, cuando en la etapa siguiente de la clase se presenta una

linea de tiempo que considera a la Edad Media.

El ejemplo n° 3, (“época de desarrollo, de expansion, de union de pueblos
descendientes del Imperio Romano” y el dibujo de un mapa de Europa con
personas”) permitia adelantar y reforzar ideas que Elisa expondra en la seccion
siguiente de la clase: la contextualizacién espacial del proceso histérico que

comenzaban a estudiar, en el continente europeo.

En el ultimo ejemplo (“dibujo de un bufén, un pirata y una doncella y los siguientes
numeros: 13:2) Elisa pregunta por el significado de esos numeros, la estudiante

contesta que corresponden a su edad dividida por dos, es decir, “mi edad media”.
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La profesora responde jocosamente y agrega que para este grupo la Edad Media

es igual a “piratas del Caribe”.

La actividad finaliza cuando la profesora explicita que su finalidad era saber “qué

conocen de la Edad Media”; “; Qué te llama la atencion?” Las ideas expresadas en

los papelégrafos no son recogidas para reorientar la clase.

La leccion prosigue con una exposicion apoyada en diapositivas cuya finalidad, de
acuerdo a la entrevista, es situar temporal y espacialmente a las estudiantes.
Segun manifiesta Elisa ésta es una de sus principales preocupaciones, porque
reconoce que es algo que les cuesta mucho. Llama la atencién que este

aprendizaje no aparezca explicitado en la planificacion escrita de la clase.

- e
¢En que periodo de la historia
estamos?
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Elisa expone los contenidos de la diapositiva localizando la Edad Media y
relacionandola con la Antigiedad y los procesos anteriores que han estudiado.

Senala:
Se desmorona el Imperio, pero no es de la noche a la mafiana...

La exposicion se realiza interactuando con las estudiantes que realizan diversas e

interesantes preguntas:

¢La caida del Muro de Berlin es en la Edad Media? (Estudiante 1)
¢En qué época, en qué siglo nace y muere Cristo? (Estudiante 2)
¢Cuando es la Independencia de Chile? (Estudiante 3)

¢En qué época es la Colonia? (Estudiante 4)

¢Cuando habia indios en Chile? (Estudiante 5)

Las respuestas de Elisa corrigen errores y dan algunas nociones de
convencionalismos cronoldgicos referidos, por ejemplo, al afio cero y el nacimiento
de Cristo y algunos elementos en relacién con procesos histéricos de América y
Chile respecto a la Edad Media. Aqui resultaba interesante profundizar en

categorias como la cronologia europea y la simultaneidad.

La diapositiva siguiente muestra un mapa de Europa con el objetivo de ubicar

geograficamente el proceso histérico que comienzan a estudiar.
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La exposicion alude a los temas estudiados con anterioridad, el Imperio Romano,
su extensioén geografica y las coincidencias con el espacio en que se inscribe el

proceso que da inicio a la Edad Media.

La actividad central de la clase corresponde al analisis de imagenes (diapositivas
de pinturas y grabados) para que las estudiantes las describan y, de acuerdo a la

planificacion, generen “una opinién sobre la mas llamativa’.
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Las instrucciones para realizar la actividad apelan a los conocimientos de las

alumnas:
Elisa: ;Qué hacemos cuando describimos?
Estudiante: Decimos como es...

A continuacién se exhiben por separado las tres imagenes de la Edad Media
seleccionadas por Elisa y que las estudiantes deberan describir, para luego

escoger una de ellas y justificar su eleccion:
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Mientras las estudiantes trabajan concentradamente, Elisa reitera instrucciones de

lo que es una descripcion.

Las descripciones y justificaciones de las estudiantes que alcanzaron a ser

presentadas durante la clase, sefalaron:

Imagen Orator, bellator et labrator. (Clérigo, guerrero y labrador). Siglo X. Letra capitular

de un manuscrito.

(Estudiante 1) Es una imagen misteriosa, donde aparecen gemelos, me gusta el color azul

y que parece un diario de vida.
Evangeliario anénimo, Bizancio siglo VI

(Estudiante 2) Es un palacio, un pesebre, representa la navidad; Maria y el nifio tienen

aureolas; Maria es autoridad y los reyes tienen miedo.
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La clase culmina con una actividad de cierre que pretende que las estudiantes
construyan una explicacion de lo que entienden por Edad Media, y que la

comparen con los procesos histéricos anteriormente estudiados:

d &

Para despedirnos de la clase de hoy...

D AEOMUNECOIIIERS. o sy oot s e s s g v
se diferencia del mundo antiguo por

7.4.1 El posicionamiento de Elisa

El desarrollo de la clase permite establecer la coherencia entre lo declarado por
Elisa en la entrevista y la planificacion, respecto de lo que efectivamente
implementa en su practica. Su propésito radica fundamentalmente en lo
conceptual, en saber qué ideas tenian de la Edad Media las estudiantes al
comienzo de la clase, para contrastarlas al finalizar con una elaboracién
conceptual propia, que dé cuenta de los aprendizajes logrados durante el proceso.
Ademas de la categoria de Edad Media se implementa en el aprendizaje el

concepto de cambio histérico, no considerado en la planificacion ni la entrevista, a
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partir de las comparaciones que son estimuladas y explicitadas con el mundo de la

Antigliedad.

El eje central que anima la organizacion de esta clase, son las estudiantes. Todas
las actividades disefiadas dan relevancia a su participacion, en tanto Elisa procura
mantener un rol que orienta, aclara o refuerza ideas. Este interés se muestra
desde el comienzo, cuando se acude a las ideas previas de las chicas sobre el
tema que se estudiara y prosigue con el disefio de las actividades, que siempre

contemplan un rol activo de las mismas en su ejecucion.

La participacién de las estudiantes durante la clase no esta necesariamente
vinculada al desarrollo del pensamiento social. En general, y puede que tenga que
ver con que se trata de una clase introductoria, no hay actividades ni explicaciones
que permitan a las estudiantes comprender la complejidad del periodo que
estudian, pudiendo este quedar circunscrito a las ideas que expresaron antes de
iniciar el estudio formal y sistematico del tema, o a las “imagenes” que

previamente Elisa selecciond para presentarlo.

Durante la entrevista previa a la clase Elisa manifesto la dificultad para vincular la
tematica estudiada con el presente, y mas aun con los intereses de las alumnas.
En ese dilema, su opcion fue poner énfasis en los aspectos religiosos del proceso
histérico, que por tratarse de un colegio catdlico, deberia dar sentido de cercania e
identidad a las estudiantes. Esta perspectiva queda claramente expresada en el
aprendizaje esperado de la clase y en decisiones que toma Elisa cuando pone
énfasis verbales en determinados aspectos del periodo o en la seleccion de
imagenes que realiza, marcadamente religiosas en detrimento de aspectos

sociales, politicos, econdmicos o culturales.

Aprendizaje Esperado: Caracterizar de manera general el periodo reconociendo la
importancia del cristianismo en el desarrollo de la Edad Media.

La opcién anterior se refleja en la ausencia de aspectos clave en el desarrollo del
pensamiento social, que apunten a la comprension de la realidad de manera mas

compleja y que pudo orientarse en las actividades destinadas a la
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contextualizacién temporal y en el trabajo realizado con las fuentes iconograficas.
En el primer caso, respondiendo las dudas de las estudiantes cuando se presentd
la linea de tiempo y enfatizando el caracter de construccion social de las
cronologias y periodos histdricos y de su pertinencia, o no, para la historia de Chile
y de América. En el segundo caso, explicitando el caracter de fuentes de
informacion de las imagenes, de los intereses o intencionalidad de los autores y de

los ambitos parciales de la realidad social de que dan cuenta.

Elisa fue definida en un perfil tradicional humanista de acuerdo a sus respuestas al
cuestionario y las entrevistas previas a la clase. La observacién de su practica
permite precisar esta vision. Sus componentes humanistas resaltan el interés en
considerar la participacion activa de sus estudiantes y de que estas tengan un
papel desatacado en la construccion de su aprendizaje. EI componente tradicional
no corresponde a la opcion que eligié en el cuestionario, la de un buen profesor
como controlador del orden, sin embrago su concepcion del saber histérico es
tradicional, en lo que respecta a la seleccién de contenidos y la perspectiva que
subyace en sus explicaciones, que renuncia a la problematizacion y a la

complejidad para comprender los procesos.

Elisa pone en practica claramente un solo propdsito en la implementacion de su
clase, que sus alumnas participen y que tengan un rol activo en la construccion de

Su propio conocimiento y aprendizaje.
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7.5. La practica de Camila: conciliar la perspectiva critica y las exigencias del
curriculum

La clase se realiza el 1 de diciembre de 2011, en un primer afio de Ensefianza
Media de un colegio particular subvencionado de una comuna ubicada en el sur de

la ciudad de Santiago. Los estudiantes tienen en promedio quince afnos.

El tema de la clase es La vida en la ciudad y sus matices, y se realiza de acuerdo

a lo planificado.

En coherencia con lo manifestado en la entrevista y lo programado, un eje central
de esta practica docente son los sentidos y finalidades que Camila atribuye a la

ensefianza, de acuerdo a sus palabras en la entrevista:

Tiene que ver transversalmente con que tenga sentido de actualidad y para la conciencia

histérica y la perspectiva critica, eso pretendo...

Las finalidades declaradas por Camila se relacionan con la comprension de la
realidad, con la “conciencia historica y la perspectiva critica”, lo que en este
analisis hemos definido como desarrollo del pensamiento social y que deberia
propender a que los estudiantes concibieran la complejidad de la sociedad para

emitir juicios fundamentados sobre ella.

Lo anterior se manifiesta en varios momentos de la secuencia didactica donde a
través de preguntas Camila vincula los contenidos de la clase con la actualidad y

con la realidad que viven los estudiantes:

¢Les gusta vivir en la ciudad?

¢ Qué espacios de las ciudades les gustan?, ;Por qué?
¢ Qué beneficios tiene vivir en la ciudad?

¢ Todos gozan de esos beneficios?

¢ Qué cosas de la ciudad cambiarian?, ;Por qué?

Las respuestas de los estudiantes dan cuenta de sus experiencias y gustos

personales, pero ademas logran conclusiones que utilizan categorias de analisis
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mas complejas, por ejemplo la de segregacion y la de sociedad de masas. En
ambos casos, Camila vuelve sobre dichos conceptos, pide mas precision o
profundidad a sus estudiantes y termina completando con ideas que dan cuenta
de un dominio sdélido de los conocimientos que ensefa, pero sobre todo, de la
capacidad de interactuar para profundizar los aprendizajes de sus estudiantes a

partir de sus propias ideas:
Estudiante 1: Me gusta ir al mall
Estudiante 2: Hay muchos lugares donde divertirse

Estudiante 3: La vida en la ciudad es muy segregada y muchas personas no tienen donde

vivir

Estudiante 4: Hay muchas casas desocupadas, hay muchas villas nuevas y venden

muchas casas

Camila: ;Por qué si hay tantas casas disponibles hay gente que no tiene vivienda? ;Qué

problema hay ahi?
Estudiante 5: En la ciudad vivimos en una sociedad de masas
Camila: ;Por qué dices que es una sociedad de masas, qué quieres decir?

Estudiante 5: Hay mucha gente, en las calles, en el metro, se juntan muchos en el

estadio, en los recitales.

Al comienzo de la clase, después de escuchar y leer la letra de una cancién de
Mecano llamada, Quiero vivir en la ciudad, Camila pregunta por qué los intérpretes
quieren vivir en la ciudad y diferencia entre las respuestas dadas por los
estudiantes que se limitaron a describir el contenido y aquellas que hacen una
interpretacion. En este episodio, Camila da lugar a una situacion de aprendizaje
que permite a los estudiantes diferenciar entre los niveles de elaboracién vy
complejidad de sus respuestas, cuestion fundamental en el desarrollo del

pensamiento social.

Camila: ;Qué se desprende de la cancioén, como es la vida en la ciudad?
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Estudiante 1: Hay muchas luces.

Camila: Si, la letra habla de luces. Muy bien, esa es una descripcion.

Estudiante 2: Es peligrosa.

Estudiante 3: Tiene ventajas y desventajas, pero no se puede vivir sin ella.

Camila: ;Y por qué dicen que es peligrosa? ;Cudales son las ventajas y desventajas?

Camila: Eso es una interpretacion, porque no lo dice directamente la letra, pero podemos

desprenderlo de ella. Muy bien, estan haciendo una interpretacion.

La actividad central de la clase, llamada de desarrollo, se organiza a partir de una
exposicion dialogada apoyada en una sistematizacion de ideas en el pizarron y la
toma de apuntes por parte de los estudiantes. El tratamiento de los contenidos,
que incluye los tipos de ciudades y el uso del suelo urbano, es a partir de criterios
positivistas, que aluden a funciones y especializaciones de las ciudades, sin dar
cuenta de los procesos historicos a través de los cuales se conformaron las

ciudades, ni de los conflictos que dan origen a la utilizacion del suelo urbano.

Lo anterior habia sido previsto por Camila en la entrevista, cuando sefala que
debia poner énfasis en los contenidos del programa que serian evaluados en la
prueba solemne del ramo que se realizaria en los proximos dias, y que es comun
para todos los cursos del nivel. En este segmento de la clase, el de mayor
extension  temporal, predomina una vision tradicional, sustentada
fundamentalmente en los contenidos, y que Camila no logra revertir a pesar de su
conciencia sobre esta limitacion. Con todo, la exposicion sigue alternandose
frecuentemente con preguntas a los alumnos y con nuevas inquisiciones nacidas
precisamente de sus respuestas y que tienden a profundizar. La actitud del curso

es interesada y participativa.

En la actividad final, de anclaje, se retoma la perspectiva inicialmente declarada
por Camila. Corresponde a una guia (anexo 7.5) que en sus contenidos y
actividades esta pensada para el desarrollo del pensamiento social. Se compone

de dos documentos breves:
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Documento 1: “El de hoy es un mundo urbano, como nunca antes lo habia sido: un tapiz
a nivel planetario. Son multiples los origenes, tamafios y las formas en que se presentan
las ciudades del mundo, sus actores predominantes y sus funciones, pero es innegable el
predominio de las concentraciones urbanas en la actualidad (...) La ciudad es un objeto
publico, asiento de un conjunto de actores colectivos, que se halla en un proceso de

construccion cotidiana”

Fuente: Raquel Gurevich. Sociedades y territorios en tiempos contemporaneos. Buenos Aires,
ACE, 2007.

Documento 2: “Una ciudad quiero tener para todos construidas y que alimente a quien la

quiera habitar”
Fuente: Extracto de la cancién, A mi ciudad. Santiago del Nuevo Extremo, 1980.

El primer texto, de la gedgrafa argentina Raquel Gurevich identificada con la

geografia critica, plantea contestar tres preguntas:

¢ Qué funciones cumplen la mayoria de las ciudades en la actualidad?

¢A qué se refiere la idea de que la ciudad es un objeto publico e inacabado?

¢Como es la relacion entre la ciudad y la cotidianeidad de las personas que la habitan?

El segundo texto es parte de la letra de una cancion de la década de 1980 de un

grupo perteneciente al “Canto Nuevo”, movimiento musical de protesta y pregunta:

¢A qué problema de la vida en la ciudad se refiere la cita anteriormente expuesta? ;Por

qué?

Estas actividades tienden a sintetizar los temas vistos en la clase, con nuevos
elementos incorporados en los documentos. Resulta especialmente interesante la
inclusion de la idea de la ciudad como un objeto publico e inacabado, que revierte
la limitacién anteriormente identificada en la exposicidn carente de sentido
histérico, de cambio y de conflicto y que se centré en categorias como los tipos de
ciudades y sus funciones. La pregunta relacionada con la letra de la cancién

destaca porque alude a categorias que fueron resaltadas durante el desarrollo de
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la clase, la exclusion y la segregacion y que los estudiantes deberian poder aplicar

en la actividad de cierre.

El analisis de ambos documentos problematiza el conocimiento, incorpora
categorias de analisis que permiten comprender la realidad estudiada desde una
perspectiva mas compleja y, por tanto, con mas elementos para el desarrollo del

pensamiento social.

Respecto al primer documento merece comentar la omisidbn por una categoria
clave en la perspectiva de Gurevich, la de “actores predominantes” y de “actores
colectivos”, especialmente pertinente para el sentido y finalidad que Camila quiere

dar a su clase.
La guia de cierre concluye con la siguiente actividad:

Completen el siguiente cuadro comparativo en relacion a las ventajas, desventajas y

desafios de vivir en la vida urbana.

Beneficios Costos Desafios y propuestas
1 1 1
2 2 2
3 3 3

En esta actividad de cierre se incorpora un elemento clave en el desarrollo del
pensamiento social y en lo que Camila define como la perspectiva critica, finalidad
de su ensefanza. Ademas de la sintesis de los contenidos de la clase, donde los
estudiantes deberian identificar beneficios y costos de vivir en la ciudad, se les
pide que expliciten los desafios que esta realidad plantea y propuestas pensadas
por ellos para modificar dichas situaciones. En esta parte de la clase los
estudiantes tendran la oportunidad de dar y fundamentar una opinion ante la
problematica que han estudiado, pero haciendo uso ademas, de la realidad que
conocen y de la que forman parte. El formato para realizar este ejercicio parece un

tanto restringido para poder desarrollarlo, pero a la vez ofrece la ventaja de dirigir
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con precision los objetivos que pretende lograr Camila, cuestion que no se
consigue constatar, porque como casi en todos los casos anteriores, no alcanza a

ser concluido durante la clase.

7.5.1 El posicionamiento de Camila

La practica de Camila esta marcada por la perspectiva critica que define su perfil.
Eso queda en evidencia en el protagonismo que procura dar a sus estudiantes,

haciendo preguntas desafiantes:

Camila: ;Por qué si hay tantas casas disponibles hay gente que no tiene vivienda? ;Qué
problema hay ahi?

Motivandolos con nuevas interrogantes y exponiéndolos a situaciones de
aprendizaje donde deben vincular lo aprendido con la realidad que viven, sus

propios intereses y motivaciones:

Camila: ;Y por qué dicen que es peligrosa? ;Cuales son las ventajas y desventajas de
vivir en la ciudad?

Camila: Eso es una interpretacién, porque no lo dice directamente la letra de la cancion,
pero podemos desprenderlo de ella. Muy bien, estan haciendo una interpretacion.

Camila: ;Qué cosas de vivir en la ciudad cambiarian, por qué?

Lo anterior se refuerza en la actividad de cierre, a partir de la perspectiva y
contenidos de los documentos que selecciona y en las actividades que propone,
destinadas a que los estudiantes visualicen los desafios de vivir en las ciudades y

elaboren propuestas para superarlos.

Enfrentada a los requerimientos del liceo donde realiza la practica y que no se
ajustan a su idea de la ensenanza, Camila muestra conciencia de la situacion, sin
lograr del todo revertir la situacion cuando expone los contenidos, pero
implementando actividades de sintesis y cierre que le permiten acercarse a las

perspectivas que le interesa promover en su estudiantado.

El posicionamiento de Camila en la clase que implementa, se debate entre dar
sentido de actualidad y perspectiva critica a los contenidos que ensefia y cumplir

las exigencias curriculares del centro escolar donde se desempefia.
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7.6. Resultados de la observacion de clases

La observacion de estas practicas pedagodgicas confirma algunas conclusiones
surgidas de la fase de entrevista previa a la clase y del analisis de las

planificaciones.

Las futuras profesoras, identificadas con un perfil critico (Macarena, Ignacia y
Camila) articulan sus clases desde las finalidades atribuidas a la ensefianza de las
ciencias sociales. Estas finalidades van desde que sus estudiantes aprendan a
comprender la realidad social a partir de establecer vinculos entre la actualidad y
las asignaturas, hasta el desarrollo de una conciencia historica para posicionarse
ante el mundo. Lo anterior, como un objetivo que supera y trasciende los
contenidos que ensefian, independientemente del que se trate y de en qué ambito
de las ciencias sociales se inscriba. Ya se trate de la ocupacion de la Araucania
en el siglo XIX, los viajes de descubrimiento geografico de los Tiempos Modernos,
o los procesos de urbanizaciéon del siglo XXI, la finalidad es la comprension de la

realidad social.

Los profesores identificados con el perfil ecléctico (Diego) y humanista —
tradicional (Elisa) supeditan las finalidades de su ensefianza a las particularidades
de las materias que ensenan. En el primer caso haciendo una vinculacion valorica
entre contenidos y finalidades (tolerancia y diversidad religiosa) y en el segundo

de caracter exclusivamente conceptual (la Edad Media).

El lugar que ocupa el desarrollo del pensamiento social e histérico en las clases,
sigue en alguna medida la tendencia anterior. Las tres estudiantes identificadas
con un perfil critico consideran este aspecto en la programacion de la clase y en el
disefio de los materiales que elaboran. En el caso de Ignacia y Camila se
circunscribe fundamentalmente al momento del cierre de la clase, a partir del
anadlisis de documentos escritos (Carta de un mapuche a Espafa, anexo 7B y
Guia de trabajo la Vida en la Ciudad, anexo 7D). Ambas dan amplitud a las
dimensiones de los contenidos que ensefan, los vinculan con la actualidad y la
realidad cercana del estudiantado y propician habilidades de indagacion social

destinadas a que descubran la intencionalidad de los documentos o elaboren
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opiniones Yy juicios razonados. Macarena considera estos aspectos en el inicio y
desarrollo de la clase, fundamentalmente a partir de la utilizacion de materiales,
que muestran visiones contrapuestas de los procesos historicos que ensefa, que

son presentados como conflictos.

Los materiales didacticos utilizados por Diego y Elisa tienen fundamentalmente la
mision de apoyo a la exposicion y ser fuentes para la extraccion de informacion de
los temas que ensenan. No consideran actividades que permitan identificar los
contextos e intencionalidad de dichos documentos, tampoco entregan una

diversidad de dimensiones o miradas sobre los procesos estudiados.

Elisa es la unica de los cinco estudiantes que considera explicitamente elementos
de temporalidad historica y espacialidad en los materiales e implementacion de su
clase y aunque las actividades se limitan a la exposicion y la realizacion de

preguntas esto genera interesantes interrogantes en las estudiantes.

La seleccion de contenidos también presenta un elemento comun entre las tres
futuras profesoras identificadas con el perfil critico. En todos los casos utilizan
categorias conceptuales correspondientes al marco del conocimiento historico y
social que posibilitan su comprension de manera mas analitica y compleja:

multicausalidad, cambio y continuidad, conflicto y transformacion.

Cuando se trata de establecer relaciones entre las capacidades para gestionar el
desarrollo de la clase, las tendencias se desdibujan. Todos los profesores disefian
materiales didacticos e implementan actividades destinadas a que sus estudiantes
construyan conocimiento. En la mayoria de los casos, sin embargo, excepto la
profesora identificada con el perfil tradicional-humanista (Elisa) esos momentos se
circunscriben al inicio de la clase, fase de exploracion de conocimientos y al final
de la misma, fase de estructuracién del conocimiento, adquiriendo en el resto de la
clase, que es la de mayor extension, un gran protagonismo la exposicion del
profesor. Lo anterior se hace mas o menos patente dependiendo de las
capacidades personales de cada profesor y de sus posibilidades para revertir la

situacion dando mas voz a sus estudiantes, haciendo preguntas, volviendo sobre
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sus repuestas o profundizando cuando son estos los que inquieren, cuestion en la
que el dominio y profundidad de los contenidos pasa a adquirir un rol relevante.
Este aspecto se relaciona, ademas, con la capacidad de los profesores para
atender a las ideas que los estudiantes tienen en relacion con la historia y las
ciencias sociales y de convertir esas concepciones en oportunidades para que
elaboren su pensamiento social. Claramente este es uno de los aspectos en el
que los futuros profesores presentan mayores dificultades, porque se presentan en
la contingencia y generalmente los sacan no s6lo de la planificacion, sino que
ademas de sus propias concepciones respecto de lo que esperan de sus

estudiantes.

La estructura de cada una de estas clases, orientada por la pauta de planificacion
oficial que considera el proceso de practica, parece convertirse en una camisa de
fuerza, que impide a los profesores gestionar con mayor libertad para el logro de
sus objetivos de mayor alcance, y en esto cabe una responsabilidad importante a

la orientacién y estructura que tiene el proceso de practica en la actualidad.

