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RACIONALIDADES CURRICULARES EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO DE HISTORIA EN CHILE®

CURRICULAR RATIONALITIES IN THE TRAINING OF TEACHERS
SPECIALIZED HISTORY IN CHILE

ek

Mario Valdés Vera™ y Omar Turra-Diaz"

El articulo presenta resultados de una investigacién que tuvo como objetivo indagar en las racionalidades curriculares predominantes
en la formacién de profesores de historia, desde los documentos FID (Formacion Inicial Docente) y las voces de formadores que
se desempefian en universidades regionales del centro-sur de Chile. La investigacion se realizé desde un paradigma comprensivo-
interpretativo, a base de un disefio de complementariedad metodoldgica que contempl6 la utilizacion del anélisis de contenido
y la teorfa fundamentada como métodos de investigacién. Los resultados muestran el predominio de una racionalidad curricular
técnica, en tanto se establece como comprensiones fundamentales de la formacion del profesorado, la centralidad del conocimiento
disciplinar, el liderazgo docente en la distribucién del conocimiento y una pasividad en su recepcién por parte del estudiantado en
formacion, es decir, una relacion pedagdgica de cardcter unidireccional.
Palabras claves: Racionalidades curriculares, profesorado de historia, formacién inicial docente, racionalidad técnica.

This article presents the results of an investigation whose goal was to research the predominant curricula rationalities within
training for History teachers, considering the Initial Teacher’s Training documents (“FID”, Formacion Inicial Docente) and the
voices of professors who are currently teaching at regional universities in the central and south regions of Chile. The study was
based on a comprehensive-interpretative paradigm, considering a methodological complementarity that use content analysis
and a grounded theory as research methods. The results show that the curricular rational technique prevails, because it sets the
content-centered knowledge, the teacher as someone who delivers knowledge and the passivity of students when receiving this
knowledge as fundamental understandings of teacher’s training, which means there is a unidirectional pedagogical relationship.

Key words: curricular rationalities, history teachers, initial teacher’s training, technical rationality.

Desde inicios del presente siglo la formacién
inicial del profesorado se ha instalado como uno
de los temas centrales y estratégicos de la agenda
educativa en Chile, igual que en otros paises de
América Latina. Se reconoce en la formacién do-
cente un factor clave para el logro de aprendizajes
en el estudiantado y para el mejoramiento del
sistema educativo en general, seglin queda estable-
cido en las paginas introductorias de los diversos
programas de formacion de profesores que se han
implementado en Chile en los dltimos quince afos,
y en los estdndares orientadores para las carreras
de pedagogia publicados por el Ministerio de
Educacién (Pedagogia en Educacion Bésica 2001;
Pedagogia en Educacién Media 2012). El interés
por su mejoramiento se ha materializado en varios
documentos ministeriales portadores de orienta-
ciones y recomendaciones acerca de la Formacién
Inicial Docente (FID), que tienen como propdsito
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actualizar y fortalecer su formacién de manera de
hacerlos protagonistas de un cambio educativo que
se considera necesario y urgente. No obstante, la
preocupacion por la formacion docente en el pais
se desarrolla en un contexto de critica a la calidad
de los programas y a sus continuas renovaciones
curriculares sin evaluaciones previas, situacién que
impide ponderar debidamente sus fortalezas o debi-
lidades. También se cuestiona la escasa articulacién
entre la formacion pedagégica y la formacién en
la especialidad, la distancia entre el aprendizaje
de contenidos curriculares y la comprension de la
naturaleza tedrico-préctica de la accién pedagdgica,
la desvinculacién de la formacion inicial docente
con el sistema escolar y con el trabajo docente en
contexto (Comisién Formacion Docente 2005;
Ministerio de Educacién [MINEDUC] 2006; Lara,
Forster y Gorichon 2007). A lo anterior se suma el
hecho de que en estos procesos de renovacion de
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la formacioén inicial no han sido consideradas las
voces de sus protagonistas principales, el propio
profesorado en ejercicio laboral (Ferrada y Turra
2012; Ferrada, Villena y Turra 2015).