A lo anterior se suman los propios requerimientos de los centros de practica que,
en ocasiones, confabulan contra la posibilidad de introducir practicas innovadoras.
Es interesante destacar que cuatro de los cinco estudiantes (Macarena, Ignacia,
Diego y Camila) mencionaron este factor como un elemento que influia en sus
programaciones y decisiones didacticas. Los cuatro se desempefiaban en el
mismo centro educacional y dos de ellos, Ignacia y Diego, compartian el mismo
profesor guia. Estos ultimos sefialaron esta influencia como una limitante que
restaba libertad a sus posibilidades de decisién. Macarena y Camila, en cambio,
que también compartian profesor guia, consideraron que tenian posibilidades de

revertir o reconvertir esas influencias en el desarrollo de sus clases.
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7.6.1 El posicionamiento: propdsitos, programacién e implementacion

El objetivo de este capitulo fue establecer el posicionamiento de los profesores en
la implementacion de sus clases, y en esa tarea, responder el peso que tienen los
propésitos de la ensefianza que declaran en las entrevistas y en la programacion,

en las decisiones pedagogicas que toman en su practica.

Macarena atribuye propaositos politicos y sociales a la ensefianza de las ciencias
sociales, que los estudiantes tomen posicidn y que reconozcan posturas distintas
frente a un conflicto. Su posicionamiento se tensiona entre este interés que queda
de manifiesto en los materiales que elabora y en las actividades que programa y
sus dificultades para dar mas protagonismo a sus estudiantes, en detrimento de su

propia participacion.

Ignacia arroga un proposito social a la ensefianza de la Historia, su interés es
vincular el pasado con la actualidad, aprender de él. Por otra parte aspira a
conocer, utilizar y responder a los interese de sus estudiantes. Su posicionamiento
durante la clase transita entre estas finalidades que se manifiestan en las
actividades que disefia y los materiales que elabora y que son implementados en
momentos especificos de la clase, y una extensa exposicion destinada a la

presentacion de informacion.

Diego declara que su propdsito de la ensefianza es la vinculacion con el presente,
en esta clase en particular la valoracion de la diversidad y de la tolerancia
religiosa. Asi mismo sefala que su interés es hacerlo lo mejor posible, que sus
estudiantes entiendan lo que él ensefna. El posicionamiento de Diego durante la
implementacion de la clase, pone énfasis en dos aspectos: la utilizacién de
recursos que desvela su interés por implementar estrategias de aulas activas y
entretenidas y su preocupacién por los intereses, participacion y autoestima de

sus estudiantes.

El propésito de Elisa para esta clase era averiguar que sabian sus estudiantes de
la Edad Media, caracterizar de manera general el periodo, comenzar a trabajar

con fuentes iconograficas y vincular la tematica con los intereses de sus alumnas.
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El posicionamiento de Elisa en la implementacion de la clase, pone énfasis en la
participacion de sus alumnas y en que ellas tengan un rol activo en la construccion

de su propio conocimiento y aprendizaje.

Camila atribuye un propdsito social y politico a la ensefianza de las ciencias
sociales, que enfatiza el sentido de presente, el desarrollo de la conciencia
histérica y la perspectiva critica. Su posicionamiento en la sala de clases se
debate entre estos propdsitos, que materializa en la seleccion de documentos, de
contenidos y de desafios intelectuales para sus alumnos, y la necesidad de

cumplir las exigencias curriculares del centro escolar donde realiza la practica.

El posicionamiento de cada uno de estos profesores y el peso que juegan en él los
propositos de la ensefianza, tienen relacion directa con las caracteristicas de esos
propoésitos. Cuando los propdsitos tienen un sentido politico y social, cuando se
dirigen a la comprension de la realidad y del presente estos son considerados en
la programacion, en la elaboracion de materiales y en el disefio de actividades. En
la mayoria de los casos estos propositos se hacen presentes en momentos muy

acotados de la clase, en general al comienzo y al cierre.

Si los propdsitos se vinculan a los intereses y necesidades del estudiantado, son
contemplados en la elaboracion de materiales y en el disefio de actividades. En el
caso de Elisa estos se hacen presentes a lo largo de toda la programacion,
considerando la participacion activa de las estudiantes en todos los momentos de
la clase. En el caso de Diego, la materializacion de este propdsito es menos
sistematica y programada, haciéndose efectiva fundamentalmente en un trato
cercano y afectivo con el estudiantado, que pone énfasis en el reconocimiento y

felicitacion por la participacion y por conseguir buenas respuestas.

En todos los casos los propédsitos se tensionan durante la practica, y dan lugar a
posicionamientos mas o menos coherentes, dependiendo de las caracteristicas de
los propdsitos y de los otros componentes de la practica que los ponen en tension.

Cuando los propositos son sociales y politicos entran en tensién con la cobertura

del curriculum y con las exigencias que en ese plano tienen los centros de
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practica. La tension se resuelve favorablemente hacia los propdsitos a través de
las caracteristicas de los materiales didacticos y de las actividades que se disefan
y que en todos los casos, ponen el acento en las habilidades de indagacién para el
desarrollo del pensamiento social, cuestion que considera la confrontacién de
miradas diferentes ante un problema, el establecimiento de la intencionalidad que
hay detras de esas miradas, la necesidad de emitir opiniones y juicios

fundamentados y, en algunos casos, de tomar posicion.

En cambio, si los propésitos se centran en los estudiantes la tensién parece ser
menor. En el caso de Elisa, todo el disefio de la programacion, la elaboracion de
materiales y la implementacion de la clase se dirigen a la participacion de sus
alumnas. El andlisis critico de las fuentes y de las propuestas con que se trabaja,
no es considerado en el disefio de las actividades, pero tampoco es un propdsito,
lo mismo que el interés por presentar la realidad histérica en una dimensiéon mas
amplia y compleja, por tanto, no hay tension. En lo que respecta a Diego, la
tension se da entre la diversidad de propésitos que él declara, uno directamente
relacionado con la clase que realiza, la vinculacién con el presente y la valoracion
de la diversidad religiosa y la tolerancia, y el otro mas amplio y permanente y que
es el que finalmente predomina en su posicionamiento: su preocupacion por
hacerlo bien, porque sus estudiantes consideren su clase atractiva, que aprendan

lo que él ensefa y de su parte reconocer y felicitar ese aprendizaje.

Los resultados de este trabajo de investigacion deberian responder por el peso
que tienen en la configuracion de estas tensiones las condiciones de la practica, la
necesidad de cubrir el curriculum, la formacion recibida en la universidad y la
biografia de cada uno de los estudiantes. El segundo lugar, vislumbrar la solucién
a la necesidad que los profesores en formacion sean conscientes de estas
tensiones. Que sepan que el posicionamiento siempre esta en tension, que los
propositos siempre se ven enfrentados al contexto (social, administrativo,
personal) y que deben aprender a reconocerlas y tomar decisiones didacticas

conscientes y coherentes.
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8. C"QUE REFLEXION HACEN LOS FUTUROS PROFESORES DEL PROCESO DE
PRACTICA PROFESIONAL?

Los resultados que se presentan en este apartado corresponden a la ultima etapa
de recogida de informacion de esta investigacion, una entrevista grupal (anexo 8)
con los cinco profesores que han participado de este trabajo: Camila, Ignacia,
Diego, Elisa y Macarena. La reunion se realizé el 2 de febrero de 2012, dos meses
después de la observacion de clases, momento en que recién se pudo contar con
la disponibilidad de los participantes, en espera de que cerraran su semestre de
actividades académicas que incluia el fin del proceso de Practica Profesional, y la
entrega del Seminario de Titulo. Se llevé a cabo en una sala de reuniones en la

Universidad de Santiago de Chile y tuvo una duracién de tres horas y media.

El objetivo de esta entrevista fue indagar en la reflexion que hacian estos
profesores recién titulados del proceso de practica que acababan de concluir. Para
ello se formularon preguntas dirigidas especificamente a la clase implementada y
que fue observada en esta investigacion. Ademas se plantearon preguntas que,
por sus caracteristicas, abarcan el proceso de practica en general y a todo su
desarrollo formativo en la universidad. En todos los casos las respuestas de los
futuros profesores, en mayor o menor grado, aludieron no sélo a su formacion
formal sino también a experiencias de vida que resultaron significas en la etapa

profesional que recién terminaban.

En la primera parte de la conversacion se pididé a cada uno de los estudiantes que
contaran libremente a sus compareros, las caracteristicas de la clase que habia
sido observada. El objetivo era rescatar de sus respuestas los aspectos en que
cada uno de ellos ponia el énfasis en su relato como expresion de sus opciones y

posicionamiento ante la ensehanza.

En la segunda parte de la entrevista se hacen preguntas mas especificas. En la
primera de ellas se recuerda a los estudiantes que antes que realizaran su clase,
se pregunt6 a cada uno cual era la finalidad o propdsito que querian darle. Se les
pidié que recordaran cual fue su respuesta entonces y después que lo hacen, se

contrastan sus evocaciones con los registros de sus respuestas iniciales. En la
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segunda pregunta les pido que sefalen y fundamenten si creen que lograron dicho

propaosito, o no.

La tercera pregunta les da la posibilidad de identificarse con algun paradigma de la
ensefanza, de definirse desde una identidad docente y de reflexionar sobre si
dicha definicidn experimentd algun cambio durante el proceso de practica

realizado en el ultimo semestre.

El analisis indaga en las representaciones de cada uno de los participantes de la
entrevista grupal a partir de una estructura que responde a las siguientes

preguntas:

e En qué aspectos de la clase ponen énfasis sus recuerdos?

e ;Qué caracteristicas tienen los propdsitos de la ensefanza que recuerdan,
qué coincidencias con los que declaran inicialmente, cual es la conciencia
sobre dichas finalidades y sus alcances?

e ;Con qué paradigma de la ensefianza se identifican, qué transformaciones

experimenta esa identidad durante el proceso de practica?
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8.1. La clase relatada, recuerdos y reflexion

El analisis que se hace a continuacion rescata aquellos aspectos de las
respuestas en que cada profesor pone mayor relieve. Ya sea por la extension o
por la precision de sus relatos, cada uno opta por recordar algun ambito de su
clase que incluye cuestiones como los propositos de la ensefianza, la seleccion
de contenidos y el rol de los estudiantes y de ellos mismos en la sala de clases.
Anaden, ademas, elementos muy relevantes en el examen de la reflexion sobre el
trabajo desarrollado, como la incorporacion de experiencias de vida, y la
racionalidad y emocionalidad que ponen en juego en sus relatos, que se
materializa, por ejemplo, en analisis fundamentados desde la teoria y en
sentimientos de satisfaccion o frustracion. En todos los casos dichas opciones
involucran omisiones, dimensiones de la clase realizada que pasan por alto, que
olvidan o que prefieren no recordar y que también son incorporadas en el analisis
a partir de mis registros de la observacién, queriendo significar el sentido de esos

olvidos.

Los cinco participantes desarrollan un relato que tiene aspectos comunes y que de

alguna manera responde a la indicacion que les di al iniciar la actividad:

Lucia: La idea de este grupo focal es compartir la experiencia de las clases que yo
observé. Entendiendo que ya pasoé un tiempo de eso, les voy a pedir por tanto que hagan
un ejercicio de memoria. Quisiera que cada uno partiera contandonos a los otros, cual fue
la clase que yo fui a observar. Que sefalen lo que mas recuerden: el tema, sus
caracteristicas, la propuesta didactica que presentaron...

Todos coinciden en un relato cronologico organizado a partir de su propuesta
didactica, que diferencia con claridad los distintos momentos de la secuencia y
utiliza las categorias incluidas en la planificacion: inicio o motivacién, desarrollo

(parte expositiva), anclaje y cierre.

Todos ellos, ademas, en algun momento del relato contextualizan la situacién en

la que se desarrolla la clase. Esto incluye aspectos como:

e las caracteristicas de los estudiantes (sexo, edad, comportamiento)
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e las condiciones temporales en las que tiene lugar (duracidn, ubicacion en el
horario, momento del afio escolar, dificultades para concluir lo programado)

e las condiciones materiales del colegio y la sala de clase (acceso a recursos
tecnologicos, cambio de sala de clases)

¢ los factores externos que inciden en su realizacion, por ejemplo la presencia o
intervencidn de profesores guias o de inspectores disciplinarios, y

e |a situacién de cambio de centro de practica, bien transcurrido el afo, vivida
por cuatro de los cinco participantes.

Las diferencias radican en la importancia que cada uno de ellos otorga a estos

factores en la implementacion de su clase.
Camila

Cuando Camila recuerda la clase que desarrollé pone énfasis en dos cuestiones:
en su interés por dar un enfoque distinto a la tematica que trataria, /a vida en la
ciudad, y en su satisfaccion por el grado de participacién que tuvieron los
estudiantes durante el desarrollo, fundamentalmente contestando preguntas e

interviniendo activamente durante el inicio y la exposicion.

Fundamenta su enfoque en la utilizacion de la utilizacion de dos recursos, en
primer lugar la audicién y lectura de la letra de una cancion al inicio de la clase,
que esperaba conectar a los estudiantes con su propia vivencia como habitantes
de la ciudad, propiciando su reflexion respecto a ese tema a partir de la realizacion

de preguntas:

... y presenté la cancion, los chiquillos iban leyendo la letra que hablaba de la vida en la
ciudad, de los elementos que tiene la vida en la ciudad... las luces, el movimiento. La
idea era partir con eso...provocar la reflexiéon a partir de unas preguntas que tenian que
ver, primero, con analizar la cancion, es decir qué elementos sefiala la cancion de la vida
en la ciudad y luego, si a ellos les gustaba la vida en la ciudad, qué elementos rescataban
y ligandolo con la clase anterior en la que ellos habian hecho un ejercicio de escribir o
relatar como era su vida en la ciudad.

El segundo recurso es el desarrollo de una guia que aspira a incorporar una
perspectiva conceptual novedosa en el tratamiento del tema, la ciudad como

espacio publico. Este recurso daba la oportunidad a los estudiantes, en palabras
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de Camila, de plantearse las desventajas de la vida en la ciudad y sugerir una
posibilidad de transformar esa realidad, superando asi, la sola descripciéon o

repeticion de los contenidos vistos en clase:

En la guia que trabajamos en el anclaje habian unas citas que tenian que ver con la
ciudad como espacio publico, como analizar las ciudades desde ofra perspectiva y no solo
“... qué caracteristicas tiene la ciudad”, porque eso lo habiamos visto ya en el desarrollo.
Entonces tenian que analizar la ciudad como espacio publico. Después venia una cita de
la letra de una cancion, en relacion a la ciudad como este lugar en donde podamos caber
todos, y al final venia un cuadro comparativo, de las ventajas y desventajas de vivir en la
ciudad, que es el tipico cuadro, pero yo le agregué ademas una columna de los desafios o
propuestas que tenemos en relacion con esas desventajas. Esto para promover que no se
quedaran solamente en qué es lo bueno y qué es lo malo, sino que lo vieran desde otra
perspectiva.

Cuando Camila se refiere a la participaciéon alcanzada por los estudiantes durante
la clase muestra gran satisfaccion, especialmente porque es una situacion que ella
posibilita, y lo destaca como uno de los elementos positivos que resaltd su
profesora tutora de practica, que ese dia estuvo también presente observando la

clase:

Camila: ... el desarrollo en la exposicion se alargo, se alargé bastante porque los
chiquillos participaron un monton, tanto en el inicio como en el desarrollo, donde yo les iba
haciendo ciertas preguntas y estaban con muchas ganas de participar.

Diego: pero ¢fue normal la participacion o fue ese dia no mas?

Camila: ... yo creo que ese dia fue mucho mas que otros dias, yo no podria decir
que siempre era la misma participacion, pero tampoco distaba tanto. Por ejemplo, en el
inicio yo creo que se dio mas por el recurso que era la cancion. Entonces yo creo que eso
los motivo también a participar y el tipo de preguntas que estaban super dirigida a ellos...
super focalizadas en ellos y fue algo que la profe Alicia después rescatd, en el sentido de
que yo los consideraba en la participacion, que los reforzaba, que dejaba que
participaran...

Su relato se enfoca en las cuestiones que se proponia, tanto desde la perspectiva
y el tratamiento conceptual de los contenidos, como del rol que cabe a los
alumnos en el desarrollo de la clase. Muestra satisfaccion por el logro de ambos
aspectos, focalizados en el inicio y en el cierre de la clase (anclaje), en tanto que

la alusion a la parte expositiva de su desarrollo, caracterizada por contenidos
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bastante mas positivistas, la clasificacion y funciones de las ciudades, es bastante

menor:

Después de eso, bueno... fue la parte mas bien expositiva, entre comillas, donde vimos
ciertas caracteristicas de la vida en la ciudad, ciertos elementos que ellos pudieran tomar
después para el trabajo en la guia...

Su exposicidn pone énfasis en los aspectos de la clase coherentes con su optica
de la ensefanza y en los que tuvo autonomia al momento de decidir: la seleccion
de contenidos que permiten problematizar la realidad y las instancias en las que
los estudiantes pueden participar y opinar. Omite referirse en extenso a la seccion
expositiva y en la que la vision de los contenidos fue bastante mas tradicional, de
acuerdo a las exigencias de la evaluacion comun que debian rendir los

estudiantes de su curso.
Elisa

Elisa recuerda y resalta en su relato su interés por indagar los conocimientos
previos de sus alumnas sobre el tema que comenzarian a estudiar ese dia, la
Edad Media. En reiteradas ocasiones vuelve sobre esta cuestion, lo hace con
entusiasmo, con satisfaccion por la decision que tomé al momento de organizar la

clase y por los resultados obtenidos:

Elisa: Yo me habia planteado ;Como partir esa clase? Y en eso, buscando actividades
de inicio, encontré una actividad de inicio que me pareci6 muy buena y era que ellas
dibujaran la idea que tenian del Medioevo en un papelégrafo.

Diego: Z€en grupos?

Elisa: en grupos, justamente. Entonces yo me planteé la clase y dije “la primera clase va
a tener que ver con qué conocimientos previos tienen”. Entonces toda la clase apunto a
eso. Toda, toda.

Todo lo que Elisa recuerda se refiere a la actividad destinada a la recuperaciéon de
las ideas previas, lo que hace desde distintas opticas. Por ejemplo, a partir de las
respuestas dadas por sus estudiantes, relacionadas con cuestiones como la
temporalidad o la influencia de los medios de comunicacion en sus

representaciones:
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... Yo queria saber qué era lo que sabian realmente, qué imaginaban con la Edad Media.
Se demoraron mas, pero dibujaron cuestiones muy diversas y que al final mostraron que
todas tenian ideas diferentes de la Edad Media...

Entonces ahi uno iba viendo cémo tenian muchas ideas mezcladas y que tenian una
ensalada mas o menos grande con la temporalidad... habia piratas y cosas que eran muy
graciosas de ver, o vestidos que no eran de la época... ahi vi como las peliculas habian
entrado en sus ideas... la Cenicienta por ejemplo.

Ademas habia muchas pillas —como digo yo-, que son las mas rapidas del curso que
miraron el libro, que copiaron ideas del libro de texto.

Otro aspecto que Elisa destaca en su relato es el énfasis en los procedimientos,
en las instrucciones que da a sus alumnas, por ejemplo, cuando desarrollan la

actividad de anclaje, consistente en la descripcion de imagenes:

. analizaron las imagenes a través de preguntas, mas que el método... en Segundo
Medio [Ensehanza Secundaria] lo pasé como un método de andlisis, pero para este
Séptimo Basico [Ensefanza Primaria] lo adapté y solamente debian responder ;Qué

veian?... ;Qué observaban?... Que hicieran una descripcion basica. .... “;Qué leen en las
imagenes, qué elementos rescatan?”... “Vemos esto”, “ya, pero miren mas alla, mas
alla...”

Su recuerdo da cuenta del proceso en el que las estudiantes van logrando los

objetivos que ella se proponia:

Elisa ...hasta que sacaban elementos y en la tercera imagen ya empezaron a afinar
mucho su observacion. Entonces para mi fue bastante... vieron cosas que yo ni en pelea
de perros (sic) habia visto, de verdad... [Risas]

Diego: fue muy entretenido...

Elisa: ...si, fue notable. Como iban descubriendo cosas, iban relacionando los colores
incluso con el tema del cristianismo... “ese color lo vimos en una vela...” porque como es
un colegio carismatico tenian toda la relaciéon “esto es del mes de Maria, se ven los
mismos colores”... y yo estaba sorprendida porque nunca he ido el mes de Maria...
“.Quién es ella?”

“‘Debe ser Maria... esta en un trono y esta distinta a los demas”

Entonces empezaron a profundizar en el tema de la influencia de la religion en la Edad
Media. De hecho la primera imagen no la entendieron mucho... era sobre los caballeros,
los bellatores y los oratores... pero no lo entendieron, eso no estaba dentro de su
estructura de pensamiento. Pero la otra, que era religiosa, tiene que ver mas con su
contexto... la entendieron al tiro (sic), le dieron su significado.

Entonces fueron analizando... no tenian que escribir nada, tenian que decirlo... no era
una guia, era solamente centrar la atencion en observar.

Elisa valora el desarrollo de la actividad que implementa y especialmente las

respuestas a las que llegan sus alumnas. Recuerda con precision dichas
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respuestas, lo que habla del significado que tuvo para ella la actividad. La

satisfaccion por los resultados que alcanzan sus estudiantes es muy clara:

Diego: ;Qué sensacion te dio la clase al final? Cuando uno la evalua, cuando vas
caminando por la calle y dices “ya...”

Elisa: ... bueno, yo venia haciendo clases con ese curso hace como un mes y medio y
fue la clase donde logré que la mayoria de la clase participara,... como que si las
motivo...

Diego: pero la sensacion tuya...

Elisa: mi sensacion... bien, muy bien. Yo encuentro que fue una de las mejores clases
que hice...

Lucia: El aspecto que te dio satisfaccion, ;Cual fue?

Elisa: que participaran y que lograron lo que yo habia planteado con la observacion de
imagenes...

Lucia: ¢ Tiene que ver concretamente con quienes adquirieron un rol?

Elisa: claro, un protagonismo... si, si totalmente. De hecho siempre les trataba de hacer
preguntas, pero nunca... como que una me respondia, pero la mayoria estaba como asi...
[Gesto de indiferencial

Elisa destaca en su recuerdo el rol adquirido por las estudiantes durante la clase.
Muestra satisfaccion por los resultados, valora que fue una oportunidad en que
ellas tuvieron grados importantes de participacién, en que adquirieron
protagonismo y lograron respuestas. Concluye que las posibilidades de
observacion de las estudiantes se relacionan con las caracteristicas del material
(imagenes) y con la familiaridad y cercania que les ofrecia la tematica. En este
caso seria mas facil analizar imagenes religiosas que las referidas a otros ambitos
de la sociedad, por ejemplo el trabajo o la estructura social medieval, por tratarse

de un colegio de formacion catolica.

La satisfacciéon de Elisa por la participacion y respuestas de sus estudiantes no le
permite referirse a las ausencias de su clase, una mirada mas integral y compleja
de la Edad Media, por ejemplo, que no se circunscribiera a aspectos
exclusivamente religiosos. O al rol formativo adquirido por ella en relacion a las
respuestas de sus alumnas, cuando daban cuenta de prejuicios, estereotipos o

errores conceptuales.
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Diego

El principal rasgo que caracteriza el relato de Diego es de insatisfaccion. Durante
toda su exposicion resalta aspectos que jugaron en contra del buen desarrollo de
su practica profesional, lo que incluye cuestiones como el contexto social vivido en
Chile mientras desarrolla su trabajo, pasando por la idoneidad del profesor guia
con quien le corresponde relacionarse, hasta sus propias limitaciones al momento

de implementar su tarea.

Parte aclarando que se encuentra en un momento personal dificil, en un estado de
animo que define como gris, y que puede tergiversar sus recuerdos, aunque
reitera que su sensacidon durante el proceso fue de incomodidad, que nunca se

sintio tal y como él es, sino mas bien, disociado:

...hay varios elementos. Si esta entrevista hubiera sido la semana pasada creo que
habria sido diferente. Porque estoy... he tenido unos problemas... no personales, pero
externos que me han afectado mucho. Entonces como que ahora veo todo gris...

Yo creo que veo todo gris también en la practica, todo... el futuro gris... no, nunca tanto,
[risas] igual tengo esperanzas. Pero voy a tratar de decir lo que sentia en el momento de
hacer la practica.

Yo creo que la clase... mi seqgunda practica, fue complicada para mi. Principalmente para
mi fue muy complicado... en un momento se lo comenté en la otra entrevista [dirigiéndose
a mi] que yo no sentia que era yo como profe. O sea, el profesor que yo era, no era el que
yo queria ser. Enfonces en todo ambito me senti asi constantemente, como disociado...
eran como dos realidades. En el caso especifico de la clase responde a lo mismo, o sea,
por eso te lo pregunté, [dirigiéndose a Elisa] el sentimiento con el que uno sale no es el
sentimiento de “;Guau!”... No, no me salio.

Cuando habla de su segunda practica se refiere a la necesidad de haberse
cambiado de centro educacional, luego que el primero permaneciera
indefinidamente ocupado por los estudiantes, en el contexto de la movilizacién
social que tenia lugar en Chile por demandas para mejorar la calidad de la
educacion. El principal inconveniente es el poco tiempo para adaptarse en el
nuevo establecimiento educacional, y la premura a que eran expuestos por los
profesores guias, para completar el curriculum escolar del afo.

Diego ...yo creo que a todos nos costé harto ese colegio, harto... de partida tuvimos que
llegar en septiembre... con el poco tiempo que nos quedd para adaptarnos. Uno cuando

parte en un colegio tiene todo el tiempo, el que parte en agosto igual tiene medio afio,
pero partir a fines de septiembre... partiendo las clases en octubre... los alumnos ya no
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querian nada, los profesores no querian nada, nadie queria nada. Entonces fue
complicado...

...ahora, también pasé algo que yo le comentaba a la profesora cuando revisamos la
planificacion antes, que tenia encima el “apudrense’”, “apurense”, “apurense’....

... y teniamos el peso encima... entonces [el profesor guia] nos decia “vamos, vamos,
vamos”...

Ignacia: es que nosotros llegamos y él [se refiere al profesor guia] ya estaba
atrasado en los contenidos, nosotros llegamos y él estaba partiendo con Edad Media,
habia terminado recién Grecia y Roma.

Diego : jen septiembre!, jseptiembre!

Ignacia: pero queria que nosotros llegaramos hasta las revoluciones liberales.
Diego: en septiembre, es que ese colegio tenia todos los contenidos atrasados. jTodos
los arios era igual!

A la situacion anterior suma las carencias de su profesor guia, el mismo con el que
trabajaba Ignacia, que no tenia experiencia como supervisor de practica, y de

acuerdo a sus testimonios, tampoco conocia la estructura que debia seguir una

clase.

Diego Y lo ofro que creo yo, es que especificamente nosotros dos [refiriéndose a Ignacia]
con el Profesor Guia... que él nunca solté el curso, nosotros peleamos el curso, le dijimos
que si no, no ibamos a poder hacer nuestra practica...

Nunca en mala onda, pero él nos decia “ya, entonces la otra clase yo también tengo que
hacerla” y nosotros le deciamos que no, porque por un tema de horas teniamos que
hacerla nosotros...

Ignacia: en cada clase habia que pedirle la proxima clase...

Diego: todas las clases...

Lucia: ademas de la disposicion ;mas bien no entender de qué se trataba?
Diego: yo creo que no entendia de lo que se trataba.

Por ejemplo, el entraba y él hacia callar al curso, él ordenaba, él hacia todo eso... no
como en la primera practica, que el profesor llegaba y se sentaba al medio y, se ponia a
conversar con los alumnos, pero asi era mejor porque yo le podia decir “ ya pues profe...”.
Entonces el profe “ya, bueno...”, entonces es un tema de autoridad también.

Lucia: a lo mejor nunca habia sido profesor guia antes...
Ignacia: creo que llevaba como cinco afios nomas ejerciendo...
Diego: nunca habia sido profe guia yo creo...

Diego: Y nosotros ademas llegamos con un ritmo diferente de las actividades, del inicio,
del desarrollo, del cierre...

Ignacia: de la estructura de la clase...

Diego: de la estructura de la clase, que era la que uno espera...

Ahl, El tema de partir la clase, él la partia, lo que yo empecé a hacer fue llegar antes...
entrar antes para quitarsela... ésa era la estrategia porque si no, nunca iba a Soltar,
porque él entraba, y saludaba, él ordenada y decia bueno, ahora viene el profesor.

294



Entonces si yo entraba primero, yo saludaba... el entraba nomas, ya no le quedaba otra
que entrar y sentarse atras... era casi pelear por el curso...

Ignacia: pero él lo hacia también, sentia yo,... para ayudarnos, nunca...
Diego: No, no dije eso...
Ignacia: pero no se daba cuenta que nos dejaba como ayudantes...

Diego: Si. Yo creo que él pensé en ayudarnos, pero yo veia todo lo contrario...

Sus criticas son también personales, se relacionan con su propia capacidad para
dirigir las actividades, para explicar los contenidos de la clase, para dar

instrucciones:

Diego Pero la motivacién era como para que ellos comprendieran las diferencias que hay
entre ambas religiones... Siento que ahi incluso no lo pude ligar bien, el tema de las
preguntas, falté... el curso estaba difuso. Era lunes en la tarde, siempre el lunes en la
tarde no salia nada, no... nunca salia el lunes. El martes era siempre mejor... el martes...
las clases que mejor me resultaron eran las del martes... o quizas yo me predisponia por
el martes... ahi no sé.

Y el cierre, que jamas llegué... no lo logramos, porque cuando yo les dije empiecen a
escribir, quedaron todos asi... “;qué dijo?” Entonces tuve que ir grupo por grupo
diciéndoles, explicandoles como era...

Lucia: mas guiado

Diego: muy guiado. Entonces ahi lo entendieron muy bien, cuando fui grupo por grupo y
les hice ciertas preguntas “;pero qué piensas tu acerca de esto? ;Las religiones, hoy en
dia, se toleran, se aceptan?”. Algunos decian que si, otros que no y entre ellos mismos
empezaron a debatir... y yo les dije que tenian que trabajarlo. Después revisé y habia
unos ensayos muy buenos, muy buenos. Que igual eso me dejé la sensacion de que...ya
si algo, algo pude sacar...

Cuando Diego recuerda su practica, y la clase referida en particular, trasluce un
sentimiento muy lejos de la plenitud, mas cercano a la insatisfaccion. El contexto
_social, escolar y de ambiente de aula_ aparece como un factor muy destacado en
su recuerdo, su analisis y su evaluacion. Un contexto determinante, dificil de
sobrellevar y con poca capacidad de accién sobre €él. Muestra una gran conciencia
sobre los factores adversos, que se traducen en agobio y frustracion, por no poder

cumplir con la expectativa que el mismo tiene sobre su desempefio y trabajo.

Sus criticas, que no tienen la misma intensidad en las otras integrantes del grupo,
expuestas tres de ellas (Camila, Ignacia y Macarena) a las mismas situaciones de
contexto (los cuatro compartian el mismo colegio y todos debieron cambiar su

centro de practica original en septiembre, porque estos se encontraban ocupados,
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producto del movimiento de protesta estudiantil), apuntan a la rigidez de la
practica, a la imposibilidad de mas libertad y autonomia, a la necesidad de tener
que adaptarse a situaciones poco claras, faltas de procedimientos, a un contexto

de emergencia adverso.

Con todo, su relato deja ver momentos en que implementa iniciativas para
modificar las situaciones adversas y en que muestra satisfaccion por los

resultados alcanzados por sus alumnos.

Diego omite en su relato un aspecto que me parecié destacado en la clase que
observé, la cercania con sus alumnos, su actitud permanente de reforzar y felicitar

la participacion y las respuestas.
Ignacia

En su relato Ignacia pone énfasis en dos tipos de cuestiones. En primer lugar en
las caracteristicas de los contenidos que selecciona para su clase y en las
perspectivas que subyacen en dicha seleccion. En segundo lugar, en los
propésitos que le da a su ensefianza y en el éxito que alcanza, o no, en los

aprendizajes de sus estudiantes de acuerdo a los mismos.

Segun su recuerdo, el tema de la clase, los viajes de descubrimiento y la
expansion geografica, tuvo un énfasis en lo cultural:

...la parte final de la exposicién eran las consecuencias del descubrimiento. Entonces
estaban las consecuencias econémicas, creo que dijimos las politicas, las culturales y en
las culturales me quise centrar. Porque siempre se deja mas de lado y se le da mas
importancia a lo que era lo econémico y sobre todo el Profesor Guia, que queria que le
dieramos mucha importancia a lo econémico, habia otra clase entera que habiamos
hecho para capitalismo, entonces no era necesario refomarlo ahora y nos centramos en lo

cultural. Porque claramente también desde una opcion personal es lo que mas me
interesa relacionar ese contenido y profundizar para que los chiquillos piensen.

Recuerda que la intencionalidad de su clase se materializ6 en el trabajo final, en el
analisis de un documento que aspiraba a poner en cuestidn visiones mas
tradicionales de la historia y, sobre todo, propiciar en los alumnos la posibilidad de
que se plantearan soluciones alternativas en la realidad social, en este caso de un

problema histérico preciso, la propiedad de la tierra del pueblo mapuche:
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Era una carta que escribia un mapuche a los esparoles, de forma un poco irénica,
pidiéndoles disculpas por tantos afios que Chile les ha echado la culpa a ellos, siendo que
Espana no fue culpable, sino que el Estado chileno a partir de la expansion capitalista de
mediados del siglo XIX.

Eso trataba la carta y después venian unas preguntas que no me acuerdo, pero eran asi
como ¢Cual es el mensaje de la carta? ;Con cual de los dos origenes del conflicto se
quedaban ellos?

La mayoria ponia ambos y... creo que el final era ;Qué solucion le veian ellos al conflicto
hoy en dia? Y esa era la parte mas interesante. A mi me dio pena porque no se alcanzé
hacer el cierre para variar, casi nunca se alcanzaba... que era un plenario para poder
compartir las opiniones.... Cuando yo lei los trabajos después, las opiniones estaban muy
divididas, habia mucho nifio a favor de... autonomia, otros que no... que se tenian que
someter porque ya habian perdido... asi con esas palabras... y otros que decian que no
habia que hacer nada porque no se podia hacer nada... si, y muchos nifios que uno les
preguntaba por las soluciones y ellos decian que no, con una vision muy estatica de la
realidad... “no, no se puede hacer nada”... pero habian otros que lo fundamentaban.
Habia un nifio que puso que no se podia hacer nada por los intereses economicos que
hay en el lugar, por tanto no habia forma de ganarle a eso, pero igual eso es
enriquecedor...

En su recuerdo hay una valoracion positiva de la actividad. Aunque dice no
recordar con precision las preguntas que realizo, tiene seguridad en sefalar los
ambitos o dimensiones por donde deben haber ido: la intencionalidad o el mensaje
que queria transmitir el autor; la opiniéon fundamentada de los estudiantes respecto
al dilema que se planteaba; y la propuesta de una alternativa para solucionar el

conflicto.

Reflexiona sobre las respuestas de sus estudiantes, valorando positivamente la
diversidad de opiniones y lamentando no haber podido concluir con el plenario.
Muestra, sin embargo, desazon por la mentalidad de sus estudiantes, que en

general, no creen que sea posible cambiar la realidad:

...la sensacion que me quedd al momento de leer los trabajos mas que propiamente de la
clase, que no la recuerdo mucho... fue una que me quedaba constantemente que era asi
como “uf... ;Por qué creen que no se pueden cambiar las cosas? ;Coémo tanto? ;Por
qué estan tan encerrados en eso?” Pero siempre con las ganas de saber que se podia
cambiar... era simplemente porque no se habian dado las instancias de reflexién para que
pensaran en esas cosas.

Los recuerdos de Ignacia se focalizan en la intencionalidad que quiso dar a su
clase. Queria centrar en las consecuencias culturales de los viajes de

descubrimiento y en su proyeccion a la realidad actual, en este caso a la situacion
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del pueblo mapuche. Pretendia que sus estudiantes comprendieran como se
configura la realidad social y que vislumbraran posibilidades de construccion de
nuevas realidades, en definitiva de cambio social. Su seguridad a este respecto es
tal que, aun cuando no recuerda con precision las preguntas que realizd, puede
indicar con detalle los ambitos que comprendian y las finalidades que se proponia.
Lo anterior lo centra exclusivamente en la realizacion del anclaje de la secuencia
didactica, cuando los estudiantes analizan un documento. Ese es el eje central de
sus recuerdos, alli radica su racionalidad y su emocionalidad, lo que recuerda,
versus lo que olvida u omite como, por ejemplo, una precisidon mas rigurosa de los
contenidos que tratd, del tiempo destinado a la exposicion, o del rol que jugaron

ella y sus alumnos en las situaciones de aprendizaje que puso en practica.
Macarena

Macarena recuerda fundamentalmente dos momentos de su clase, el inicio,
correspondiente a la motivacion, y el cierre, cuando desarrollan una guia de
trabajo y realizan una sintesis. Para el primer caso elabora con nitidez el propdsito
de la actividad, una permanencia en todas sus clases, segun sefala, que era

vincular los temas de ensefianza con elementos de la actualidad:

Me acuerdo que vimos videos de noticias, una noticia desde el punto de vista de Chile
como vencedor en la Guerra del Pacifico y otra desde los contendores [en este caso
Bolivia] Deben haber sido noticias de Telefe o de TeleSur, siempre me gustaba ocupar
esas noticias. Y una noticia asociada al tema de ocupacion de la Araucania. Esa era la
actividad de inicio.

Siempre traté de vincular las motivaciones con elementos de la actualidad. Con
cuestiones que hoy dia estuvieran haciendo “ruido” o fueran temas actuales. Con el fin de
motivar. Esa era una orientacion de mis clases siempre, desde la Alicia [su profesora
tutora]l Ese enganche inicial tenia que estar, era un hilo conductor siempre, desde el
presente.

Era la oportunidad de que los distintos temas de la clase fueran significativos para los
chicos, que comprendieran que no eran temas del pasado, eran temas latentes y que lo
que haciamos era buscar profundidad histérica en esos elementos, para comprender las
causas, el funcionamiento de los procesos.

Todo eso requeria mucho tiempo de trabajo, me demoraba mucho tiempo en buscar

material.
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Cuando se refiere a la actividad de cierre lo hace en términos parecidos,
deteniéndose en su proposito y la continuidad de esta finalidad en la estructura de

todas sus clases:

Y trabajamos con una guia, que veian conflictos limitrofes, era una guia con mapas que
explicaba por qué se habia modificado el territorio, y a partir de qué circunstancia
historica.

Y al final una sintesis, que debieron hacer ellos mismos de la clase, no recuerdo si escrita
u oral, pero tenian que hacer siempre una sintesis, siempre.

Ante esta pregunta general en que debia recordar su clase, Macarena omitio
hacer referencias al momento mas extenso de su desarrollo, su exposicion
apoyada en una presentacion de diapositivas. Cuando una mencion mia alude a
esta parte de la clase en otro momento de la entrevista, recuerda nuevamente el
objetivo de la actividad al momento de programar, que no coincide con lo que

efectivamente llegd a implementar en la clase.

Fuentes: les hice reconocer fuentes, una primaria y otra secundaria, que explicaban el
mismo fenémeno desde distintos puntos de vista. Tenian que reconocer qué tipo de
fuentes eran y luego analizar el contenido de cada una.

Macarena recuerda con precision una dificultad de la clase, la necesidad de ver
conjuntamente dos temas, las consecuencias de la Guerra de la Pacifico y de la
Ocupacion de la Araucania. Se refiere a que esta no fue una decision de ella, que
obedecia a las limitaciones de tiempo de la practica y a las necesidades
manifestadas por el profesor guia, respecto de lo cual las posibilidades de accién

eran reducidas.

Estabamos muy apretados de tiempo porque en la Practica estan muy acotados los
temas. Tuvimos que ver los dos temas en forma paralela en la misma clase, pero yo
habria preferido verlo en momentos distintos. Me acuerdo clarito que yo le planteé al profe
verlo por separado para trabajarlo desde la actualidad, pero hubo que verlo en el mismo
momento...

Los recuerdos de Macarena en relacion a su clase se centran en la estructura y en
las finalidades de cada una de sus partes, un inicio para motivar y un cierre
destinado a la sintesis realizada por los estudiantes. El segundo elemento, pero no

por eso menos importante, son los propésitos que atribuye a la ensefianza en
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general, mas alla de esta clase en particular. Macarena los tiene presentes
como una cuestidn permanente de su programacion e implementacion, pues le
permiten vincular los temas que ensefa con la actualidad, con el significado que
tienen en el presente, en la vida de sus alumnos. Sus recuerdos dan cuenta de la
sistematicidad con que acomete este propdsito, en la busqueda y seleccion de

material, en el tiempo que destina a ello.

El recuerdo de los materiales y de las actividades también se centra en su
intencionalidad, en los propdsitos que persiguié con ellos, mas que en la
efectividad que llegaron a tener en el desarrollo de la practica. Ocurre por ejemplo
con su evocacion del uso de fuentes escritas durante la clase, que fueron

analizadas por ella y no por sus alumnos, que era lo que se proponia.
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8.2. Finalidades de la ensefianza, conciencia y reflexion

El analisis de este apartado se detiene en las finalidades que los estudiantes
dieron a la clase realizada. Interesa saber cual es su caracter, si se circunscribe a
los contenidos de esa clase en particular o si trasciende a ambitos mas amplios,
como el sentido que tiene para ellos la ensefianza de las ciencias sociales en
general. Quiero indagar en la conciencia y en la reflexién que han realizado sobre
dichas finalidades durante su formacion en la universidad o en otros espacios de

su desarrollo personal.

La instruccion que recibieron los estudiantes en esta parte de la entrevista grupal

fue la siguiente:

Lucia: En la entrevista que hice a cada uno, antes de la clase... una de las cosas que les
pregunté fue ;cuadl era la finalidad que querian darle a la clase? ;Cual era su sentido?
Queria preguntarles ahora si lo recuerdan y si piensan que se logro.

A continuacion se presenta un cuadro que sintetiza las respuestas de los cinco
profesores a esta pregunta. La primera columna sefiala su recuerdo respecto a la
finalidad que atribuyeron a la clase observada, en la entrevista previa a su
realizacion. La segunda columna corresponde a lo que contestaron durante dicha

entrevista, y la ultima a su valoracion, respecto a si lograron o no, dicha finalidad.

Posteriormente se profundiza en las respuestas dadas por cada uno de los

profesores.
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¢ Cual fue la finalidad de la clase?

¢ Qué recuerdan?

¢Qué dijeron?

¢Piensan que lo lograron?

Abrir la perspectiva en | Darle sentido de | Cree que se logro a través de la
C | relacién a como se analiza la | presente, util para los | participacion a lo largo de la clase
A | ciudad, como un espacio | alumnos. y con la guia encaminada a la
M | vivo y publico. Una parte | Abrir la perspectiva de | reflexién, aunque no alcanzé a
| | propositiva, cémo puede | coOmo se analiza la |terminarse en la clase. La
L | cambiarse o solucionarse la | ciudad. perspectiva de la ciudad utilizada
A | realidad cercana de los | Desarrollar la conciencia | les dio una nocién mas critica.

estudiantes. critica de la realidad.

Indagar en los conocimientos | Indagar en lo que saben, | Sefala sorpresa porque el trabajo
E | previos para proyectarlos en | en las ideas previas y con | con imagenes resultd. Cree que
L | toda la unidad. Diagnosticar. | ello hacer un diagndstico. | contribuyd a ello el trabajo inicial
| | Trabajar con fuentes | Empezar a trabajar con | con las ideas previas, el tipo de
S | visuales. fuentes, que se inicien en | preguntas enfocado a la
A la tarea de observar | observaciéon y la posibilidad de

imagenes. contrastar respuestas entre
alumnas.

Vinculacion con el presente. | Hacerlo o mejor posible, | Dice que se cumple solo en parte.
D | Vincular la ruptura religiosa | que comprendan quienes | Que la clase estuvo centrada en
I | de hace cinco siglos con la | son en relacién al pasado. | procesos histéricos, no en la
E | realidad religiosa y la | Vincular el pasado con el | tolerancia. La posterior revision de
G | espiritualidad de los alumnos | presente. La tolerancia y | los trabajos finales, le permite
O | en el presente. la aceptacion de ideas | decir que si se logra.

diferentes.

I | Tomar los elementos de la | Que los alumnos | Afirma que su finalidad es la
G | clase, el conflicto mapuche, | aprendan del pasado y | misma en todas las clases. En
N | enrelacién con la actualidad. | vincular los contenidos | esta clase se dio “una patita”,
A | Visualizar salidas a los | con la actualidad, con su | como se daba en todas, para una
C | problemas. realidad, que les resulte | finalidad mayor. Se logré vincular
| cercana la realidad del | con el presente, pero no todos lo
A pais. hacen.
M | Generar cierto | Que los alumnos tomen | Dice que no se da del todo en una
A | posicionamiento en un | una postura personal | clase, pero que pudieron tener
C | conflicto. frente a ambos procesos | una idea mas clara del conflicto
A | Mostrarles que habia un | histéricos, Guerra del | que les permitia por lo menos
R | conflicto importante y que | Pacifico y Ocupacién de | tener opinion. Comprender una
E | ellos tenian que tener por lo | la Araucania. doble situacién: Chile no fue tan
N | menos una opiniéon ante el ganador ni tan victima.
A | tema.
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Camila

Cuando se refiere a las finalidades Camila utiliza los términos sentido y objetivo
superior y los define como un camino de largo plazo, porque “uno trabaja hacia alla”.
Relaciona fuertemente sus finalidades con las categorias conceptuales que utiliza
en clase (la ciudad como espacio publico, ciudad y actores sociales) para
problematizar la comprension de la realidad social desde su complejidad. Su

objetivo, sefala, es desarrollar una nocidén mas critica de la realidad.

Pero el objetivo, como superior... yo recuerdo al hacer la guia... y que se lo planteé a
usted [dirigiendose a mi] tiene que ver con abrir la perspectiva en relacion a como se
analiza la ciudad. No solo verla como este espacio muerto, mas bien este espacio vivo,
este espacio publico... y también esta parte mas propositiva respecto a... ver no solo
ventajas y desventajas de la ciudad, sino que bueno, ;como creemos nosotros que estas
desventajas de la ciudad pueden cambiarse o solucionar?

Si bien mi tema no era histérico ni tenia que relacionarlo con el presente, era un tema
muy cercano porque era donde ellos viven. Por lo tanto también queria que tuviera un
aspecto mas propositivo, eso es lo que yo recuerdo...

Tiene claridad y conciencia del rol que le cabe a ella en el logro de estas
finalidades: “en lo que fue la participacion a lo largo de la clase, yo si fui guiando hacia
esas reflexiones...”; valora especialmente las respuestas a que puedan llegar sus
alumnos y muestra capacidad de autocritica en el sentido de que su conduccion
puede mejorar, para que los alumnos puedan reflexionar e intercambiar ideas:
Ahora, evidentemente podria haber sido mejor, si yo hubiese llevado de una mejor

manera el tiempo.

Las finalidades que Camila atribuye a su clase superan sus contenidos y su
implementacién. La clase seria parte del camino para que sus alumnos puedan
desarrollar una nocion mas critica de la realidad, cuestion que persigue en este
caso problematizando las categorias de analisis, tratando de superar visiones
estaticas y dando voz a sus estudiantes para que planteen puntos de vista y

soluciones.
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Elisa

Elisa dice no recordar con precision lo que se propuso al programar su clase.
Utiliza el término objetivo, en lugar de finalidad o sentido de la ensefianza durante
su relato y trata de hacer memoria a partir de las distintas instancias de la
secuencia didactica que implementd. Recuerda otras oportunidades en que
actividades similares a las realizadas en esta ocasion no tuvieron éxito, y lo
relaciona con el rol jugado por ella cuando define objetivos, planifica y pone en

practica actividades, da instrucciones o realiza preguntas.

Elisa No estoy clara cual era en realidad, porque tiene que ver con
indagar en los conocimientos previos... era mi objetivo principal para poder proyectarlo en
toda la unidad. ... y diagnosticar también... ese era el objetivo... pero no estoy clara...
porque como trabajé con imagenes y yo tenia un propésito para ese trabajo con imagen,
que era haber trabajado con fuentes.

... me sorprendié mucho que haya resultado el tema de las imagenes. Porque yo
habia tenido unas experiencias previas con el curso donde no resultaba y en ese
momento si les llamé la atencién, quizas fue por las ideas previas que se habia trabajado.
Camila: 0 por las mismas preguntas...

Elisa: claro y también por las preguntas, claro. Porque iban enfocadas justamente a qué
observaban...