Por su parte, la investigacion respecto de la
formacion del profesorado se ha convertido en un
ambito de relevancia en el debate acerca del desa-
rrollo profesional docente y en un campo de estudio
estratégico para las definiciones de politica publica.
Si bien se trata de un objeto de estudio de reciente
data en Chile, se evidencia un aumento sostenido
de investigaciones que desde diversas perspectivas
tedricas y empiricas reportan informacién concer-
niente al particular (Cisternas 2011). Respecto de
la investigacién de la formacién del profesorado
de historia, resulta evidente su desconsideracion
como objeto de estudio en el pais. Uno de los pocos
estudios existentes data del 2005 y es fruto de una
tesis de doctorado (Vasquez 2005). Se trata de un
estudio de alcance descriptivo, cuyo propdsito fue
conocer las caracteristicas que ha tenido la formacién
inicial de profesores de historia en Chile, conocer
las percepciones que tienen los docentes con dicha
formacidn y de algunos aspectos de la reforma edu-
cativa de aquel entonces. Otro estudio que aporta
tangencialmente a la temadtica es el de Santibafiez
(2013), el que discute aspectos del ejercicio docente
del profesorado en historia, interrogando la educacién
y la historiografia en relacién con la reproduccién
de una ideologia estatista, para aportar elementos de
discusion a los procesos formativos del profesorado
en la disciplina. En este contexto, se incorpora un
estudio reciente de las racionalidades curriculares
predominantes en la formacion del profesorado de
historia (Valdés 2017), de cuyo corpus extraemos
algunos conceptos e informacién empirica. Por otro
lado, la formacién del profesorado de historia ha
cobrado relevancia en Chile, debido al creciente
interés y centralidad que ha tomado este campo dis-
ciplinar en el curriculum escolar, principalmente por
su cardcter estratégico en la formacién de las futuras
generaciones de ciudadanos. Esto se comprende en
el contexto de la importancia que adquieren ciertos
ejes tematicos, habilidades y practicas sociales que
se promueven desde esta disciplina escolar, entre
otras, la importancia del didlogo para la construc-
cion de consensos, la aceptacion de las diferencias
culturales, politicas e ideoldgicas; la estimulacién
del pensamiento critico como herramienta de de-
sarrollo humano, el cultivo y potenciacién de las
habilidades de investigacion, bisqueda y analisis

de informacion, etc. No cabe duda que los nuevos
requerimientos formativos escolares —y demandas
sociales—reclaman una formacién del profesorado de
historia pensada desde una renovacién pedagdgica
y disciplinar que supere los anclajes tradicionales
de la formacion positivista. Pero no sabemos cémo
estos nuevos programas formativos han contribuido
ala introduccién de actualizadas perspectivas peda-
gbgicas y mds especificamente qué racionalidades
curriculares predominan tanto en los documentos
FID como en las comprensiones que declaran los
académicos formadores.

En este articulo pretendemos dar cuenta, a partir
del constructo conceptual de la racionalidad curri-
cular, las caracteristicas que asume el conocimiento
pedagégico en la formacién del profesorado de
historia. A la base de indagacién en fuentes docu-
mentales ministeriales y en las voces de académicos
formadores, se consideraron tres campos de signi-
ficacién respecto de los cuales es posible pesquisar
las racionalidades curriculares: la concepcion del
conocimiento constitutivo de la formacion inicial; la
comprensién acerca del rol de los actores educativos
en la produccién/distribucién de conocimiento y
la comprension respecto de la relacién pedagdgica
entre los actores del proceso formativo.

Marco Teérico

Desde hace un buen tiempo, en el debate
curricular existe consenso que el curriculo es una
construccién cultural que organiza un conjunto de
intereses y practicas educativas humanas. En tanto
campo discursivo, tedrico y practico, el curriculo
puede comprenderse como modelos paradigmaticos
o racionalidades de actuacién, que comprenden
formas de construir e interpretar el conocimiento,
la sociedad y los sujetos que la componen, asi como
los fines y objetivos educativos. De esta manera,
la teoria curricular contemporanea distingue tres
racionalidades curriculares: la racionalidad curricular
de carécter técnico, la practica o praxioldgica y la
racionalidad curricular critica. Este agrupamiento es
propuesto por primera vez en 1987 por la pedagoga
australiana Shirley Grundy (1991), quien, basdndose
en Habermas (1986), vincula los fundamentos de
los intereses del conocimiento humano con los
principios de la accién y la praxis curricular. Es
posible destacar que la conceptualizacién propuesta
por esta autora ha sido utilizada por diversos autores
en Chile y en el extranjero (Ferrada 2004; Pascual
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2008; Magendzo 2008; Malagon 2008), dando sus-
tento tedrico a la mayoria de los trabajos referidos
a la teoria del curriculo, como a sus racionalidades,
paradigmas y enfoques. Describiremos brevemente
cada una de estas racionalidades propuestas por la
autora en comento.