Elisa centra su reflexiéon en la implementacion procedimental de la clase, en las
actividades que dirige, en las preguntas que realiza. Habla claramente de objetivos
y no se plantea diferencias entre estos y la pregunta que se dirigia a las
finalidades o sentidos de la ensefanza. Su foco esta en los logros que obtienen
sus alumnas cuando implementa estrategias de aprendizaje exitosas y en el rol

que le cabe a ella en ese éxito o, en situaciones anteriores, en ese fracaso.

La reflexion de Elisa se centra en los logros de sus estudiantes y en su propio

desempenio en la contribucion de esos logros.
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Diego

Cuando Diego responde identifica las caracteristicas de su clase que se alejan de
la posibilidad de lograr su objetivo (utiliza ese término), el desarrollo de la

tolerancia:

Yo creo que en parte se cumplié y en parte no. Porque si mi objetivo fue trabajar la
tolerancia... en el anclaje se acerca un poco, poco... Entonces no fue llevado a cabalidad
durante toda la clase, la clase se centro en los procesos histéricos que ocurrieron al
momento de la ruptura religiosa. Entonces la tolerancia no fue el objetivo ahi.

Después de ver todos los trabajos, porque les pedi que me los entregaran todos... si, ahi
se logro, pero no fue que en la clase en general se haya logrado ese objetivo.

Distingue y analiza después del relato de sus compaferas, las medidas o
decisiones que pudo haber implementado durante la clase para lograr mejor lo que

se proponia:

...yo igual siento que me faltd, ahora pensando bien... haber guiado un poco mas alla, a
parte de las preguntas que hice, haber guiado un poco mas... es decir ;Cémo puede
lograrse mas?... como propositivo, como lo que hicieron ustedes [dirigiéndose a Camila e
Ignacia] ¢Coémo se puede lograr la tolerancia en esta sociedad, si es que no hay... o

coémo se puede perfeccionar la que ya hay?
Yo creo que por ahi me falté ir un poco mas alla... porque eso nos lleva a reflexiones y a

decir: bueno, ya que tenemos que buscar la tolerancia, veamos cual puede ser el camino.

Reflexiona sobre la inconsistencia entre sus finalidades declaradas y lo que
implementa en clases, vislumbra posibilidades y caminos de solucion a partir de la
experiencia de sus companieras y visualiza la dimensién mas compleja y analitica

que subyace en las alternativas que imagina.
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Ignacia

Ignacia situa como eje central de su labor docente las finalidades de la ensefianza.
Distingue claramente entre lo que es el objetivo de una clase y la finalidad. La
finalidad es siempre la misma para todas sus clases: hacer presente en sus
alumnos el sentido de historicidad, que relacionen el pasado con la actualidad,
con el cambio social y que comprendan que aprenden historia para pensar. De

esto dice haber tomado conciencia durante el desarrollo de esta reflexion grupal.

Y ahora escuchando me daba cuenta que la finalidad que planteé para esta clase es la
misma que tengo en todas, o en general es esa. Es de alguna forma ir haciendo presente
en los chiquillos su sentido de la historia, del que hablamos alguna vez, y que se relaciona
con el tema de la actualidad, de la solucion y del cambio y de que los chiquillos aprenden
historia para pensar. Entonces en ese sentido yo creo que en la clase se cumplié con el
objetivo de, claro del contenido y esas cosas, y se dio una patita (sic), como se daba en
todas las clases para esta finalidad mayor. Creo que si se logré vincular con el presente,
pero se me escapan esas personas que todavia no plantean ninguna solucién, que se
quedan en una vision estatica. Pero yo no tomo eso como algo malo, lo entiendo porque
hicimos muy pocas clases, que es un proceso, que a uno le costé una vida, por eso digo
que se cumple, que se pone una patita (sic) en cada clase en torno a eso.

Quizé lo del vinculo con el presente es mucho mas simple y la otra parte va a ir
nutriéndose con todas las clases. Entonces creo que si pensamos en esa finalidad, se
cumple parcialmente, pero no esta mal porque nunca se van a cumplir en una clase a
cabalidad.

Ignacia ubica las finalidades en un proceso de largo plazo, imposible de cumplir en
una o pocas clases. Ella misma se situa en la larga duracién que le significo la
conciencia histérica y se muestra optimista y segura de alcanzar los propdsitos
que la mueven en su labor docente, con sus estudiantes. Da cuenta de haber
reflexionado sobre esas finalidades, de ser capaz de distinguir una continuidad en
ellas y de identificar instancias, como esta reunion, donde esa reflexion se ha

llevado a cabo.
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Macarena

Al igual que Ignacia, Macarena localiza la finalidad de esta clase como una
orientacién permanente de su quehacer, como el sentido que la condujo a estudiar
pedagogia en Historia. Se trata por tanto de un propdsito de largo alcance que

atraviesa sus decisiones profesionales y pedagdgicas:

Es una orientacion permanente en mis clases. Yo no le encuentro mucho sentido a la
Historia sin ese tinte politico, entendido ampliamente, sin ese tinte politico no hubiese
entrado a estudiar Historia. No entré a Historia con eso tan claro, pero fui comprendiendo
durante el proceso que el sentido era tener una posicion respecto de algo y poder
fundamentarla comprendiendo los diferentes puntos de vista. Y decir: “por qué yo me
posiciono en este punto de vista’.

Era la tension que yo trataba de llevar a todas las clases: aca hay una doble mirada y una
triple mirada respecto de algo y tratemos de ver desde donde pensamos que podemos
mirarlo mejor.

Yo creo que no lo lograba del todo en una clase, pero si habia una sensacion de que los
chicos: ... “jah! entonces puede ser que tal posiciéon también tenga un poco de razén en
tales cosas”...Yo creo que lograba ampliarles la mirada y hacerles sentir que ellos tenian
que tener una posicion respecto de eso.

Que ellos lograran decir: “esta mi posicion y la defiendo de tal forma”, no, eso no se logré
en ningun caso. Porque es un proceso mucho mas amplio, ir concadenado a ciertos
hechos para llegar a tener posicion especifica después, lograr tener algo mas armado en
la cabeza, pero por lo menos comprendian que habia mas opciones y que ellos tenian
algo que decir, estoy en este mundo, puedo opinar y tengo que conocer mas.

Macarena es consciente que el propodsito atribuido a su clase no se logra
facilmente, que es un proceso intelectual de largo alcance, que supera la
realizaciéon de una clase, pero sefiala tener la conviccion que es posible y que
partiendo de la identificacion de opiniones o puntos de vista distintos, los
estudiantes pueden llegar a tomar posiciones y defenderlas. Sefala tener clara
esta finalidad aun antes de entrar a estudiar pedagogia y es consciente que fue

fortaleciendo esta conviccién durante su formacion.
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8.3. Identidad docente

Esta seccion de la entrevista se realizé bajo la siguiente indicacion:

Lucia: En la primera entrevista que hicimos yo les pregunté ;Por qué estaban estudiando
pedagogia en historia? Algunos de manera mas directa, otros menos, se identificaron con
algun paradigma de la ensefianza, o con alguna identidad como profesores.

¢Desde dbénde me ubico? ;Desde dbénde ensefio? ;Desde qué perspectiva, desde qué
paradigma? Sin que necesariamente tengan que ponerle nombre. En algunos casos
ustedes lo hacen, pero lo que les pediria es que expliciten, que puedan identificarse y
decir “estoy ensefiando desde aca”. Y en segundo lugar si pasé algo con esa
identificacion en este proceso de practica profesional. Si ésta se modifico, si cambib, o si
al revés se consolidd, sila reafirmaron... esa mi pregunta.

El analisis persigue establecer si los profesores se identifican o no con un
paradigma docente. Si es una cuestidbn que persiguen o ante la cual ofrecen
resistencia. Interesa saber ademas que influencia ha tenido su formacion
universitaria en esta definicibn y cémo la proyectan en la carrera profesional

prontos a iniciar.

Ignacia

Ignacia senala que ella quiere empezar a responder. Dice que es un tema en que
ha pensado mucho, especialmente en esta etapa de su formacion, cuando realiza
la Practica Profesional y su Seminario de Titulo, a lo que se agregan sus

actividades informales en el ambito de la educacion.

Reflexiona sobre la evolucion de su posicionamiento, de su conviccion en los
primeros afnos de formacién de la carrera de ubicarse en la perspectiva critica de
la ensefanza, y del proceso que ha experimentado en el ultimo tiempo, que le ha
permitido ver una serie de limitaciones en esta perspectiva, fundamentalmente
porque, sefala, no tiene propuestas de accion, se queda mas bien en el desarrollo
del pensamiento de los estudiantes, pero no tiene una propuesta politica de
accion.

Ignacia ...eS que es algo que he pensado harto. Porque yo sentia que cuando
nosotros estabamos todavia teniendo clases, estabamos aprendiendo harto aca en la

universidad, yo sentia que cuando a nosotros nos pasaban la teoria critica, era como: “si,
esto es” “Yo creo que soy critica” [risas].
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Camila: “Ahi estoy yo”.

Ignacia: “Si, ahi me posiciono”.

Durante el afio haciendo las clases y por lo que yo he conversado también con usted
[dirigiéndose a mi] y varios otros procesos, no solamente la practica, sino que también en
otros espacios en los que fui aprendiendo [se refiere a un colectivo de educacién popular
en el que trabaja] me di cuenta que sin renegar de esa base desde donde uno parte, que
seria la teoria critica en la pedagogia... ya no estoy dentro de eso... sino que... no tiene
nombre, no sé si existe... es como mas alla, la teoria critica me quedo chica para lo que
efectivamente yo quiero lograr, para las finalidades que yo planteo para la clase. Entonces
en ese sentido...

Diego: ¢Por qué?

Ignacia: ¢Por qué? Porque dentro de lo que yo entiendo, siento que aun le falta
explicitar mas a la pedagogia critica las posturas politicas que hay detras de las cosas.
Falta dotar también, honestamente, de finalidad politica a la educacién, no dejarlo tan
ambiguo.

Y también le falta como todo ese lado propositivo siento yo, como lo que hablamos alguna
vez que se quedaba siempre en... el logro del desarrollo de este pensamiento critico en
los estudiantes y ahora que también estaba haciendo la tesis... o sea el Seminario de
Titulo en pensamiento critico, empezamos a buscar nuevas definiciones y encontramos
algunas que delimitan el pensamiento critico solamente dentro de lo que es tedrico,
pensar, pero hay algunos autores que plantean las acciones y esa parte de la accion es la
que siento que es muy necesaria y que no esta siempre...

Su reflexion da cuenta de tres ambitos de influencia en el desarrollo de su
posicionamiento como profesora de historia y ciencias sociales: la formacion
recibida en la Universidad, sus actividades en espacios de educacion informal y su
experiencia en esta ultima etapa formativa, a través de la Practica y la realizacién
del Seminario de Titulo. Todo ello la ha llevado a cuestionar las limitaciones
tedricas y practicas del paradigma que animaba su pensamiento y accion, la
pedagogia critica. En este aspecto radica, precisamente, su preocupacion

fundamental, poder llevar lo que piensa y cree a cuestiones concretas.

Su intervencion da cuenta de la importancia que atribuye a la necesidad de
posicionarse ante la ensefianza, y de que este es un aspecto sobre el que se ha
dedicado a reflexionar, lo que hace con conviccidén y distinguiendo los hitos y

espacios que le han permitido llegar a sus actuales opciones.

Ignacia integra en su reflexion sobre las finalidades de su quehacer profesional,

distintos momentos de su formaciéon. Los inicios y la fascinacién ante el
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descubrimiento de la teoria y la posibilidad de definirse. ElI proceso de
profundizacién en dichos temas y la necesidad de cuestionar esos planteamientos
y sus verdaderas potencialidades de transformacion. Y la etapa actual de la
practica, que la llevan a preguntarse por la factibilidad de coherencia, no solo en lo

profesional, sino como un sentido que orienta su vida y desde el cual se proyecta:

Lucia: Si te quedd chica la teoria, que no es menor ;Has pensado si tu tienes la
posibilidad de construir ese foco en la accion? ;Y desde donde podrias hacerlo?

Ignacia: No sé, yo creo que el mismo Seminario ha dado para pensar
eso, como estamos trabajando en torno al pensamiento critico... hay un modelo que
nosotros tomamos que es de un autor que lo plantea para las ciencias naturales, lo
tuvimos que adaptar a las ciencias sociales... Y él llega hasta la toma de decision y la
accion del sujeto, no sé como se puede llegar a eso atin, nosotros lo infentamos armar
en la tesis, pero yo creo que hay que probar... ahora me tocaria empezar a probar las
cosas que nosotros pensamos cuando tenga que entrar a trabajar al colegio de nuevo.

Camila

Camila sefiala que ella quiere proseguir. Dice que comparte con Ignacia la
experiencia de sentirse identificada con el pensamiento critico, porque ha sido
parte fundamental de la formacién de la carrera, tanto desde el Departamento de
Historia como desde Educacion. Pero por lo que aboga, fundamentalmente, es por
el posicionamiento politico y personal del profesorado, por su autonomia, por su

reflexion en torno a las decisiones que toma y por su coherencia.

Concuerdo con la Ignacia, en ese sentido de que uno siempre esta con eso “ si, yo soy
critica...” y que es lo que uno va conociendo por la misma escuela de Historia y también
de Educacion que en su mayoria tratan de entregarnos esas herramientas, pero claro si
tuviera que posicionarme hoy, yo también abogo mucho... y lo planteé en la entrevista por
esta idea del posicionamiento del profe y lo que defiendo mucho es la idea del
posicionamiento politico y personal del profe... con las cosas que va a transar, con las
cosas que no va a transar. Porque yo soy una convencida de que es posible. Eso espero,
porque es una busqueda, y porque ni siquiera he enfrentado todavia la vida profesional
como tal...

Yo creo mucho en la autonomia del profe, en que el profe si bien tiene los Programas,
tiene los OFV, tiene los OFT,... el profe tiene que ser cuestionador, intentar cosas... y hay
que considerar los contenidos, pero también el profe es capaz y es habil para darle una
vuelta a eso y de “apropiarselo” como le dé la gana en cuanto a su posicionamiento
personal.

Yo creo que eso para mi es fundamental y es algo que traté de hacer y espero haberlo
logrado en cierta medida en la practica, y que por eso mismo me demoraba mucho en
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hacer las clases, me daba muchas vueltas... “a ver, si estoy planteando esto... pero ;lo
estoy haciendo?... No, no lo estoy haciendo... a ver, pero como”... entonces me parece
que eso ya es fundamental.

Camila otorga una gran relevancia a la formacion recibida en la carrera en su
posicionamiento como profesora de historia, cuestion que aparece como

fundamental en la definicidon de su identidad.

Esa identidad subraya, en primer lugar, la autonomia, que desde su punto de
vista debe ser una caracteristica clave en el desempefio profesional del
profesorado de historia. Y en segundo lugar, la coherencia entre sus convicciones
y lo que realiza en el aula. Estos aspectos aparecen como una cuestion central de
su definicion como profesora y muestra mucha conciencia de que es un proceso

de ardua construccion que se esmera en desarrollar.
Elisa

Elisa toma distancia de la perspectiva critica en cuanto a que “mas que cambiar el

mundo” su objetivo ha sido que los estudiantes se comprendan a si mismos.

Su identificacion docente se centra en los estudiantes, argumenta a partir del
momento de desarrollo en que sus alumnas se encuentran, “estan en la construccion
de si mismas”, sefala, y su interés en que lleguen a comprenderse, no sélo aqui,
sino también en trascendencia. En ese proceso piensa que es fundamental el

vinculo que ella como profesora sea capaz de establecer con sus estudiantes.

Este es un aspecto al que vuelve, reitera su preocupacion para que las
estudiantes se identifiquen como personas, que tienen una familia, que tienen
antepasados, y que en esa identidad radica su trascendencia y su rol en la

sociedad.

Porque mi fin mas que transformar el mundo por una cuestion que también tiene que ver
con mi historia de vida, yo buscaba la comprension de los estudiantes... ese es mi foco.
Porque comprendiéndose a si mismos van a poder también transformar otras cosas.

Ellas estan en la construccion de si mismas... Entonces era todo un rollo que ellas se
comprendieran... en esa comprension a mi me gener6 una busqueda de cuales son las
posibles soluciones para que ellas se comprendan no sélo aqui, sino también en
trascendencia.
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Y ahi jugué con el tema de que ellas tenian antepasados. Empecé con los abuelos...
siempre jugando con el tema de las personas, en ese sentido reafirmé... que las alumnas
cuando recuerdan o estan viviendo esos lazos familiares y comprenden que esos lazos
familiares no sélo son aqui, sino que tienen que ver con una sociedad mas grande, se
generan nuevos vinculos con el pasado y que comprenden que ellas no estan ahi sélo por
estar, sino que tienen una trascendencia y tienen un rol...

Explicita que no se posiciona desde lo critico, pero que todas las experiencias de
aprendizaje que ha implementado terminan llevando a que es posible la

transformacién, la generacion de debate.

Dice que no expresa su posicionamiento politico, porque no importa ella como
autoridad, que la sigan o0 no, lo que le interesa es qué piensan y saben sus

alumnas:

Yo no soy asi tan critica..., pero es raro porque a pesar de que yo no me posiciono desde
lo critico, todas las experiencias que uno tiene detras terminan llevando a que es posible
la transformacion, se genera la discusion... siempre se llega a eso... y el posicionamiento
politico, si bien yo no lo expreso asi como...pum [hace un gesto con el puiio]... se genera
y yo siempre le dije a las chiquillas “ yo tengo una posiciobn sobre las marchas
estudiantiles” porque siempre salia el tema... obvio, preguntan... “pero yo quiero saber
qué posicion tienen ustedes” y ahi es donde yo indagaba, porque no sélo importo yo como
autoridad, que me sigan o nho me sigan, o hagan lo que yo quiero que hagan, sino que
quiero saber qué hacen ustedes y ahi venia la comprension. Para mi es siempre
fundamental, la comprension.

Elisa resalta la importancia de su historia de vida en la definicién de su identidad
docente, sin especificar dichos elementos, a diferencia de las dos companeras que
la precedieron, que explicitan la influencia ejercida en ese plano por su formacion
universitaria, aunque sefala, “todas las experiencias que uno tiene detras terminan

llevando a que es posible la transformacion”.

Su identidad docente tiene un foco importante en el vinculo con sus estudiantes,
en una relacion que no quiere influenciar, sino orientar para que se entiendan a si
mismas desde su historia personal, donde la familia tiene un rol trascendente y el
suyo es solo de guia. En este sentido Elisa entiende el posicionamiento politico del
docente, como la explicitacibn de sus ideas y posturas en relacion a la
contingencia, cuestion que le parece inconveniente en la construccion de la

libertad de las alumnas.
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Aunque no lo explicita, el enfoque pedagdgico que describe Elisa es paidocéntrico
y en este sentido se relaciona con el humanismo. No menciona la influencia de su
formacion universitaria en su identidad docente, pero si alude en varias ocasiones
a la perspectiva critica, para sefhalar que no se ubica ahi o para indicar, que a
pesar de todo, siempre las actividades de aprendizaje que implementa terminan

conduciendo al debate y a la posibilidad de transformacién.
Diego

Diego sefala su coincidencia con el pensamiento de su compaiiera anterior, Elisa.
Centra sus intereses en los estudiantes, en que comprendan su sociedad y lo que
viven, el origen de esa realidad. Y aunque dice que no se trata de que el
pensamiento critico esté ausente, ese no es el foco de su posicionamiento

pedagdgico.

Coincide con el interés de sus alumnos como personas, y agrega que no tener el
pensamiento critico como eje, no significa que las clases estén destinadas a la

memorizacién y reproduccion.

De todo lo que han hablado, yo concuerdo mucho con la Elisa, porque yo se lo dije en una
entrevista y en el primer diagndstico que hizo también [dirigiéndose a mi]. Por ejemplo, el
tema del pensamiento critico no era como primordial, no es que no esté, pero no es el
objetivo principal... no es como la cabeza del posicionamiento pedagodgico. Yo creo que
va mucho también con el tema de la comprension que dice la Elisa. Hacer que ellos
comprendan, comprendan mucho lo que ellos viven, lo que ellos son y lo que esta
sociedad fue, por qué estamos aca, qué elementos del pasado estan presentes ahora,
qué elementos cambiaron...

También como personas... a nivel personal... comprenderse bien ellas o ellos... muchas
veces uno realiza practicas de analisis, de criticas, de proyeccion de ciertos temas, salen
igual, pero el objetivo central no va en eso... tampoco es que uno llega a la sala de clases
como reproductor y para que memoricen... no es eso tampoco.

Otro interés es que los alumnos entiendan el sentido de la historia y las ciencias
sociales, especialmente quienes no lo tienen y que eso pasa por hacer clases mas

cercanas a sus intereses, mas entretenidas, mas dinamicas.

Y ofro punto que yo siento que también va mucho en mi, que me marco mucho... el
poder lograr generar el interés en la historia, en las ciencias sociales desde los alumnos,
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mas aun en los que no tienen ese interés, ... que sientan el sentido de la historia, el
sentido de las ciencias sociales. Por qué uno lo estudia, por qué tiene que saber eso...

Y por otro lado... el tema de... no sé por decirlo asi... ;de la entretencion? ... ;sera? Es
lo mas cercano a ellos y que se liga totalmente con lo anterior, uno al final lo va sintiendo
cercano mientras mas dinamico sea...

Termina sefialando que la practica pone limites al quehacer pedagdgico, pero que
no es que anule la accién del profesor, porque el aula da posibilidades para decidir

con flexibilidad.

Diego: Yo creo que la practica profesional tampoco es algo, como dice la Camila, que uno
se anule en la sala de clases porque alguien nos ponga unos limites, o que el Ministerio
nos indica que no podemos usar la palabra dictadura... uno lo va a hacer igual, porque la
amplitud que hay en el aula es bien amplia, valga la redundancia.

Camila: es que tiene que ver también con tu posicion de practicante...
Ignacia: no puedes ir estableciendo tu las reglas, no puedes ir construyendo la
autoridad como tu quisieras, como en otras partes, porque estas en una relacion de
poder...

Elisa: si, exactamente.

Diego: yo siempre me imaginaba como lo habria hecho yo si yo hubiera tenido el curso
Ignacia: y mas alla del profesor, también el hecho de que nuestros profesores
quienes nos estan evaluando esperan resultados desde su perspectiva, lo que creen que
es correcto...

Diego: ... y de lo que ellos quieren evaluar...

Lucia: A ver, pero tu lo dijiste muy clarito... te pone limites la practica, pero no te anula...
Elisa: exactamente, no, a mi nunca...

Diego: Yo creo que en la segunda practica fue mas. En la primera
tenia mayor libertad. Ademas el profesor era de aca...

Diego no hace alusién a influencias en su posicionamiento pedagdgico, ni a la
formacion de la universidad, ni a su familia, ni a sus profesores en la escuela, a
diferencia de las tres respuestas anteriores. Si se identifica, en cambio, con el
relato de Elisa. En ese sentido su reflexidon también puede ubicarse en el
humanismo, en los principios del paidocentrismo, aunque el analisis de los
primeros capitulos de esa investigacion lo caracterizé como ecléctico. Al igual que
Elisa, Diego se refiere a la perspectiva critica para sefalar que no se ubica alli y
para aclarar que eso no significa que las clases carezcan de propdsito explicativo

y analitico.
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En esta respuesta Diego abandona la desazén que caracterizd sus intervenciones
anteriores. Se muestra mas convencido de la posicibn que mantiene como
profesor, de las finalidades centradas en los intereses de sus estudiantes y la
posibilidad de tener una actitud como maestro, que revierta las exigencias del

contexto, que permita mayor coherencia entre sus definiciones y su practica.
Macarena

Macarena organiza su respuesta en dos ambitos. En el primero destaca el interés
politico de su definicion docente, que se relaciona con la finalidad de comprender

la realidad y modificarla.

Hay un interés politico en la base absolutamente, que se revierta cierto statu quo social
respecto de ciertos temas: cuando quiero que vean la “ocupacion” de la Araucania estoy
pensando que no la vean como “pacificacion”, sin imponer mi posicién, sino mostrando
mas miradas. Toda la clase estuvo en funcion de mostrar las dos interpretaciones, porque
sus comentarios me decian que la veian desde un solo punto de vista.

Hay un paradigma social que se instala como verdad y la idea era plantear otra verdad
distinta y esa toma de posicién tenia que ver con formar ciudadanos consientes de la
realidad, que puedan tomar posicién y ocupar estos elementos a nivel de proyecto...

Esto se desarrollé durante la carrera, la claridad de lo que entregan las ciencias sociales
para poder transformar el mundo lo entrega la formacién de la carrera. Hay una cuestion
al inicio de para qué quiero estudiar ciencias sociales: para cambiar el mundo. A mi me
gustaba mucho cualquier pedagogia pero las ciencias sociales traia esto que permite
transformar el mundo: ese es el impulso inicial.

La mirada analitica de la realidad viene de la formacion. La practica lo concretiza,
convierte el discurso. Vincula contenidos y habilidades. Aca estamos ;Como hacemos?
¢ Qué espero desarrollar? La bajada era relevante y la instancia de discusion de mi grupo
de préactica fue fundamental. Para buscar, comprender, vincular.

Su segunda definicion se centra en la promocién del aprendizaje activo de sus
estudiantes, en el objetivo de que puedan participar en su propio desarrollo de

aprendizaje.

Promover el aprendizaje mas activo era un desafio constante. De qué forma hacer
participar a los nifios en el desarrollo de su propio aprendizaje, pero no creo que lo lograra
tanto, ahi soy mas autocritica. Me costé mucho menos en el primer colegio, el contexto
permitia aplicar estrategias de aprendizaje activo sin mayor problema y la falta de
experiencia creo yo, de dominio de grupo.

Pero era una preocupacion constante. Eso fue formacion de la linea de Educacion, nunca
estabamos pensando en qué haciamos nosotros, los profes, sino que nos hacian pensar
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en qué hacen los nifios. Qué hacen ellos en la actividad de inicio, qué hacen durante la
exposicion dialogada, como guio las preguntas y como ellos responden. Desde las clases
de didactica en adelante aprendimos a pensar asi y en la Practica se va intencionado. A
pensar en lo que el nifio esta haciendo.

La pregunta constante durante la Practica era: ;Para qué este tipo de actividad? ¢;Qué
quieres que logre el nifio? Ese tipo de guia, que era dialogo para generar reflexion:
‘piensa un poco mejor lo que estas poniendo en el papel’, esa instancia hacia que uno
pensara mejor, siempre en la misma légica.

Mi sensacion era de satisfaccion, de ir descubriendo cosas, de las vinculaciones que
haces, de lo que estas aprendiendo y de lo que logras que los nifios hagan.

No sé si lo lograba del todo, pero cuando constataba que los nifios empezaban a buscar

respuestas, por el tipo de preguntas que me hacian, porlo que me preguntaban después.

Eso era muy rico compartirlo después en el grupo.

Macarena explica su interés en que sus alumnos construyan protagénicamente su
conocimiento, a partir de la influencia ejercida por la formacion recibida en la
universidad. Recuerda con precision los momentos de la carrera en que recibid
esta orientacién y las modalidades que la inducian a pensar en los aprendizajes
logrados por los estudiantes y donde la orientacion recibida durante el proceso de
Practica ha tenido un rol relevante. Sefala que es una cuestion que no siempre
logra, y atribuye esto a la falta de experiencia y a las caracteristicas de los
contextos donde ha realizado su practica. Con todo, muestra satisfaccion por los
logros alcanzados, en su propio aprendizaje como profesora y en el aprendizaje
de sus alumnos, lo que puede comprobar a partir de las interrogantes que

plantean.

Macarena define ademas su identidad docente como politica, en el sentido de
querer cambiar miradas hegemonicas y permitir la comprension de la realidad a
sus estudiantes desde una perspectiva mas compleja. En esto también atribuye
una influencia fundamental a la formacion de la carrera, si bien su impulso inicial
es estudiar pedagogia en ciencias sociales para cambiar el mundo, la formacién
de la carrera le habria entregado los elementos para lograr la mirada analitica de

la realidad, que ese objetivo requiere.
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8.4. Resultados de la entrevista grupal

El objetivo de este capitulo fue indagar en la reflexién que hacian estos profesores
recién titulados de su proceso de practica profesional. Para lograrlo se trabaj6 a
partir de tres grandes interrogantes, que fueron desarrolladas por ellos a lo largo
de la conversacién y que ya fueron presentadas de manera individual. A

continuacion se presenta un analisis integrado de esas respuestas.

8.4.1. Lo que recuerdan
En esta respuesta se da una tendencia casi unanime: lo que recuerdan los

profesores son los aspectos exitosos de la clase, lo que resulté bien, de acuerdo a
lo programado y que invariablemente se relaciona con las finalidades que ellos
atribuyen a la ensefianza y por tanto, con el perfil docente en que esta

investigacion y ellos mismos han logrado definirse.

Es lo que hacen Camila, Ignacia y Macarena, las tres vinculadas a un perfil critico,
cuando evocan los momentos de su clase ligados con los propdsitos de su
ensefianza: problematizar la realidad, vincular con el presente, buscar profundidad
historica en la actualidad, comprender la intencionalidad detras de las acciones,
propiciar la toma de posiciones y la elaboracion de alternativas de cambio. En
todos los casos las actividades que recuerdan con mas detalle y en las que se
extienden, corresponden a momentos bien acotados de la clase, el inicio para
motivar y vincular, y fundamentalmente el cierre, destinado a que los alumnos
construyan conocimiento, elaboren respuestas, fundamenten opiniones vy

propongan alternativas de cambio.

Las tres omiten, o dan, mucha menos relevancia a los momentos de su clase que
se alejan de sus propodsitos, aquellos donde los contenidos seleccionados son mas
tradicionales, donde la participacion del estudiantado es mas pasiva y cuando son

ellas las que adquieren protagonismo de una manera mas directiva y vertical.

Elisa, identificada con un perfil humanista, centra sus recuerdos en las acciones
de sus alumnas. En los grados de participacion que lograron, en las respuestas

que elaboraron, en los progresos alcanzados durante la leccidén y en el periodo en
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que ella les hizo clase. Al mismo tiempo, Elisa omite la perspectiva unidireccional
que da a los contenidos de su clase, y su capacidad de interaccién cuando las

repuestas de sus alumnas eran equivocadas o prejuiciosas.

A diferencia de sus cuatro compaferas, Diego, definido como de perfil ecléctico a
lo largo de esta investigacion, recuerda fundamentalmente lo que no fue exitoso
en su clase. Su sensacion es de frustracion, como un sentimiento que lo
acompana durante toda la practica, a tal punto que no rememora su capacidad de
vinculacion y de empatia con sus alumnos, un aspecto que a mi me resultd
relevante durante la observacion. En esta fase de la investigacion Diego resalta
las dimensiones humanistas y criticas de su perfil ecléctico. En el primer caso,
vinculando con vehemencia sus finalidades a los intereses y necesidades de sus
estudiantes, y en el segundo caso, cuando reflexiona sobre sus equivocos y

fracasos y vislumbra posibilidades de salida y solucion.

En todos los casos los cinco profesores recuerdan con precision el disefio de la
clase, los momentos y partes en que se estructura, la diferencia de objetivos que
caracteriza a cada una de ellas. Es posible afirmar que rememoran con mas
nitidez o ponen mas énfasis en lo que programaron, que en los resultados que

consiguieron en la instancia real de la clase.

Recuerdan ademas momentos puntuales en que recibieron retroalimentacion,
fundamentalmente de sus profesores tutores, de sus companeros de grupo de
practica o de establecimiento educacional, o en alguna de las etapas de este
mismo proceso de investigacidn del que participaron. Todas ellas son valoradas

como instancias de aprendizaje que enriquecieron su desempefio.
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8.4.2. Los propdsitos, definicion y claridad

Mas alla de sus componentes teoricos y de los valores que subyacen en cada uno
de ellos, la principal diferencia en los propdsitos de la ensefianza de estos cinco
profesores, es la claridad y seguridad que los animan. Tal como se vislumbrara en
capitulos anteriores, este es el rasgo distintivo de las profesoras identificadas con
un perfil critico. Es una definicion a la que se refieren con conviccion, sobre la que
han reflexionado en distintas etapas de su formacion, que son capaces de
identificar y describir en la profundidad e influencia que tuvo en cada una de ellas

y que todas coinciden en valorar.

La claridad de propésitos permite que facilmente logren vincularlos con los
contenidos que ensefian y que los consideren en las actividades que disefian y los
materiales didacticos que elaboran. Sin duda esta es también la razén por la que
los propositos son el principal aspecto de sus clases que recuerdan y de por qué
olvidan u omiten las dimensiones de su ensefianza donde se alejan o traicionan

esas perspectivas.

Camila, Ignacia y Macarena caracterizan los propdsitos de su ensefianza como
una finalidad de largo alcance, que no se consigue en una clase, pero que se
desarrolla paso a paso en cada una de ellas, como una meta al que se aspira a
llegar. Lo entienden asi para el proceso que desean lograr con sus alumnos, pero
con la conciencia, ademas, de como ellas mismas experimentaron ese proceso

durante su formacion.

La definicion de propdsitos carece de claridad y seguridad en las respuestas de
Elisa y Diego. No los recuerdan con facilidad, no diferencian entre estos y los
objetivos de la clase, que pueden centrarse exclusivamente en conocimientos

conceptuales o procedimentales.

El posicionamiento de Elisa observado en la implementacién de su clase, que
ponia énfasis en la participacion de sus alumnas y en que ellas tuvieran un rol

activo en la construccion de su propio conocimiento y aprendizaje, tiene poca
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relacion con “empezar a trabajar con fuentes” o “indagar en lo que saben de la

Edad Media”, que es como describe sus finalidades.

Durante el desarrollo de esta reunion y como resultados de las cuestiones que se
discutieron, Diego da cuenta de acercarse a una nueva mirada de lo que son sus

propositos, cuando sefala: me falté ir mas alla, mas alla. ..

La claridad de propdsitos puede ser uno de los factores que permiten a Camila,
Ignacia y Macarena enfrentar con mas seguridad y solidez las condiciones del
contexto donde realizan su practica. Al igual que Diego, las tres cambiaron de
centro de practica en mitad del proceso y debieron cumplir exigencias de
cobertura y enfoque curricular con mucha presion. En tanto que Ignacia compartio
el mismo profesor guia con Diego. En ninguno de estos tres casos, sin embargo,
el contexto de la practica se torna opresivo, a pesar que reconocen las
limitaciones que puede tener, son capaces de tomar decisiones con autonomia y

seguridad, y sentir satisfaccion por el trabajo desarrollado.

8.4.3. Perspectivas de la ensefianza

En coherencia con la respuesta anterior solo las estudiantes identificadas con el
perfil critico se definen en una perspectiva de la ensefianza. Lo hacen relatando el
proceso de vida que ha llevado a esa configuracion, las influencias que han
recibido y los cambios que han experimentado. Macarena se refiere a él como
interés politico, Camila rescata el posicionamiento, la coherencia y autonomia que
cada profesor debe tener, mientras que Ignacia se situa cuestionando sus
opciones por considerar que ya no cumplen con sus perspectivas de acciéon y

cambio politico.

La perspectiva critica a la que aluden las tres profesoras, aparece también en las
respuestas de Diego y de Elisa, pero esta vez para sefalar que no se ubican alli y
aunque no lo hacen en ninguna corriente explicitamente, sefalan que la
perspectiva critica, a pesar de todo, aparece siempre en su ensefianza, cuando

organizan actividades, cuando crean situaciones de aprendizaje.
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Camila, Ignacia y Macarena sefialan la influencia de su formacion universitaria en
la definicion de su perspectiva de la ensefianza. Reconocen situaciones y etapas,
las valoran, las incorporan en su fundamentacién teodrica, como parte de un
proceso que reconocen se inicia antes de entrar en la universidad, pero donde

ésta tuvo un papel relevante y que sigue en construccion y consolidacion.

La perspectiva critica en las respuestas de Elisa y Diego actua como referente
para sefalar donde no estan: porque no la comparten en tanto los propédsitos a los
que aspiran, porque privilegian a sus estudiantes como personas y en su
autonomia, porque consideran que la perspectiva critica influencia posturas

politicas contingentes o porque reconocen no alcanzar a comprenderla.

Como adhesién, o negacién, la perspectiva critica aparece en el relato de todos
estos futuros profesores, dando cuenta de una influencia permanente en la

formacion de la carrera.
Los resultados de este capitulo permiten realizar las siguientes conclusiones:

La conviccidn y claridad en los propdsitos puede permitir a estos futuros
profesores desarrollar con mas solidez y coherencia los modelos de ensefanza a
los que aspiran. Tener mas herramientas para afrontar las exigencias
administrativas y curriculares que los alejan de las perspectivas en que han

decidido ensefar Historia y Ciencias sociales.

La coherencia entre los propdsitos y la practica no deberia restringirse a
momentos acotados de la clase, sino que abarcarla en su plenitud. Para que ello
ocurra se requieren dos cuestiones claves durante la formaciéon. Un modelo de
programacion de clases mas flexible, que permita grados de libertad suficiente
para implementar esos propdsitos. Y la posibilidad de instancias mas sistematicas
de observacion, retroalimentaciéon y reflexion, que permitan a los futuros
profesores ser conscientes de las caracteristicas de las practicas de aula que

implementan.
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Las conclusiones finales de esta investigacion y sus proyecciones deberian

responder las siguientes cuestiones:

¢ Cuales son las instancias formativas actualmente existentes en la carrera y las
que debieran implementarse, para propiciar la fundamentacién y el desarrollo de
propésitos de la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales de manera sélida

y coherente?

¢ Cuadles son las instancias formativas actualmente existentes en la carrera y las
que deberian desarrollarse, para propiciar espacios de reflexion sobre la practica

de manera sistematica, permanente y eficaz?

Intentaré dar respuesta a estas preguntas en los dos capitulos siguientes.
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9. EL ORIGEN DEL PENSAMIENTO DOCENTE DE LOS FUTUROS PROFESORES Y
EL ROL DE LA FORMACION UNIVERSITARIA

La tesis finaliza con un analisis longitudinal de las conclusiones recabadas en
cada una de sus etapas. Su objetivo es presentar a los estudiantes que
participaron de esta investigacién en la trayectoria que pudo seguirse durante su
ultimo semestre de formacién, cuando realizaban la Practica Autonoma (agosto de
2011 a febrero de 2012) y que da cuenta, ademas, de su vinculacion con la
ensefanza de la Historia y las ciencias sociales desde la época escolar y durante

los anos de formacioén universitaria.

Recoge las respuestas al cuestionario efectuadas en el mes de agosto, la
entrevista y el relato de la experiencia escolar realizadas en octubre, la
programacion y la realizacién de clases en los meses de noviembre y diciembre y

la discusidn grupal en el mes de febrero.

El foco esta puesto en las representaciones sociales que cada uno de los
estudiantes tiene de su proceso de convertirse en profesor de Historia. Interesa
analizar como piensan e interpretan esa trayectoria, como fijan posicion en
relacion con acontecimientos, situaciones o personas que se relacionan con ese
proceso. Importa indagar en los contextos en que esas representaciones emergen
y cOmo se comunican, circulan y reproducen. En los valores e ideologias que se
relacionan con las posiciones que toman y con las pertenencias sociales a las que

adscriben.

Se analizan los sistemas de referencia que los estudiantes utilizan para interpretar
sus trayectorias, las categorias a las que recurren para clasificar las
circunstancias, los fendmenos e individuos que han participado en la configuracién

de sus representaciones.

Para lograr ese objetivo, he optado por analizar las experiencias que se relacionan
con las identidades docentes de estos futuros profesores: con los propédsitos que
declaran, con las decisiones didacticas que toman y con sus capacidades de
reflexionar sobre estas cuestiones. Estas experiencias son de dos tipos y las he
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denominado, inspirada en Cornett (1990), experiencia personal y experiencia

formativa.

La experiencia personal incluye los contextos que no se relacionan directamente
con su formacion formal como profesores de historia y ciencias sociales, pero que
han influido, de acuerdo al analisis de esta investigacion, en sus decisiones y en
su identidad docente. Considera sus experiencias antes de ingresar a la
universidad: las caracteristicas familiares que se relacionan con su opcion
profesional, el ascendente de sus profesores durante su escolaridad, su
participacion en movimientos sociales o politicos y otras experiencias vitales que

pudieron haberlos marcado en su decision de ser profesores de historia.

La experiencia personal incluye, ademas, un contexto que he denominado
espacio USACH, que surgio reiteradamente en las entrevistas y corresponde al
escenario extra académico de la carrera: las caracteristicas de la comunidad que
conforman sus integrantes, las relaciones con el profesorado, los vinculos con los
companeros de estudio, la actividad politica y social que se desarrolla y como
cada uno de los estudiantes experimentd este espacio durante su vida

universitaria.

La experiencia formativa, por su parte, es un elemento comun para todos los
estudiantes que participaron de esta investigacion. Incluye las asignaturas
cursadas durante los afnos de estudio tanto en el area de la disciplina, como de la
didactica y de la educacién, y la experiencia de la practica profesional
correspondiente al periodo en que se realizé la indagacién. A pesar de ser comun,
la experiencia formativa es significada de manera distinta por los estudiantes.
Cada uno de ellos representa, o toma posicidon singular, tanto respecto de las
asignaturas de su formacién profesional, como de la experiencia de la practica.
Aqui postulo que esta diferencia se relaciona con sus experiencias personales y
por consiguiente, de acuerdo a las categorias utilizadas por Angell (1998), con la
disposicion de cada uno a consolidar, ajustar o modificar sus representaciones

sociales sobre la ensefianza de la Historia y las ciencias sociales.
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El retrato de cada uno de estos estudiantes concluye analizando cémo sus
experiencias personales y formativas han influido en la configuracion de sus
representaciones sobre la ensefianza de la Historia. En cdmo se manifiestan estas
representaciones en sus propositos, en su disposiciéon a fundamentarlos y en la
seguridad y conviccion que los acompafa. En como se materializan en su
posicionamiento durante el ejercicio de la practica y en las tensiones que deben
sortear en ese ejercicio, y finalmente, en su capacidad de reflexionar sobre estas

cuestiones.

Interesa especialmente establecer como la formacién universitaria ha influido en la
configuracion del pensamiento docente de cada uno de estos estudiantes. Si de
acuerdo a la categoria analitica de Angell (1998) existe superposicion de
mensajes en la formacion ¢Como interpretan los estudiantes la coherencia y
sistematicidad de esos mensajes y como los seleccionan de acuerdo a la
relevancia o compatibilidad que poseen respecto de sus propias

representaciones?

El relato es holistico y, aunque considera los elementos sefalados con
anterioridad, los desarrolla y profundiza de acuerdo a las respuestas y a las

caracteristicas de cada uno de los estudiantes en su particularidad.

En el ultimo apartado de esta investigacidon, en las conclusiones, se realiza un
analisis cruzado, que interpreta las relaciones de las experiencias de cada uno de
estos estudiantes, en el contexto de formacién de la Universidad de Santiago de
Chile.
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9.1. Ignacia: universidad y construccion de propdsitos politicos
9.1.1. Experiencia personal

La experiencia personal de Ignacia da cuenta de dos referencias para significar la
relacion de su contexto familiar con su opcion de ser profesora y sus
representaciones sobre la ensefianza de la Historia. La primera es el apoyo
incondicional de sus padres a su decision mas alla de compartirla o no. La
segunda es la imposibilidad de haber tenido una perspectiva politica del oficio y de
la ensefianza en el momento que toma la decision de estudiar, como
consecuencia de que su familia es muy catélica y que en su casa nunca se
hablaba de politica. Esta ultima referencia se constituye en un hito a partir del cual
Ignacia situa su trayectoria de convertirse en profesora de Historia y de las
transformaciones que experimenta su identidad docente. El quiebre forma parte de
la disposicion de Ignacia en su camino de ser profesora, en un contexto de apoyo

y tolerancia a los cambios y la disidencia.

El contexto de su vida escolar tiene variadas dimensiones que influyen en la
construccion de sus representaciones sociales. Una de ellas corresponde a la
influencia de sus profesores, donde destaca la funcion que atribuye a una
maestra de Historia en particular, muy significativa en términos afectivos vy
personales, que la marcé no solo en su decision de ser profesora en el ultimo afio
de la ensenanza secundaria, sino que ademas, en significar el oficio de profesor
con el servicio y con la ayuda a los demas. Esta profesora personifica, ademas, en
las representaciones de Ignacia, el desafio intelectual, la exposicion a escritos y
peliculas dificiles de desentrafar, pero que operan como estimulo y motivacion
que finalmente trascienden en sus decisiones. Recuerda y valora muy
positivamente a profesores de historia significativos -incluso de su etapa
universitaria- porque sus métodos propiciaron en ella un reto intelectual y la
posibilidad de resolver situaciones complejas, inclusive cuando ponian en juego

caracteristicas de su personalidad, como la timidez para hablar en publico.

La otra dimension del contexto de su vida escolar se sitia en el ultimo afo de su

ensefanza secundaria, 2006, cuando tiene lugar el mas importante movimiento
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estudiantil desde la recuperacién de la democracia en Chile, conocido como la
revolucion pinglina. Su liceo participd activamente en el movimiento,
protagonizando una ocupacion del establecimiento educacional, en lo que fue para
Ignacia su primer contacto con la realidad politica del pais. Este suceso es re-
significado por Ignacia durante la Practica profesional, cuando debe hacer clases
en su ex liceo y al reconocerla el director, la recuerda como parte de la

“generacion traidora”.

Ignacia situa la influencia de la profesora y su participacion en este
acontecimiento, como hitos en la configuracion de su identidad docente. En el
primer caso, para significar el cambio de su perspectiva de la docencia como
servicio y ayuda a los demas, hacia la perspectiva politica y de cambio social que
asigna a la ensefianza en el proceso su formacién universitaria. En el segundo
caso, como la primera e incipiente experiencia, falta de solidez y claridad todavia,
de la perspectiva de justicia y cambio social con la que define no solo su tarea

docente sino que, ademas, el objetivo de su vida.

La experiencia personal de Ignacia al entrar a estudiar a la USACH se torna vital,
se convierte en el referente que marca un antes y un después en su crecimiento
personal e intelectual. Los afios de estudios universitarios son para ella los mas
ricos de su vida en ese aspecto. Lo social interviene aqui de varias maneras.
Primero, a través del contexto formal e informal de la carrera, en el que Ignacia da
especial significacion a las tendencias tedricas de los profesores y su compromiso
politico, y a las asambleas y la posibilidad de estar al dia y de participar en las
distintas corrientes politicas. En segundo lugar, a través del papel que ella misma
jugo en ese contexto y de las relaciones que pudo establecer, materializadas en el
nacimiento de su interés personal por participar en politica y en un colectivo de
educacion popular vinculado a la carrera de pedagogia en historia del que forman

parte también sus amigas mas cercanas.

Ignacia identifica en este espacio, en el rol que ella juega y en las relaciones que
establece, el surgimiento del propdsito politico que atribuye a la ensefanza de la
Historia: cambiar la sociedad
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9.1.2. Experiencia formativa

Cuando Ignacia toma posicion en relacién a las situaciones, acontecimientos o
personas relevantes en su formacién profesional, la opcidn es por aquellas
instancias que le permitieron identificar perspectivas tedricas, definirse a ella
misma en esas teorias, y por los profesores que le enseharon una historia

comprometida y una pedagogia implicada con la sociedad.

Sistematiza un proceso de formacion a partir de tres etapas: los primeros afios de
la carrera, que le permiten descubrir la teoria y la posibilidad de definirse. En
segundo lugar, el proceso posterior de profundizacién en dichos temas y la
necesidad de confrontarlos con sus decisiones pedagogicas en los ramos de
didactica y de educacién. Finalmente, la etapa de la practica y de desarrollo del
seminario de titulo, que la llevan a poner en cuestion sus fundamentos, porque no
logra visualizar una propuesta politica de accion en ellos, y aunque dice no tener

respuesta alternativa, esta opcion ya no la satisface.

Valora especialmente las instancias docentes que posibilitaron confrontar sus
perspectivas, en este caso la pedagogia critica, con su coherencia al momento de
disefar un proyecto o una actividad de ensenanza, o de hacer preguntas a sus
alumnos que fueran afines con el desarrollo del pensamiento critico que ella

queria propiciar.

En su experiencia formativa en el espacio especifico de la practica profesional,
Ignacia toma posicidon respecto de tres situaciones: su interpretacion del contexto
en el que se desarrolla, la comprension que tiene de sus alumnos y su reflexién
sobre los propdsitos de su ensefanza y de los resultados que alcanza con sus

estudiantes.

El contexto de la practica es visualizado como un espacio con limitaciones para
implementar sus concepciones de organizacion y ejecucién de la ensefianza,
fundamentalmente por la falta de autonomia al momento de decidir en relacion a la
presencia e idoneidad de su profesor guia. Esta falta de autonomia la traslada a la
estructura en que por definicion se inscribe la practica y que en su perspectiva,
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debe responder a las miradas y criterios de todos quienes intervienen en la

evaluacion, dejando poco espacio a la independencia.

La relacion con sus alumnos la comprende a partir de dos dimensiones. La
primera pone de relieve el vinculo que pudo establecer con ellos, un vinculo
caracterizado por la cercania y la empatia. La segunda resalta la falta de
herramientas que poseen los estudiantes para la comprension del medio social,
especialmente cuando se trata de imaginar posibilidades de cambio, que es el
proposito de su ensefanza, cuestion que lamenta con mucho pesar. En esta
relacion se fusionan las representaciones de Ignacia provenientes de su
experiencia escolar y universitaria, de raigambre humanista la primera y critica la

segunda.

Finalmente, a pesar de los inconvenientes anteriores, Ignacia visualiza el logro de
los propdsitos de su ensefianza como un camino de largo alcance, imposible de
conseguir en una clase, que se va desarrollando paso a paso y en ese proceso se
reconoce ella misma en el progreso de su pensamiento social. La perspectiva de
Ignacia es por tanto optimista, centrada en las posibilidades que le ofrecera el

ejercicio profesional para concretar los propdsitos de su ensefianza.

La formacién epistemoldgica y a partir de ella la toma de posicién y de definicion
valdrica, ideoldgica y politica, forman parte central del pensamiento de Ignacia
sobre la Historia como materia de ensefianza escolar y dan cuenta de la influencia

que ha tenido en ello la formacion de la universidad.

9.1.3. Experiencia universitaria y reconstruccion de propositos

La definicion de los propdsitos de su ensefianza es la caracteristica mas relevante
de las representaciones de Ignacia. Sus propdsitos responden al sentido politico y
social que atribuye a la ensefianza de la Historia: que sus estudiantes vinculen los
contenidos con la actualidad, que comprendan el presente a partir de sus propios
intereses y que aspiren a modificarlo. La definicion de estos propdsitos se fue
desarrollando en los distintos espacios de formacion de la carrera, tanto a partir de

las clases y de las reflexiones que tuvieron lugar en esos espacios, como de las
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experiencias politicas y pedagogicas informales que tuvo la oportunidad de

desarrollar en la universidad.

Los propodsitos de la ensefanza de Ignacia y su conviccion son el resultado de
experiencias de formacién que recuerda con mucha precisién. Teje un hilo
conductor donde destaca los aprendizajes en situaciones que le dieron claridad
tedrica, que le permitieron definirse y que confrontaron esas definiciones con la
coherencia de sus decisiones didacticas. Sistematiza una linea coherente y
permanente de formacion que tuvo en ella gran resonancia, capaz de variar su
sentido de la ensefianza inicial, centrado en el servicio y la ayuda a los demas por
una perspectiva de cambio social. De acuerdo a las categorias de Angell (1998)
esta coherencia sistematica en las perspectivas de la formacion, habria permitido
a Ignacia reestructurar sus representaciones sobre los propdsitos de la

ensenfanza.

Cuando se representa su experiencia haciendo clases resalta las practicas en que
logra sus propositos. Omite, sin embargo, aquellas situaciones en que su
desempernio los desvia y se aproxima mas a practicas que ella misma experimentd
en la vida escolar y que hoy puede mirar con ojos criticos. Las tensiones de su
practica, entre sus propdsitos sociales y politicos y la exposicién destinada a la
presentacion de informacion, las resuelve a favor de los primeros en momentos
delimitados que son los que sus recuerdos significan, dejando un espacio mucho

menos relevante de reflexion y significacion a los momentos en que no lo logra.

Ignacia experimenta un proceso de cambio de sus representaciones sociales
durante su paso por la universidad, consecuencia de experiencias formativas
formales de gran significado para ella y que interpreta como parte de un hilo
conductor coherente y sistematico. El proceso de cambio es posible, ademas, por
su disposicion a seleccionar las orientaciones que son compatibles con las suyas.
Esta disposicion se desarrolla durante la carrera, en las experiencias personales
que vive en el espacio informal de formacién de la USACH, en los vinculos,
relaciones y proyectos que establece y que tienen para ella gran significado
afectivo y politico. Esa disposicion proviene también de sus experiencias
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anteriores a la vida universitaria, de su acercamiento a practicas de participacion
social y politica y de su disposicion a aceptar desafios intelectuales y de desarrollo

de su pensamiento social.

La concepcion del profesor de Historia para Ignacia es el resultado de su
trayectoria de vida. De la influencia afectiva que experimentd en la ensefianza
media y que la hace valorar la capacidad de desarrollar vinculos de empatia y
cercania con los alumnos y de la influencia formativa experimentada en la
universidad. De su concepcion destaca el rol de sujeto critico y de actor

socialmente comprometido del profesor de historia.

Su reflexion le permite hacerse consciente de los cambios que ha experimentado
su concepcion de la ensenanza en el proceso de formacion. Es capaz de hacer
sintesis de su origen en la etapa escolar y proyecciones de futuro hacia la vida
profesional. La fundamentacién de sus propdsitos es una cuestidon que considera
imprescindible y que valora. La desarrollé en espacios formales y sistematicos de
la formacion y en instancias de discusion extra académicas que las clases
motivaban, pero que se proyectaban a espacios sociales y politicos mas amplios
que incluian la amistad, los compaferos de pedagogia en historia y los de otras

carreras, con un proyecto pedagogico y politico comun.

Ignacia comienza a desarrollar su experiencia docente en espacios de formacion
formal. Su definicion de propdsitos, tan sélidamente elaborada y reflexionada,
debera aprender ahora a confrontarse con su practica, con su lealtad con esos

propdsitos y con su capacidad de reflexionar sobre esa lealtad.
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9.2. Diego: universidad y actitud reflexiva
9.2.1. Experiencia personal

Las representaciones de Diego sobre la ensefianza de la Historia y sus finalidades
estan relacionadas con su experiencia familiar antes de estudiar en la universidad.
Se originan en su vida cotidiana, en la comunicacion con su madre, a la que
admira porque a pesar de no haber concluido sus estudios secundarios sabia
mucho de historia, lo apoyaba en su tarea escolar y opinaba de politica, aunque
no tenia una definicion clara en ese aspecto. En este contexto, Diego aprende que
el conocimiento historico consiste en la posibilidad de comparar lo que ocurre en el

presente con el pasado y que en esto no se precisa de una definicion politica.

El entorno familiar esta también en las representaciones de Diego asociadas a su
decision de convertirse en profesor. Los estimulos recibidos en este aspecto por
ser un estudiante destacado en el area y que no necesitaba mayor esfuerzo para
obtener buenos resultados, son significados como un hito en su decision
profesional, lo que contrasta con su propia percepcién como alumno en las clases
de Historia, en las que generalmente se aburria y donde no encontraba respuestas
con sentido. Diego reconoce que sus habilidades influyeron de manera decisiva en su

decision de ser profesor.

La experiencia escolar de Diego se corresponde con la representacidon anterior. Al
evocar a sus profesores de historia rescata su caracter de buenas personas, la
cercania que podian establecer con sus alumnos y con él en particular, pero no
logra significar a ninguno que le entregara una perspectiva de la disciplina o de la
ensefianza que para él haya constituido una experiencia vital. En sus evocaciones
como alumno de historia se hace presente el tedio, la exposicion de materias con
escaso sentido, que no lograba vincular con el presente ni con la realidad, pero en
las que alcanzaba resultados destacados con mucha facilidad. Esta perspectiva
cambia cuando se asocia a acontecimientos de ensefanza especificos que vivio, a
experiencias de aprendizaje creativas, entretenidas y participativas. En estas
representaciones se materializa el concepto de Diego de ser un buen profesor de

Historia, un buen contador de historias, capaz de mantener el interés de sus
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alumnos, y también su mayor temor, repetir los modelos de ensefianza en que él

fue ensefiado y donde aprendio Historia.

En la experiencia personal de Diego no hay alusiones a intereses ni practicas
sociales o politicas ni en la ensefanza secundaria ni en la universitaria. El espacio
USACH en sus representaciones se circunscribe a las discusiones con sus
companeros de curso y de carrera, especialmente durante el ultimo periodo de la
practica, que para él ha sido una etapa de profunda reflexion, y donde los temas
han sido el debate sobre las finalidades de la ensefianza de la Historia, el
desarrollo del pensamiento critico y las experiencias exitosas o no, que han tenido

en estos meses de practica docente.

El espacio USACH para Diego ha significado poner sobre la mesa una perspectiva
de la enseflianza que lo ha enfrentado a varias tensiones. La primera, la exigencia
de tener que definirse en un ambito que no quiere o no puede hacer. La segunda,
lidiar con una perspectiva que se presenta como hegemonica en este contexto de
la carrera (la pedagogia critica) que le parece ambiciosa, dificil de implementar,
con la que no termina de identificarse, pero de la que tampoco abdica. La tercera,
confrontar su propia autocritica, por no tener una definicion clara sobre las

finalidades de la ensefianza cuando esta terminando la carrera.

9.2.2. Experiencia formativa

Cuando Diego toma posicion en relacion a las situaciones, acontecimientos o
personas relevantes en su formaciéon profesional, la opcidn es por aquellas
instancias que le permitieron tener una estructura o esquema de pensamiento que
le diera sentido a un periodo o a un proceso histérico. Mas alla de la vision
historiografica, lo relevante desde su perspectiva, es tener una estructura légica
que permita primero comprender y después ensefar un proceso. “Una buena
vision de la historia, con sus caracteristicas principales”, una estructura que

permita que los acontecimientos tengan sentido.

Diego reconoce que ha recibido una perspectiva en la formacion universitaria,

encaminada a desarrollar el pensamiento critico, y que concibe la Historia como la
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posibilidad de construir el presente y modificarlo. En su representacion, piensa
esta caracteristica como parte de la identidad de la carrera, no solo formativa, sino
que del perfil, que con matices, poseen mayoritariamente los estudiantes que
ingresan a estudiarla. Esta visidbn no se sustenta en referencias al proceso o a las
instancias formativas en que dicha perspectiva se desarrolla, ni al rol jugado por él

en la trayectoria, como participante, observador o resultado del proceso.

Por otra parte, la practica profesional ha significado para Diego una evocacion y
un espejo permanente. Un espacio que refleja sus afios como estudiante

secundario y que lo confronta con la posibilidad de repetir modelos.

En el proceso que duré la investigacion, su percepcién del contexto de la practica
se modifica. Inicialmente tiene una idea positiva del traslado de centro, la
posibilidad de cambiar de contexto social y académico. Posteriormente esto se
convierte en una desventaja. Un espacio de restricciones dado por la premura del
tiempo, la falta de competencias como tal de su profesor guia y las limitaciones y

falta de disposicion de sus alumnos ante una practica mas innovadora.

El componente humanista del estilo docente de Diego se manifiesta en su
practica, en el interés que despiertan en él sus alumnos, en su trato cercano, en la
atencion que pone a sus preguntas y en la disposicion a responderlas, en la

preocupacion porque participen.

9.2.3. Experiencia universitaria y las tensiones no resueltas

Diego se acerca a la ensefianza de la Historia a partir de los referentes aprendidos
en su familia. Estos referentes le transmiten significados que apuntan a la Historia
como leccion, al pasado como ensefanza y a sus protagonistas como personajes.
Diego aprende que se puede conocer y comprender la Historia, sin que eso se
traduzca en un posicionamiento politico definido ante la realidad y en el presente.
Su escolaridad fue una experiencia con poco atractivo valorico e intelectual, que
ya identificé durante sus afios de colegio y que la formacidén universitaria le ha

permitido confirmar. Esta perspectiva negativa de la ensefanza escolar debe
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confrontarla con los éxitos académicos que alcanza en ese modelo y que lo hacen

dudar de sus posibilidades de ensefiar con otras perspectivas y de otros modos.

La USACH, por su parte, lo confronta a un modo distinto de entender el sentido de
la Historia y de su ensefianza. Cuando define lo mas significativo de su formacion
en la carrera, opta por las instancias que lo ordenan interpretativamente, que le
dan la seguridad de aprender y enseiar desde una perspectiva que encuentra
l6gica, que puede también admirar pero que no significa adherir ni definirse

respecto de ella y que siempre es posible modificar.

La incompatibilidad entre su sistema de referencia proveniente de su experiencia
personal, la familia y la escolaridad, que pone en juego al momento de decidir ser
profesor de Historia, y las caracteristicas de la experiencia formativa que recibe en
la USACH, no son una contradiccion que Diego explicite, sobre la que haya
reflexionado, simplemente la incorpora como sumatoria y da como resultado un

eclecticismo que culmina en inseguridad e insatisfaccion.

Diego se resiste durante el proceso que durd la investigacion a definir sus
propoésitos o a identificarse con una perspectiva de la ensefianza. Mas que la
incapacidad o la no voluntad de hacerlo, lo que imposibilita esta accién es tener
que ubicarse en una perspectiva distinta a la mayoritariamente compartida por la
carrera, por sus companeros de estudio y por sus profesores, en una cuestion que
para Diego parece convertirse en un “deber ser”, en un actuar “politicamente
correcto” que no logra asimilar y que lo conducen a un eclecticismo forzado, que

atenta contra su identidad y su seguridad como docente.

Su preocupacion mayor es por lo que no logra hacer, el desarrollo del
pensamiento critico, la vinculacién del pasado con el presente. Su propdsito de la
ensefanza termina siendo finalmente “hacerlo lo mejor posible”, que sus

estudiantes comprendan lo que él ensefia, hacer buenas clases.

Sus representaciones de los propésitos y de ser un buen profesor de historia,
varian en el desarrollo de la investigacion dependiendo de si la respuesta fue

escrita u oral y en qué momento tiene lugar. En la medida que se avanza en el
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proceso y de que las respuestas son resultado de un intercambio de ideas,
pierden predominio las perspectivas que apuntan a la comprension de la realidad y
a su modificacion, para ganar terreno las opciones que se centran en los intereses
del alumnado, en la finalidad de establecer vinculos cercanos y de empatia y de

hacer clases que a los estudiantes les gusten y que tengan sentido para ellos.

En correspondencia con lo anterior, la configuracion de su perfil docente, que ha
venido aproximando esta investigacion, cambia durante el proceso. Los
componentes eclécticos se mantienen, pero va manifestdandose con notoriedad la

tensién respecto de su deber ser critico en favor de sus identidad humanista.

Diego tiene capacidades reflexivas, una actitud de introspeccion que lo hace
evaluar severamente sus decisiones y conductas en el desarrollo de su definiciéon
profesional. A lo largo de esta investigacion mostro interés y voluntad de escuchar,
debatir y mejorar. Identifica incongruencias entre lo que espera y lo que logra y

voluntad y disposicion de aprender y corregir.

Cabe preguntarse por las oportunidades formales que tuvo Diego durante su
formacion universitaria de reflexionar sobre estos aspectos y de las posibilidades
de hacerlo en un contexto de opciones que le permitiera construir con seguridad
su identidad docente. Cabe preguntarse por la influencia del espacio USACH
extraacadémico en su inseguridad, por el peso de una cultura que no termina de

compartir, pero que tampoco puede abandonar.

Diego no quiere ensefiar con los modelos que él estudié en la escuela, pero no se
siente representado por el modelo que, cree, debe seguir porque estudid en la
USACH. No ha tenido opcion de desarrollar otro y aunque ha tenido disposicion de
modificar sus representaciones originadas en su familia y en la escuela, la
formacion no le ha ofrecido la sistematicidad, ni las experiencias necesarias, de
acuerdo a Angell (1991), para que se adhiera a perspectivas incompatibles con
sus representaciones de origen. Su capacidad reflexiva y su disposicion al

cambio, son condiciones para un camino de coherencia y de seguridad docente.
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9.3. Macarena: universidad y la conciencia de la formacién
9.3.1. Experiencia personal

Las representaciones de Macarena sobre la ensefianza provienen de su infancia,
de los juegos de ensefiar que disfrutaba y que aprendié de su madre y de sus tias
profesoras. La opcién por la pedagogia no fue algo que su familia le estimulara
premeditadamente, su buen desempefio académico en el liceo les hizo desear
otra profesion para ella, pero en la interpretacion de Macarena esta es una
decision sobre la que tenia temprana claridad. Su experiencia familiar aparece
también como una referencia al momento de fundamentar los propésitos de la
ensefianza de la Historia y el sentido politico que ella le atribuye. Macarena
destaca pertenecer a una familia de izquierda y, sin embargo, no haber construido
desde alli el sentido politico de la ensefianza de la Historia, lo que otorga

relevancia en dicho proceso a experiencias posteriores en su vida.

La experiencia escolar de Macarena y su influencia en sus representaciones sobre
su opcion profesional, son interpretadas a partir de dos sistemas de referencia. El
primero se relaciona con las practicas de servicio social que le dio la oportunidad
de desarrollar el liceo y que para ella significd trabajar tempranamente con nifios y
jévenes y vincular sus representaciones con el sentido social que atribuye a la
ensefanza. El segundo es de caracter politico, y corresponde al contexto de
movilizacion estudiantil que tiene lugar en el afo 2006 (revolucién pinguina)
cuando estaba en el ultimo afio de secundaria. Aunque no participé directamente
de ese movimiento, Macarena lo significa como un hito en el cambio en la
perspectiva que tenia sobre la ensefanza de la Historia, resultado de cédmo sus
profesoras de entonces vincularon la coyuntura politica y social para ensefar
Historia y Ciencias Sociales. Macarena experimenta en este proceso la conciencia
del cambio que la ensefianza de la Historia puede significar en la comprension de
la realidad y en la posibilidad de opinar y de tomar posicion de una joven, en este
caso, ella misma. Por otra parte, este hito le permitid precisar la eleccién
disciplinaria de su opcion profesional por la pedagogia, tempranamente decidida,

para que esta fuera la ensefianza para la comprension del medio social.
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El espacio USACH, que define como el sentido social de la universidad, esta en
las representaciones de Macarena antes de ingresar a estudiar, a través de la
influencia de sus profesoras de historia egresadas de la USACH, y de su abuelo,
que estudio en la Escuela de Artes y Oficios de la universidad. Macarena significa
la decision de estudiar en esta universidad como lo mejor que pudo pasarle en la

vida.

Macarena interpreta el espacio USACH como un ambiente integrado por los
profesores y las clases que realizan, por las conversaciones en el patio de
Historia con sus comparferos y amigos y por las discusiones en la Asamblea. En
su representacion este espacio constituye una comunidad que trasciende la etapa
estudiantil y que le da la conviccion que en los liceos de Santiago hay muchos

profesores que estan ensefiando con los mismos propositos.

En este espacio se organiza un colectivo de educacion para jovenes, donde
Macarena proyecta sus intereses sociales de formacion iniciados en la ensefanza
secundaria, pero ahora con una definicion y un objetivo politico. Es en este
espacio donde, en su interpretacidon, ha aprendido a comprender la realidad, a ser
consiente dia a dia de los progresos que alcanzaba, y a redefinir con conviccién y

seguridad los propdsitos de su ensefianza.

9.3.2. Experiencia formativa

El principal significado que Macarena atribuye a la formacion recibida en la
USACH es la mirada analitica que le proporciond, haber aprendido a cuestionar el

conocimiento, el pasado, el presente y la sociedad.

La representacion sobre su experiencia formativa es la de un proceso que se fue
construyendo lenta y paulatinamente y donde ella ha sido muy consciente de sus
aprendizajes y progresos. En ese trayecto se ve a si misma con las dificultades
que debid experimentar en sus inicios al enfrentarse a lecturas y tematicas de
gran complejidad, o a exigencias y perspectivas que no compartia o no llegaba a

comprender. En su interpretacion al finalizar la carrera, es consciente de la
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contribucion de cada una de esas instancias, que comprende cémo el paso

necesario para alcanzar nuevos aprendizajes.

En ese proceso valora la formacion que, aunque compleja, la obligd a estudiar en
profundidad, a descifrar o esencial en las distintas posturas epistemoldgicas, a
tener la claridad tedrica que sustentaran sus propdsitos de transformacion social, a
establecer los nexos entre los procesos estudiados y la realidad social y a
preguntarse para qué queria ensefar Historia y Ciencias Sociales. Sin esta
claridad, de acuerdo a su conviccion, la Historia y su ensefianza estarian muertas

y para ella no tendria sentido ser profesora.

Este proceso formativo le habria permitido, en su interpretacion, comprender que
ensenar Historia y Ciencias Sociales contribuye a la transformacion social, en
tanto que su opcion de trabajar en un colectivo de educacioén informal con jovenes,
es significada como consecuencia de esta formacion. Como la posibilidad de
relacionar su teoria y su practica, de vincular sus necesidades intelectuales, con

sus necesidades de trabajo politico concreto.

En la practica pedagogica las experiencias mas significativas para Macarena
corresponden a la modalidad de trabajo con su profesora tutora y su grupo de
practica, definido como un espacio para discutir y para fundamentar por qué se
tomaban determinadas decisiones didacticas. Ubica el origen de estas
experiencias en las clases de didactica, cuando debia responder por los objetivos
que perseguia con su ensefianza y, sobre todo, qué queria que lograran sus
estudiantes. Identifica estas actividades como guias para generar reflexion, como

instancias para pensar mejor y mas detenidamente lo que se decidia y se hacia.

El rol que atribuye a su tutora de practica es significativo, la llevé a preguntarse
por los tipos de inteligencia y por los modos diferentes de aprender. A ella misma,
le “bajo los humos”, haciéndole ver sus debilidades, cuando estaba muy
acostumbrada a recibir solo felicitaciones.
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9.3.3. Experiencia universitaria y el refuerzo de la finalidad docente

Macarena inicia la construccion de su pensamiento de ser y de decidir ser
profesora en su ambiente familiar. La vinculacion afectiva con la docencia y la
satisfaccion de ensefiar, las aprende y las significa en un espacio de cercania y de

reconocimiento.

Sus representaciones de la ensefanza de las ciencias sociales para comprender
la realidad, tomar posicién y modificarla, comienzan a construirse en su ultima
etapa escolar, conjuntamente con la profundizacion de su representacion de la
USACH como un espacio de crecimiento personal e intelectual y con sentido
social. Este contexto resulta fundamental en las ideas de Macarena, por cuanto
experimenta de manera personal los cambios que puede generar en el
pensamiento y la conciencia de una persona la ensefianza de las ciencias

sociales.

La formacion que recibe Macarena cuando decide estudiar en la USACH es
perfectamente compatible con las representaciones que habia comenzado a
desarrollar, especialmente en el ultimo ano de su ensefanza secundaria. Las
representaciones de Macarena, de acuerdo a los conceptos de Angell (1998),
experimentaron una expansion o adicion que reforzaron sus representaciones
previas. En ese proceso es capaz de identificar hitos que le permitieron ir
construyendo una base tedrica y preguntarse y reflexionar sobre los propdsitos de
sSu ensefanza, y durante la practica, detenerse en los aprendizajes que esperaba

lograr con sus estudiantes.

El espacio informal de la USACH jugé un rol relevante en este plano. Macarena lo
define como una comunidad que supera los ambitos espaciales y temporales de la
formacion, porque se proyecta en las relaciones con comparieros egresados y de
cursos posteriores, en el ejercicio profesional de la educacion formal una vez
titulados, en el trabajo realizado en espacios informales de educacion y en algunos
casos en la militancia en colectivos de educacion popular. Macarena es parte de
esa comunidad, tiene roles protagdnicos y construye y consolida su identidad
docente en ese contexto.
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Macarena materializa los propdsitos de su ensefianza a través de la perspectiva
tedrica de la disciplina y de la didactica cuando selecciona contenidos, elabora
materiales didacticos y disefia actividades de aprendizaje para sus clases. Esta
perspectiva se tensiona en la practica con el rol que ella asume. Tiende a
responder y resolver los problemas que propone a sus alumnos. Su actitud puede
originarse en su dificultad para restarse protagonismo, o en la prioridad de que la

clase funcione y prosiga tal y como la habia programado.

La reflexion de Macarena sobre su propia practica pone énfasis en la estructura de
su planificacién y en los propésitos, dos cuestiones sobre las que tiene gran
claridad y conviccion. Esta claridad y conviccion es producto de extensos y
profundos procesos de reflexion realizados en los espacios formales e informales
de la formacién, que se sustentan ademas en una conviccién politica. Su
perspectiva a este respecto es, en general, satisfactoria, cree cumplir con sus
propositos en las clases, en la medida que entiende que se trata de un proceso de

larga duracion y que requiere de un ejercicio intelectual arduo y sistematico.

9.4. Elisa: universidad y perspectiva humanista
9.4.1. Experiencia personal

La influencia familiar de Elisa en sus representaciones se relaciona mas con la
Universidad de Santiago que con la pedagogia y la ensefianza de la Historia.
Estas provienen de la cercania geografica de su casa familiar con la universidad y
con la percepcion de su padre respecto a la Universidad Técnica del Estado como
la “universidad del pueblo”, en relacion al proyecto educacional implementado en
la entonces UTE, durante el gobierno de la Unidad Popular. Elisa interpreta que de
no haber abortado este propdsito con el golpe de Estado de 1973, ella no seria la

primera generacion de su familia en acceder a la formacién universitaria.

Sus representaciones sobre la pedagogia y su opcion profesional, en cambio,
estan fuertemente influenciadas por su experiencia escolar, especialmente por el

modelo de una profesora que le hizo clases durante toda su ensefanza primaria
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(ocho afos) y que se constituye en punto de referencia para su definicién de la
pedagogia en dos ambitos. En primer lugar como una relacion personal de
cercania, compromiso y preocupacion por las necesidades del alumnado y, en
segundo lugar, como una tarea académica destinada a transmitir el conocimiento,

en este caso, la comprension del pasado.

Las representaciones de Elisa sobre el profesorado y la ensefianza de la Historia
se construyen a partir de este modelo y de otros que vivencia durante su
formacion secundaria. Esto le da la oportunidad de confrontar conscientemente
perspectivas sustentadas en el valor y en la transmisidn del conocimiento, con
otras que ponen énfasis en temas hasta entonces para ella desconocidos, como la
historia reciente de América Latina o la alusion a personajes vinculados a causas
libertarias y a la defensa de los derechos humanos y destacados en su
interpretacion, como personas, como seres humanos, no como actores politicos.
En esta confrontacion tuvo ademas la oportunidad de experimentar y valorar

practicas donde fue posible debatir y discutir.

Una buena profesora de Historia, de acuerdo al modelo en que aprendié Elisa,
tiene capacidades narrativas para incitar el interés por el pasado y capacidades
pedagogicas para desarrollar el interés cientifico por el conocimiento. Una buena
profesora de Historia se renueva en sus conocimientos y es sdlida
conceptualmente, propicia métodos participativos, innovadores, que den la
posibilidad de opinar y debatir. Una buena profesora conoce en profundidad a sus
alumnos, se interesa por sus problemas mas alla de lo académico. Una buena
profesora, como su profesora de la ensefianza primaria, se excluye de participar
en las demandas gremiales de sus colegas, cuando eso significa que sus alumnos

pierdan clases.

Elisa no tiene representaciones de la ensefanza de la Historia vinculadas a
experiencias politicas ni durante su etapa escolar ni en la universitaria. En las
representaciones de Elisa, tampoco se explicitan vivencias en el espacio USACH

que la hayan influido.
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9.4.2. Experiencia formativa

Para Elisa, el quiebre fundamental en su formacién fue comprender como se
construye el conocimiento y los intereses que hay detras de esa elaboraciéon. Eso
incluye la propia experiencia de construir, las posibilidades de investigar que le
dieron los cursos de la carrera, lo que le permitid definir intereses y dudas
personales sobre el conocimiento historico. En esta misma linea, valora las
experiencias formativas que la acercaron a interpretaciones alternativas de los
procesos y de los periodos historicos, a perspectivas de analisis que ponian en

duda miradas muy arraigadas en el curriculum escolar.

El valor que da a esta dimension de su formacion, se contradice sin embargo con
una carencia que identifica en la misma: no haber profundizado en visiones mas
panoramicas de periodos y de procesos histéricos, contradiccion de la que,

senala, es perfectamente consciente.

En el desarrollo de su Practica profesional valora la posibilidad de discutir sobre la
pertinencia de las actividades programadas. Situa el inicio de estas experiencias
en los cursos de didactica y su prolongacion en los intercambios con su tutor de
practica, que inquiere sobre los logros y sentidos que tienen sus decisiones para
ella y para sus estudiantes. Incluye en estas experiencias a sus companeros de
carrera y destaca que el resultado para ella, ha sido girar de una perspectiva mas
bien expositiva hacia una mas constructivista de la ensefianza y preguntarse

permanentemente por la voz de sus alumnas.

9.4.3. Experiencia universitaria e incompatibilidad de paradigmas

Los componentes tradicionales y humanistas del perfil docente de Elisa, se
acrecientan o se desdibujan dependiendo de qué aspectos de su ensefanza se

consideren.

El componente humanista se manifiesta en la centralidad que tienen sus alumnas
tanto en la programacién de clases, como en la implementacion de las mismas vy
en la reflexion que hace de ellas. Este componente es consecuencia del modelo

que admir6 y con el que aprendié durante la ensefianza primaria y ademas de las
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experiencias donde ha debido responder por los intereses, necesidades y

posibilidades de aprendizaje de sus alumnas, durante su formacién universitaria.

El componente tradicional se materializa en la seleccion de contenidos y en las
habilidades que privilegia desarrollar cuando ensefia, y aqui también parece haber
una influencia importante de las experiencias en las que Elisa aprendidé Historia

durante su ensefanza escolar.

Elisa es consciente, y valora, la perspectiva en la que ha sido formada en la
USACH, los énfasis en la construccién del conocimiento, las interpretaciones
histéricas alternativas, la conciencia sobre los intereses que hay detras de esas
interpretaciones y el cuestionamiento de las decisiones de ensefianza. Al mismo
tiempo, es muy enfatica en sefialar que no se posiciona desde lo critico, que su
finalidad en la ensefanza no es cambiar el mundo y que no expresa sus posturas

politicas con sus alumnas, porque no quiere tener injerencia sobre ellas.

La representacion anterior configura la disposicion de Elisa respecto a la
formacion recibida en la universidad. Se relaciona con el componente politico que
ella visualiza en esta formacién y que en su interpretacion corresponde a tomar
posicion ante la contingencia y eventualmente con influenciar el pensamiento de
los alumnos. Esta representacion pone una barrera que opaca el componente
académico de su formacion que Elisa valora, sustentado en una perspectiva que
problematiza la construccion del conocimiento y de la realidad, para materializarse
en una practica que en la seleccidon de contenidos y en las habilidades que
estimula, se acerca mas al modelo en que ella misma aprendié durante la

ensefanza primaria y que tiene gran relevancia en sus representaciones.

Elisa no vincula su identidad docente con un compromiso ni con una practica
politica, contrariamente, ve en este posicionamiento riesgos que atentarian contra
la autonomia y la libertad de sus alumnas, mas aun, considerando el proceso de
construccion de si mismas en que se encuentran. Su opcion es basicamente el

desarrollo y el aprendizaje de sus alumnas. En esta perspectiva adquiere peso la
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imagen de la profesora que no participa de las demandas gremiales de los colegas

con que trabaja, privilegiando el derecho a estudiar de sus estudiantes.

En esta dimension su sentido humanista de la ensefianza escolar de las ciencias
sociales adquiere relevancia. Que sus estudiantes se comprendan a si mismas,
gue conozcan sus raices, que se identifiquen cdmo personas, que comprendan
que tienen una familia y antepasados, y que en esa identidad radica su
trascendencia y su rol en la sociedad. Mientras, ella garantiza estas cuestiones
confiando en sus estudiantes, escuchandolas, interesandose en lo que les pasa,
garantizando su libertad y su autonomia y motivandolas con metodologias

innovadoras.

La incompatibilidad entre los paradigmas escolares y universitarios en que Elisa
aprendié Historia y Ciencias Sociales, siguiendo la linea de Angell (1991),
conducen a que seleccione al momento de implementar su practica, aquellos que
para ella tienen mas significado y con los que se identifica mas, de acuerdo a sus
concepciones politicas e ideolégicas. Su perspectiva de la ensenanza es
humanista y en esa condicion privilegia por el desarrollo de sus estudiantes, que
es un modelo que conoce bien y en el que logra desenvolverse con habilidad. Ese
mismo conocimiento le impide optar por las perspectivas disciplinarias que valora
de su formacion universitaria, por la posibilidad de comprender la realidad en su
complejidad, para terminar ensefiando con las perspectivas que conoce mejor y

que aprendio en la escolaridad.

Lo anterior, a pesar de la clara conciencia de Elisa de como ella misma aprendio
ciencias sociales en su vida escolar y universitaria: desde su concepcioén de la
Historia como un relato fascinante hacia su sentido como herramienta para

explicarse el mundo, buscar sus propias respuestas y tomar decisiones.

Cuando reflexiona sobre su quehacer docente, se centra exclusivamente en lo que
termina siendo su propdsito de la ensefianza, que sus alumnas participen y que

tengan un rol activo en la construccion de su propio conocimiento y aprendizaje.
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La satisfaccion de Elisa por el logro de este propdsito desdibuja la posibilidad que
analice de manera mas integral y compleja la ejecucion de su clase. Por ejemplo,
las caracteristicas de los contenidos que selecciona y la coherencia de estos con

los enfoques que, segun sefiala, valora haber sido formada en la universidad.

9.5. Camila: universidad y posicionamiento docente
9.5.1. Experiencia personal

El rol que juega la familia de Camila en la construccién de sus representaciones se
relaciona con la pasion por el conocimiento y el saber que le inculcaron. Hoy,
después de su formacion en la USACH, con una convivencia que se ha

enriquecido a partir de sus convicciones y de su posicion ante la realidad.

La formacion escolar tiene un lugar preponderante en las representaciones de
Camila. Se personifican en la profesora y en sus clases de Historia del ultimo afio
de secundaria. Estas clases son valoradas como un espacio de libertad, disidencia
y tolerancia para conocer la realidad, para abrirse a la critica y la discusion y para

entender temas de interés politico y social en el presente.

Su profesora de Historia representa para Camila la disposicion a responder a sus
inquietudes, la orientacién y formacion en sus intereses académicos y ser la
responsable en su decision de abandonar la opcion por la psicologia y estudiar

Historia.

Camila no hace alusion a compromisos o experiencias politicas ni durante su
educacion escolar ni en la universitaria. Destaca, sin embargo, la actividad
permanente que se desarrolla en ese plano en la universidad, que permitiria estar

en el escenario “donde pasan las cosas”.

En sus representaciones el espacio USACH es un tipo de relacion que se da en la
carrera, de la que participan docentes y estudiantes y que se caracteriza por la
cercania, la comunicacién y la posibilidad de tener discusiones mas alla de la sala

de clases.
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9.5.2. Experiencia formativa

La experiencia formativa tiene gran significado en las representaciones de Camila.
De acuerdo a su interpretacién, su posicionamiento como profesora, fundamental
en su identidad docente, seria consecuencia de la formacién recibida en la
USACH.

Camila sustenta este alcance, en la identidad que siente con las perspectivas
historiograficas, didacticas, politicas e investigativas que caracterizan al
departamento de Historia, cuestion que conocia al momento de postular a la

universidad y que define como una orientacion critica y diversa.

Reconoce una linea formativa desde que comenzd a estudiar la carrera, basada
en la discusidon y encaminada a desarrollar el pensamiento critico y a construir y
cuestionar el conocimiento. En su perspectiva, es lo mas potente que le ha dado la
universidad. Traza un hilo conductor en su formacion, que le permite identificar
tres hitos a partir de los cuales desarrolla sus fortalezas y convicciones sobre la

ensefanza de la Historia y sobre su identidad docente.

El primero corresponde al ramo de epistemologia al comienzo de la carrera, que
define como un descubrimiento casi emocional, que le permitid identificar lineas
interpretativas, corrientes tedricas, entender como se construye el conocimiento,
tener una mirada critica ante las perspectivas de la Historia y ubicarse ella misma
en una teoria, cuestiones que considera imprescindibles para continuar y avanzar

en el desarrollo de la carrera y tener mas herramientas para ensefiar.

En segundo lugar los ramos de didactica, que significa como una de las instancias
que le permitieron irse enamorando de la pedagogia, cuando su opcion inicial por
la carrera se vinculaba exclusivamente a la disciplina histérica y a formarse como
investigadora. Identifica en estos ramos la posibilidad de ligar su finalidad politica
con la ensefianza, tener herramientas para leer el curriculum, para desarrollar el
pensamiento social en sus alumnos y para implementar estrategias y propuestas

coherentes con sus propdsitos.
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En tercer lugar en este proceso se ubica su experiencia en la practica, donde
destaca el rol de una tutora inquisidora respecto a las decisiones que proponia y
elaboraba, dando lugar a un ejercicio muy positivo de defender y argumentar. En
este contexto valora ademas, la posibilidad de sumar a la discusion a sus
compafneros de grupo de practica y aquellos con los que compartia centro
educacional. El espacio de la practica la ha hecho consciente, ademas, de las
herramientas que le ha dado la formacion para descifrar la compleja realidad de la

escuela.

9.5.3. Experiencia universitaria y compatibilidad de propdsitos

La principal influencia de Camila en sus representaciones de la ensefianza es de
caracter académico. Provienen de las inquietudes y herramientas que le
proporciona su profesora en la ensefanza secundaria para comprender el mundo,
y de los fundamentos tedricos y experiencias reflexivas que le facilita la carrera

universitaria para construir su posicionamiento como profesora de Historia.

El principal rasgo de su identidad docente es la finalidad politica que atribuye a la
ensefanza de la Historia. Esta identidad comienza a gestarse en la escuela, bajo
la influencia de una profesora que convierte las clases de Historia en un espacio
de discusion y reflexion sobre la realidad, pero termina por consolidarse
fundamentalmente, como consecuencia de la formacion formal recibida en la
universidad. Los propésitos de la ensefianza de Camila son resultado de su
disposicion por una ensefanza teorica, politica e ideoldogicamente relevante para
ella, en la medida que es prolongacion de sus representaciones sobre la Historia,
la ensefianza y el mundo, que habia comenzado a elaborar en su educacion
secundaria. En otras palabras, su disposicion proviene de la relevancia y

compatibilidad con sus ideas previas (Angell, 1998)

El componente académico es el elemento clave en la configuracion de las
representaciones sociales de Camila. En él radica la solidez de su conviccion.
Comienza con su adscripcion por la Historia como disciplina para comprender el
mundo y prosigue con la relevancia que otorga a las definiciones teodricas en la

posibilidad de posicionarse como profesora.
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Representa una linea conductora en su formacion académica, que le permite
significar los hitos clave en que fue desarrollando y consolidando sus convicciones
tedricas y practicas sobre la ensefianza de la Historia. En esa linea no aparecen
experiencias extraacadémicas o practicas politicas. Su posicionamiento politico de

la ensefanza es desde su quehacer en el espacio formal del aula.

En la experiencia de la practica integra sus aprendizajes con su experiencia como
estudiante del sistema escolar, que esta muy presente en sus recuerdos y
reflexion, cuando planifica y programa sus clases y cuando piensa qué opinaran
de ella sus alumnos. En esta experiencia, vuelve sobre el modelo que represent6
para ella su profesora de secundaria, congruente con la formacion y convicciones

que desarrollé y consolidd en su formacién universitaria.

Las tensiones que entran en juego en el posicionamiento de Camila durante su
practica no tienen que ver con sus experiencias personales o con los resabios de
experiencias de aprendizaje que no logra conciliar. Se relacionan mas bien con el
contexto, con la obligacion de tener que adecuarse a exigencias de ensehanza
que no comparte, pero que no puede trasgredir en el escenario de obligaciones y

protocolos de la Practica Autonoma.

En coherencia, su principal conviccion ademas de querer formar a sus estudiantes
en el desarrollo del pensamiento critico, es la conviccidon en las posibilidades de
autonomia que poseen los profesores para interpretar e implementar el curriculo.
Lo que mas valora en un docente es que tenga un posicionamiento personal y

politico, que sepa donde se ubica y que se haga cargo de esa posicion.

La reflexion de Camila sobre la ensefianza y su labor se centra en el sentido
politico que atribuye a la ensefianza de la Historia y sobre la necesidad y medios
que hay que emplear para ser coherente. Su reflexion pone énfasis en los
aspectos de su quehacer coherentes con su éptica de la ensefanza y en los que
tuvo autonomia al momento de decidir. Omite referirse en extenso a dimensiones
qgue no la identifican, pero reflexiona en un proyecto de construccion profesional en

que mira su historia y se proyecta al futuro.
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10. LA INVESTIGACION Y SUS RESULTADOS

El analisis realizado hasta aqui ha permitido conocer a los profesores formados en
la Universidad de Santiago de Chile. Sabemos de las tendencias generales que
caracterizan el pensamiento docente del grupo y también de sus particularidades.
Estamos al tanto de sus experiencias personales y como ellas han contribuido en
la conformacion de ese pensamiento. Nos hemos ido aproximando a sus
experiencias formativas en la universidad y hemos podido comprobar cuales de
ellas son mas significativas, son vitales, en su pensamiento como profesores de
Historia. Hemos podido ir proyectando las fortalezas de esa formacion y los
ambitos que necesitan ser reforzados o reformulados para que los futuros

docentes tomen decisiones didacticas coherentes y fundamentadas.

La finalizacién de este trabajo sistematiza y profundiza las conclusiones parciales
que han venido desarrollandose hasta aqui. Precisa los alcances de la
investigacion. Confronta sus resultados con los objetivos originalmente
propuestos. Analiza los métodos utilizados especialmente en lo que respecta a los
instrumentos de la investigacion. Finalmente, vuelve sobre los supuestos a partir
de los cuales se proyecto la investigacion y desde alli, dirige la reflexién a las
proyecciones que tendra este trabajo en la formacion de los estudiantes que
actualmente, y en el futuro, se convertiran en profesores de Historia y Ciencias

Sociales de la Universidad de Santiago de Chile.

10.1 Sobre sus alcances

Este cierre comienza explicitando los alcances de la investigacion. El primero se
relaciona con su finalidad central, las miradas que han de realizarse para
conseguir una formacion mas coherente con los principios que sustentan el
modelo de profesor que aspira a formar el Departamento de Historia de la USACH.
En la medida que ese modelo corresponde a una definicion particular de esta
unidad académica, sus resultados no son extrapolables a otras realidades,
inclusive en la formacion de otras especialidades docentes de la misma

universidad.
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Como todos los resultados provenientes de una investigacion cualitativa, de
estudios de casos, estos pueden utilizarse como espejos para mirar otras
realidades y transferir sus métodos de analisis, siempre y cuando se tengan en
cuenta los contextos, que pueden ser muy diferentes en otras realidades

formativas chilenas o internacionales.

El segundo alcance tiene que ver con la modalidad de observacion de practicas
que considero la investigacion. La observacion de una sola clase no permite hacer
generalizaciones ni proyecciones del ejercicio docente de estos estudiantes, por
cuanto no se logran resguardar las condiciones imprevistas o casuales que
pudieron alterar su ejecucioén, incluyendo mi propia presencia. Como ha quedado
claro en el desarrollo de este trabajo, mi objetivo no era emitir un juicio de valor
sobre la practica observada en cada uno de ellos, sino averiguar la coherencia
entre lo que decian en sus declaraciones, escribian en sus programaciones y

hacian en la sala de clases.

10.2. Sobre los objetivos

El primer objetivo me permiti6 caracterizar los perfiles docentes de los

estudiantes de pedagogia en su ultimo semestre de formacion.

El pensamiento docente mayoritario de los estudiantes de Pedagogia en Historia y
Ciencias Sociales de la USACH, cuando estan terminando su formacion,
corresponde a una perspectiva critica. La mitad de los dieciséis estudiantes que
participaron de la primera etapa de la investigacion, fueron identificados con ese
perfil. Sus razones para decidir estudiar pedagogia son sociales y politicas:
contribuir a la comprension de la realidad social, mejorar la calidad de la
educacion en Chile y desarrollar el pensamiento critico de los jévenes. Para los
dieciséis estudiantes el propdsito de la ensefianza de las ciencias sociales transita
entre comprender el presente con el objetivo de construir una sociedad mas libre y
justa y comprender para cuestionar las interpretaciones de la historia y no dejarse

dominar.
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El predominio de una identidad critica en este grupo de estudiantes se
corresponde, salvando las distancias, con los resultados de la investigacion de
Evans (1989). Se aleja, sin embargo, de la heterogeneidad con que los
estudiantes que investigan Godman y Adler (1985) significan la ensefianza de las
ciencias sociales, y de los recuerdos que los estudiantes de la investigacion de

Crowe, Hawley y Brooks (2012) tienen de sus profesores de la etapa escolar.

Las representaciones sobre el significado de ser un buen profesor de Historia en
este grupo tienen un marcado signo humanista. Al igual que en la investigacion de
Crowe, Hawley y Brooks (2012), la preocupacién y compromiso con sus
estudiantes son dimensiones claras y presentes entre los primeros dieciséis
futuros profesores que participaron de esta investigacion, alcanzado casi al cien

por ciento.

Un porcentaje considerable, un tercio, corresponde a un perfil docente de caracter
ecléctico. Sus definiciones incluyen componentes criticos cuando se trata de
definir las razones para ser profesor o las finalidades de la ensefianza, humanistas
cuando hay que precisar un tipo de vinculacién con los alumnos y decididamente
tradicionales cuando se trata de las posibilidades de autonomia del profesor como
gestor del curriculum o del rol del estudiante como protagonista y constructor de

su aprendizaje.

La falta de confianza en las capacidades de autonomia del profesor y las dudas en
las ventajas del aprendizaje por indagacion, son caracteristicas que, en menor
medida, atraviesan también a los estudiantes de perfil critico, de acuerdo con las
respuestas al cuestionario. Estas respuestas permitieron concluir que los
estudiantes se ubican en perspectivas criticas y humanistas cuando se trata de
identificarse con los fines, valores y contenidos de la ensefanza, pero que dudan,
o son decididamente mas tradicionales, cuando los aspectos sobre los cuales
deben pronunciarse tienen relacion con los métodos de ensefanza, con los
recursos o el papel que deben jugar en el aula estudiantes y profesores. En otras
palabras, son mas progresistas cuando se trata del deber ser, de cuestiones mas
abstractas, como los valores o las finalidades de la ensefianza de las ciencias
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sociales, pero bastante mas tradicionales cuando se trata de la practica cotidiana
en la sala de clases, de los métodos con los que ensefian, de las caracteristicas

de las relaciones que propician entre ellos y sus estudiantes.

Estas conclusiones parciales fueron examinadas a la luz de las experiencias de
cinco estudiantes. Sus respuestas y testimonios en entrevistas, sus narraciones
escritas, sus decisiones didacticas en la programacion y en la implementacion de
sus clases me permitieron reconstruir y analizar los propdésitos de su
enseianza, la relacion de estos con su pensamiento docente y con las
clases que programan e implementan, que es el segundo objetivo de la

investigacion.

Los propésitos de la ensefianza son un componente clave en la definicion del
pensamiento docente. Los propdsitos dan cuenta de la perspectiva que se tiene no
solo de la ensefianza de la historia y las ciencias sociales, sino también de las
ideas bajo las cuales se concibe el funcionamiento, la conformacion y las
posibilidades de cambio de la sociedad y de la definicion del ser humano y de la
humanidad. La claridad en los propdsitos de la ensefianza, por tanto, da cuenta de
la lucidez y de la definicibn en estos otros aspectos y de las posibilidades de

llevarlos a cabo con conviccion.

Esta premisa permite comprender uno de los supuestos fundamentales en la
formacion del profesorado de historia y ciencias sociales y en el que se sustentan
las investigaciones de, entre otros, Barton y Levstik (2004) y de Van Hover y
Yeager (2007) y mi propia investigacion. Para entender las decisiones didacticas
de los profesores es imprescindible comprender los propdsitos que atribuyen a la

ensenfanza.

La definicién de los propdsitos de la ensefianza comienza a construirse en la
etapa escolar y es un ambito en el desarrollo del pensamiento del profesor en que
las representaciones ejercen gran influencia. Esta definicion contintia en la etapa
universitaria y la direccion que siga dependera de tres cuestiones: de la

compatibilidad entre los propésitos forjados en la escolaridad y las perspectivas
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que orientan la formacion universitaria; de las posibilidades de discutir y
reflexionar sobre esos propositos durante la formacion; y de las experiencias de
analisis de las decisiones didacticas y de las practicas de ensefianza a la luz de

€S0Ss propositos.

La claridad en la definicion de los propdsitos de la ensefianza de la Historia y las
ciencias sociales es el aspecto que mejor caracteriza a las estudiantes de
pensamiento critico. Estos propdsitos tienen sentidos sociales y politicos: que sus
estudiantes vinculen las tematicas historicas y sociales que estudian con el
presente y con la realidad, que tomen posicion respecto de las problematicas que

aprenden y que planteen posibilidades de cambiar la realidad.

La certeza en la definicion de propdsitos de este grupo proviene de su conviccion
de como la sociedad se ha conformado histéricamente, de las condiciones que
explican sus caracteristicas actuales y de como se la imaginan en el futuro. Esta
claridad nace en la etapa escolar, todas estas estudiantes tuvieron experiencias
que las vincularon con esta perspectiva de la ensefianza de la Historia y con esta
vision de la sociedad. En todos los casos hubo un componente politico: la
contingencia, las perspectivas de ensefianza de sus profesoras o su propio interés
o participacién en este plano. En todos los casos recuerdan con claridad estas

experiencias y las ubican como parte esencial de sus biografias como profesoras.

Todas ellas encontraron en la linea formativa de la universidad la posibilidad de
reconstruir, profundizar y consolidar esos propésitos. Recuerdan hitos vy
experiencias significativas en ese proceso, que fueron capaces de leer porque
tempranamente se identificaron con esa linea, le otorgaron sentido y la
convirtieron en parte central de su reflexion. En palabras de Angell (1991; 1998)
tuvieron la disposicion para seleccionar los estimulos relevantes y compatibles con
sus representaciones de origen. Las clases de epistemologia, la necesidad de
posicionarse en las clases de didactica y de fundamentar sus decisiones durante
la practica constituyeron para ellas la posibilidad de fundamentar, de reflexionar
sobre sus propédsitos y, en ese proceso, consolidar sus convicciones. Bajo la
perspectiva de Newman, Shaver y Strong, citados por Hawley (2010), de poner en
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curso un proceso intelectual y ético capaz de transformar las representaciones y

de perturbar los habitos y las decisiones didacticas.

Dos de ellas al menos, acompafaron este proceso con participacion y accion
politica y en esos espacios la definicidon de propdsitos continuo profundizandose y

consolidandose.

Durante el ejercicio de su practica estas profesoras de pensamiento critico,
concretan sus propositos. Vinculan las tematicas que ensefan con situaciones
actuales y relevantes socialmente, eligen categorias conceptuales que permiten
explicar la realidad social en su complejidad, disefian actividades que consideran
analisis fundamentados y que permiten a los estudiantes distinguir los intereses y
las interpretaciones que hay en una fuente de informacion, tomar posicion ante las

problematicas que estudian e imaginar posibilidades de cambio.

La implementacion de estos propdsitos en la practica se circunscribe a momentos
bien acotados de la clase, que son en los que logran resolver las tensiones que se
oponen a su ejecucion. Estas tensiones son de tres tipos. La primera la he
denominado institucional y corresponde a todo el entramado administrativo y de
procedimientos que actualmente significa la Practica Auténoma, y que en este
caso particular se vio intensificado por la necesidad de cambiar los centros
educacionales como consecuencia de la movilizacién estudiantil. Profesores guias
sin experiencia como tales y con perspectivas de la ensefianza muy distintas a los
propositos de estas estudiantes, inhiben la posibilidad que estos se conviertan en
el foco que estructure la ensefianza a cabalidad. En este plano cobra relevancia la
necesidad de cubrir el curriculum, entendido fundamentalmente como la exigencia
de “pasar” todos los “contenidos”, sin considerar el desarrollo de habilidades de
pensamiento social, menos aun finalidades sociales o politicas que contribuyan a
una sociedad mas justa. Las estudiantes son muy conscientes de esta tensién y
su actitud es, en general, de aceptacion reflexiva, proyectdndose a las
posibilidades de autonomia que tendran cuando hayan terminado la practica y

comiencen su vida profesional.
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Otra dimension de esta tension “administrativa” corresponde a los requerimientos
de la Practica desde la universidad, concretamente al disefio de una programacion
que se torna muy rigida y que conduce a extensos episodios de entrega de
informacion durante la clase y que debido a la falta de experiencia, casi nunca
permite desarrollar con mas detenimiento y profundidad los espacios destinados a
un protagonismo mas activo de los estudiantes. Durante la investigacion ningun
indicio permitié establecer que las estudiantes fueran conscientes de esta

limitacion.

La segunda tension la provocan los estudiantes, el conocimiento que las
profesoras tienen de ellos y la compatibilidad entre sus propdsitos sociales y
politicos y los intereses y perspectivas de los adolescentes. Conocer las
inclinaciones de los estudiantes es un proceso que tarda, mas aun en las
condiciones en que debieron desenvolverse estas profesoras. La firme claridad y
conviccidon de propoésitos las condujo a vincular los contenidos de su ensefanza
con problemas de la actualidad y a esperar respuestas comprometidas de sus
estudiantes con la realidad. El escenario no era el mismo que habian dejado en
sus liceos de origen. Esos estudiantes eran parte del movimiento que demandaba
cambios en la educacion, por eso estaban en paro. Los nuevos estudiantes no. Su
actitud fue en ocasiones de frustracion por esta “no respuesta”, pero igual que en
la tensién anterior, terminaron reflexionando por el largo alcance de sus propésitos

y la decision de persistir en ellos.

Su actitud fue distinta cuando los propdsitos se relacionaban con la
implementacion de situaciones de ensefanza en su dimensidn procedimental.
Con la indagacion, analisis e interpretacion de informacioén, con la posibilidad de
desarrollar habilidades de analisis temporal y espacial. No considerar estos
ambitos de la ensefianza en sus clases, casi siempre se fundamenté desde las
limitaciones de sus estudiantes, desde su falta de conocimiento y disposicion, con
poca reflexion de las posibilidades que ellas abrian en los reducidos espacios de

la Practica.
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La tercera tension tiene que ver con ellas mismas. Con la manera como su
definicion de los propdsitos se enfrentaba a representaciones arraigadas en la
escolaridad, de las cuales en muchos casos eran conscientes, pero que al
momento de ejecutar las clases aparecian en la seleccion de algunos contenidos,
en la relacion que establecian con sus estudiantes o en sus reacciones ante
eventos no considerados en la planificacion. Esta es la tensibn menos visibilizada
por estas futuras profesoras, que son mas reflexivas cuando se trata del contexto
o0 de sus estudiantes, pero menos cuando se trata de si mismas y privilegian
recordar los momentos de coherencia con sus propoésitos de la ensefianza, por

sobre sus debilidades.

La definicion de propésitos, entendidos como las finalidades de la ensefianza, es
menos clara entre los estudiantes de pensamiento ecléctico y con raiz humanista.
No logran expresarla faciimente en sus declaraciones, privilegian centrase en
definiciones mas cercanas a los objetivos especificos de su clase. Cuando
realizan clases, sin embargo, este es un rasgo que aparece con mas notoriedad y

se materializa en el rol y en el trato que dan a sus alumnos en la sala de clase.

La menor claridad, o conviccion, de sus propdésitos también procede de la etapa
escolar. En ambos casos sus experiencias resultan de modelos muy tradicionales,
que hoy dia son capaces de identificar, de criticar y que esperan no repetir. Este
anadlisis deben confrontarlo, sin embargo, con sus experiencias de buenos
alumnos en dichos modelos y con la satisfaccion por los vinculos afectivos que

pudieron establecer con sus profesores de Historia durante la escolaridad.

La perspectiva formativa de la USACH significa un quiebre que no compatibiliza
con sus representaciones escolares de los propositos de la ensefianza de la
Historia. Es una perspectiva que recién comienzan a aprender en su formacion
universitaria, que valoran en términos académicos e intelectuales, pero que no
termina por identificarlos politicamente. Ambos recuerdan episodios relevantes de
sus estudios, la formacion epistemoldgica, la identificacion de corrientes
historiograficas, la posibilidad de preguntarse por qué tomaban determinadas
decisiones didacticas. Pero no llegan a elaborar un relato de su formacion que dé

360



cuenta de un proceso sistematico, que vincule la formacion disciplinar con la
pedagogica y la didactica. Las respuestas al para qué de la ensefianza, se
circunscriben a lo que esperan lograr en la clase, en términos procedimentales, de

conocimiento tematico, sin proyeccion social o politica.

Siguiendo las categorias de Angell, los contenidos de la formacion recibidos en la
universidad fueron en alguna medida pasados por alto, porque no eran
compatibles con sus convicciones de origen. Y fundamentalmente, porque no
tuvieron la relevancia que permite la intensidad y sistematicidad coherente en la
entrega de informacion, no al menos para que estos estudiantes lograran

identificarla, analizarla y cambiar sus perspectivas de origen.

Los resultados de la practica difieren entre estos dos estudiantes. Aunque Elisa no
denomina el paradigma de la ensefianza en el que se ubica, sus declaraciones y
su ejercicio practico la ubican en el paidocéntrismo y en ese sentido se relaciona
con el humanismo. Es una cuestidon que hace con seguridad, lo mismo que
distanciarse de la perspectiva critica, a la que relaciona con la politica contingente,
con la destruccién del sistema y con la interferencia en la libertad de sus alumnas.
Esta conviccidn le da mucha seguridad en las decisiones didacticas que toma y le
permiten ensenar de acuerdo a los propdsitos de la ensefianza que no declara,
que sus alumnas participen activamente de la clase. Los éxitos y el
reconocimiento que ha tenido por este ejercicio no le permiten reflexionar sobre la
perspectiva desde la cual ensefa, sobre si su seleccidon de contenidos y las
estrategias que implementa permiten entender la sociedad en su complejidad. En
el ejercicio de su practica no hay tensiones, ni administrativas, ni con sus alumnas,

ni personales.

El componente humanista del pensamiento de Diego se fortalece en el desarrollo
de la investigacién. Su caracter ecléctico es, sin embargo, lo que mejor lo
identifica, lo mismo que las consecuencias que este tiene en su ejercicio
profesional, manifestados en inseguridad e insatisfaccion. Las tres tensiones
descritas para las estudiantes de perfil critico se repiten para Diego, pero la
diferencia, es que él no logra ver posibilidades de solucién, no ve perspectivas
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mas optimistas en su futuro profesional. Durante el proceso fue especialmente
severo con su propio autoanalisis, con la evaluacion de sus decisiones y de su
trabajo, cuestion que en la ultima fase y ante la posibilidad de discutir y confrontar

experiencias le permiti6 empezar a vislumbrar futuros mas auspiciosos.

La claridad de propédsitos en la ensefanza otorga seguridad en el ejercicio
docente. La posibilidad de trazar metas de largo plazo y sobreponerse a la
contingencia adversa o contradictoria con esos propositos. La claridad de
propdsitos no garantiza, sin embargo, una conciencia critica del trabajo realizado.
La claridad de propdsitos, por el contrario, puede obnubilar, en el afan y la
satisfaccion por conseguirlos, la posibilidad de revisar y teorizar sobre las
decisiones didacticas. Tener claridad de propdsitos no significa ser un profesor
reflexivo. Ser un profesor reflexivo requiere claridad de propdsitos y coherencia
entre el discurso y la practica. Es un camino que se construye en una direccion
particular, con experiencias que le son propias, personales y colectivas y que

nunca terminan.

La interpretacion desarrollada hasta aqui me permite proseguir con el analisis de

los dos siguientes objetivos de la investigacion, que trataré de manera integrada:

Analizar como las experiencias personales y la formaciéon universitaria,
influyen y orientan las decisiones didacticas que toman estos estudiantes

durante su practica.

Analizar las condiciones que facilitan y obstaculizan la influencia de la

formacion universitaria en las decisiones didacticas de los estudiantes.

Las representaciones sociales de los estudiantes sobre la ensefianza estan

fuertemente influenciadas por su experiencia de vida.

La familia juega un rol alimentando sus representaciones sobre la pedagogia, la
Historia, la universidad, la politica y la sociedad. Los estudiantes reproducen o
cuestionan esas influencias y esa actitud, que empieza a desarrollarse antes de

ingresar a la universidad, predice en alguna medida la disposicion a modificar sus
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creencias en su formacion profesional y su voluntad para incorporar ideas y

modelos que no se corresponden con su formacion de origen.

Los modelos de profesor en la etapa escolar juegan un rol determinante en sus
representaciones sobre los propdsitos y la ensefianza de la Historia y las ciencias
sociales. Los modelos son diversos y los estudiantes tienen plena conciencia de
sus caracteristicas y de cédmo estos se confrontan o compatibilizan con los
modelos pedagdgicos aprendidos en la universidad y a los que ellos aspiran. La
cercania, la confianza y el apoyo son caracteristicas docentes que todos los
estudiantes rescatan, independiente de su perfil. Todos evaluan criticamente los
modelos basados en la transmisién de contenidos, faltos de problematizacion y
perspectiva de presente. Valoran, en cambio, cuando recibieron desafios
intelectuales, posibilidades de comprender y analizar la realidad y su perspectiva
histérica, o cuando fueron estimulados a participar, opinar o construir sus

aprendizajes.

Si sus experiencias escolares fueron tradicionales, la sola conciencia de ellas no
es suficiente para obtener la confianza en la capacidad para ensefar en modelos
distintos, pasando a jugar un rol relevante las caracteristicas y modalidades de la

formacion universitaria.

En el ultimo ano de su formacién en la ensefianza secundaria (2006), se vivio el
mas importante movimiento estudiantil en Chile desde la recuperacién de la
democracia. Para algunos, este acontecimiento no forma parte de sus biografias
como profesores de Historia, para otros, marca un hito en su decision de ser
profesores y tiene relacion directa con la definicién de su perfil docente critico al

finalizar la carrera.

Los estudiantes identifican en la USACH a una comunidad educativa, de discusion
y de reflexidn con una perspectiva critica claramente definida. En todos los casos
valoran las herramientas y posibilidades analiticas que se les han entregado. Sin
embargo, no todos se sienten plenamente participes del “espacio USACH”. Esto

es en una limitacion para el ejercicio docente, por cuanto la formacion recibida no
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las ha permitido confrontar sus representaciones iniciales con referentes que les
permitan desarrollar de manera sistematica y reflexiva un pensamiento docente

solido, bien fundamentado y con conviccion.

Las condiciones que facilitan la influencia de la formacién universitaria en las
decisiones didacticas de los estudiantes y que, por tanto, contribuyen a modificar
representaciones de sentido comun, han quedado en evidencia en las palabras y

significados que han dado los estudiantes en esta investigacion.

La formacién epistemologica entrega los elementos que permiten distinguir
corrientes interpretativas, visiones de mundo, perspectivas disciplinarias,

curriculares y didacticas.

El analisis curricular, de modelos y de experiencias didacticas permite preguntarse

por los propdsitos de la enseianza y por las modalidades de su implementacion.

La reflexion sobre las decisiones didacticas programadas e implementadas
también permite preguntarse por la coherencia entre las perspectivas
epistemologicas y los propositos declarados y el posicionamiento ejercido en la

practica.

El ultimo objetivo de esta investigacion, identificar las medidas que deben
implementarse en la formaciéon universitaria, para mejorar las decisiones
didacticas de los estudiantes, sera abordado en el ultimo apartado junto a los

supuestos y a las proyecciones de la investigacion.
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10.3. Sobre los métodos

Los métodos utilizados en esta investigacion permitieron responder las preguntas

y los objetivos inicialmente planteados.

Los perfiles definidos a partir de los resultados del cuestionario fueron ratificados
en las etapas siguientes de la investigacién, lo que puede confirmar la validez del

instrumento aplicado inicialmente.

Las entrevistas individuales, y la grupal, el relato de la experiencia escolar y la
observacion de la practica, permitieron precisar, afinar y profundizar en el
pensamiento docente de cada uno de los estudiantes, ir respondiendo las

preguntas iniciales y elaborar nuevas interrogantes que enriquecieron el analisis.

Los estudiantes contestan el cuestionario desde el momento de su desarrollo
profesional en el que se encuentran, finalizando su formacién inicial. El relato
escrito y las reflexiones en las entrevistas los retraen a su historia de vida, a las
experiencias vitales que se relacionan con su decision profesional y con sus
convicciones respecto de la ensefianza. Esas instancias permitieron acercarse a
las experiencias reflexivas de los estudiantes, no sélo en cuanto eventos o
situaciones que recordaran sino ademas, por sus capacidades, propensiones y

profundidad en este habito.

Los relatos construidos por los estudiantes en sus respuestas, declaraciones,
decisiones y practicas, permitieron el analisis a partir de los supuestos y de las
categorias tedricas previamente definidas, las representaciones sociales, los
propositos, la reflexion sobre la practica. El proceso permitié, ademas, identificar
algunas de las categorias emergentes que orientarian el analisis, las experiencias

personales, el espacio USACH.
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10.4. Sobre los supuestos y las proyecciones

Esta investigaciéon partié del supuesto de que los significados que los profesores
en formacién atribuyen a la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales, a los
contenidos que se ensefan, a la manera de hacerlo y a sus propdsitos, son un
proceso que se va configurando a partir de sus vivencias como estudiantes desde
los inicios de su vida escolar. En este desarrollo influyen, ademas, otras
experiencias educativas como la familia o experiencias vitales, como las

convicciones y la participacion social y politica.

El segundo supuesto fue que estos significados son muy resistentes al cambio y el
impacto de la formacion inicial solamente es posible si esas ideas se constituyen
en el punto de partida de esa formacién y en un referente continuo a lo largo de la
misma. La coherencia de perspectivas en la formacion, la sistematicidad orientada
en la misma direccion y las oportunidades de desarrollar los fundamentos de la
ensefanza, pueden permitir a los estudiantes articular formalmente sus ideas
sobre los propositos de la ensefianza y explorar sus origenes y racionalidad para

tomar decisiones didacticas fundamentadas y coherentes.

La validez del primer supuesto ha sido corroborada a lo largo de la investigacion y
de sus conclusiones, lo mismo que la primera parte del segundo. En este apartado
las proyecciones de la investigacion se trataran conjuntamente con el analisis del
ultimo objetivo, identificar las medidas que deben implementarse en la
formacion para mejorar las decisiones didacticas de los estudiantes,

propuesta que debera ser congruente con la parte final del segundo supuesto.

Esta investigacion ha permitido conocer los alcances que actualmente tiene la
formacion, en el desarrollo del pensamiento docente de los profesores de Historia
y Ciencias Sociales titulados en la USACH. Sabemos por qué vias operan las
resistencias que impiden cambios en el pensamiento pedagdgico, sabemos las
tensiones que enfrentan y como se resuelven, o no, y sabemos ademas, cuales
son los cambios que la formacidén quiere realizar, acorde con el modelo de

profesor de Historia y Ciencias Sociales al que aspira.
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Al finalizar esta investigacion me detengo en las modalidades que se precisan
para formar a un profesor reflexivo, a un ciudadano que toma posicién respecto
del medio que lo rodea, que reflexiona sistematicamente sobre su propio trabajo
para tomar decisiones fundamentadas en situaciones complejas, contextualizadas
social y culturalmente. Que concibe a sus futuros alumnos en su diversidad social y
cultural, como personas y ciudadanos a los que hay que formar en toda la gama

de intereses y realidades que se presentan en la escuela.

En la presentacion de esta investigacion defini la concepcion de formacion del
profesorado que tengo y que en gran medida se consolidé y profundizé durante el
desarrollo de este trabajo. A partir de esa definicion, que ahora reproduzco,
analizaré los aspectos de la formacién que esta investigacion ha permitido

reafirmar, los cambios que ha posibilitado implementar y los que proyecta.

La formacion debe sustentarse en la reflexion tedrica y en la experimentacion
practica. Esto significa una soélida formacion epistemolégica disciplinaria y
didactica, pero ademas, la oportunidad permanente y sistematica de fundamentar,
poner en accion y reflexionar sobre esas definiciones. La formacion debe crear las
condiciones para que el estudiante cuestione sus concepciones sobre la
ensefianza, el curriculum y el papel del profesor, y para ello resulta imprescindible
que reconstruya su propio pensamiento pedagogico, conozca su origen, reflexione
sobre su desarrollo y tome conciencia de sus decisiones didacticas. La formacion
deberia garantizar que las practicas pedagogicas sean un espacio de aprendizaje
y enriquecimiento. De coherencia y continuidad con la formaciéon de las aulas
universitarias, de tal manera que contribuyan en la identidad y seguridad

profesional que el futuro docente comienza a construir en ese espacio.

La investigacion reafirmd la solidez que tiene la formacién epistemoldgica y la
importancia que le atribuyen los estudiantes en el desarrollo de su pensamiento
social y docente. En el nuevo curriculum esta linea adquiere relevancia, se
desarrolla en los cuatro primeros semestre de la formacién, de manera gradual,
para superar la complejidad de ubicarlo exclusivamente en el primer semestre y

como una manera de garantizar su permanencia y sistematicidad en la formacion.
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La investigacion pudo establecer que solo algunos estudiantes experimentaron la
formacion como un proceso sistematico y coherente para fundamentar, poner en
accion y reflexionar sobre las definiciones y propdsitos de la ensefianza. La
formacion debe crear instancias que permitan fundamentar de manera sistematica
los propésitos de la ensefianza, de manera que sean relevantes y significativas
para todos los estudiantes, no solo para quienes coinciden con las perspectivas
formativas de la USACH. La formacion debe crear instancias que permitan
reflexionar sobre las tensiones entre los propédsitos y la implementacion de la
practica, identificar las dimensiones en que esas tensiones se producen y qué rol
juegan en ellas las concepciones que se tengan sobre el alumnado y sobre la

autonomia del profesorado.

El mdédulo de saberes didacticos del nuevo curriculum, que tienen por finalidad
que los estudiantes de pedagogia disefien e implementen situaciones de
ensefanza y aprendizaje para la comprension del medio social y que reflexionen
sobre su practica profesional, esta concebido como una instancia que incorpora
las principales contribuciones de esta investigacion. Esas contribuciones ya se han
materializado en algunas experiencias que tienen directa relacion con su

implementacion, que comienza el primer semestre de 2015.

La primera experiencia fue el curso de Practica Inicial, que implementé en el 2012,
con los estudiantes de octavo semestre de la carrera. El curso tuvo como ejes las
principales lineas en la formacion del profesorado que se han desarrollado en esta
investigacion: que los estudiantes fueran conscientes de sus representaciones
sobre la ensenanza, que fundamentaran los propdsitos de su ensefianza, que
analizaran las perspectivas epistemoldgicas de propuestas curriculares y que
analizaran sus propuestas didacticas a la luz de sus propédsitos y de sus

definiciones sobre la ensefianza.

La experiencia, que se repetira el segundo semestre de 2014 con los estudiantes
que ingresaron a la carrera el 2011 y que contestaron el cuestionario de
representaciones sociales para el trabajo de master, permiti6 disefiar una

modalidad de trabajo que se constituye en la base para la implementacion del
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modulo de saberes didacticos. Entre otros aspectos considera que los estudiantes
han de articular sus programaciones didacticas con sus propoésitos; analizar sus
respuestas ante eventos no considerados en las planificaciones de clases e
identificar las tensiones a las que se enfrentan las definiciones de los propdsitos y

reflexionar sobre el papel que juegan ellos en cada una de esas tensiones.

Una de esas tensiones principales corresponde a los espacios y a las condiciones
en que los estudiantes realizan la practica. La superacion de sus falencias se ha

abordado a partir de la realizacion de dos proyectos internos de la universidad:

Competencias de los profesores guias para el desarrollo de un a practica reflexiva
(2013). En este proyecto se trabajo con los profesores guias mejor evaluados por
nuestros estudiantes en los ultimo cinco afos. Su resultado fue la elaboracién de
un perfil del profesor guia que requiere la formacion de nuestros estudiantes y el
inicio de una instancia de colaboracion y trabajo conjunto mas sistematico y
reciproco entre la formacion de la universidad y el trabajo desarrollado en los

liceos.

Consecuencia del anterior proyecto es un proyecto actualmente en ejecucion,
Implementacion del médulo de saberes didacticos. La formacion en alternancia
como estrategia de aprendizaje activo (2014-2015). Este proyecto tiene como eje
central coordinar y velar por la coherencia interna de la formacion (la que se
realiza en la universidad) y por la coherencia externa, entre la universidad y los

centros de practica.

Los frutos que ha dado esta investigacion y los que se proyectan confirman el
sentido y el valor que ha tenido para mi su desarrollo, formar profesores de
historia y ciencias sociales que en las escuelas permitan a sus estudiantes
comprender la realidad social en la que viven y que decidan en conciencia cual es

el futuro que quieren para esa sociedad.
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