Racionalidad curricular técnica

Desde la l6gica de las racionalidades técnicas del
curriculum los procesos formativos son vistos como
una serie de mecanismos que, bajo procedimientos
secuenciados, pretenden alcanzar los conocimientos
que se establezcan como necesarios para desarrollar
y reproducir en los estudiantes, y por tanto, en la
sociedad. Dicho en términos de lo curricular, la
formacién de profesionales se convierte en una
imposicién de contenidos que no consideran los
contextos ni entornos culturales y territoriales de
los estudiantes (Ferrada 2004). En sintesis, desde las
racionalidades técnicas de lo curricular se plantea
la superioridad del conocimiento disciplinar de
cardcter positivo e ilustrado, supeditandose la teoria
por sobre la realidad de los sujetos (Pascual 1998).

Racionalidad curricular practica

Ademas, el interés practico radica en la nece-
sidad ya no —a diferencia del interés técnico— de
controlar el medio, sino de buscar los mecanismos
que permitan comprenderlo, de manera que permita
a los sujetos interactuar con €l. As{ se configura un
campo de conocimientos en que se privilegia la
interpretacion y comprension (Grundy 1991). En
este marco, la racionalidad practica del curriculum
enfatiza centralmente la comprensién del proceso
educativo. La reflexion acerca de la practica for-
mativa —al considerar su contexto de realizacién y
las condiciones concretas en que se desarrolla el
trabajo del profesor— es eje central de esta racio-
nalidad (Gimeno 2002).

Racionalidad curricular critica

El interés de cardcter emancipatorio ha dado lugar
auna racionalidad curricular critica, que engloba a
las practicas pedagégico-formativas que tienden a
la emancipacion de los sujetos, liberdndolos de sus
falsas concepciones y perspectivas deformadas de la
realidad. De este modo la accion pedagdgica debe
configurarse de manera libre y horizontal entre las

personas involucradas en el proceso, quedando asi
como una responsabilidad individual y colectiva el
alcanzar aprendizajes liberadores, fundados en la
reflexién consciente de los sujetos respecto de sus
condiciones sociohistdricas concretas. La practica
formativa, desde este horizonte tedrico, se sostiene
en el concepto de praxis pedagdgica, es decir, en
una relacién permanente entre teoria y practica,
entre intencién y realidad (Ferrada 2002). Las
perspectivas criticas del curriculum se entienden,
también, como practicas productoras de sentidos,
identidades y jerarquias en los sujetos, cuestion
que se constituye en un eje de andlisis central a
la hora de aquilatar la complejidad del fenémeno
curricular (Da Silva 1998).

De esta manera, las racionalidades curriculares
definen la naturaleza del conocimiento curricular,
es decir, sus componentes epistemoldgicos. Cada
una de estas racionalidades disputan el predominio
en el campo del curriculo y se expresan en con-
ceptualizaciones diferentes y proyectan, también,
entendimientos distintos respecto de la produccién,
interpretacién y distribucién del conocimiento, y
las relaciones entre los actores educativos en los
procesos de formacion.

Metodologia

La investigacion se realizé desde un paradigma
comprensivo-interpretativo, sobre la base de un
disefio de complementariedad metodoldgica dentro
de la investigacién cualitativa. Esta metodologia
resulta pertinente al estudio por su intencionalidad
de alcanzar comprension de una realidad social
determinada, a partir de las significaciones de los
propios sujetos que participan del campo objeto
de investigacion (Rodriguez ef al. 1999). La com-
plementariedad metodoldgica estd dada por la
utilizacion de la investigacién documental y la teoria
fundamentada como métodos investigativos, que nos
permitird dar cuenta del objetivo del estudio: indagar
en las racionalidades curriculares predominantes
en la formacién de profesores de historia, desde
los documentos (FID) y las voces de formadores
que se desempefian en universidades regionales
del centro-sur de Chile. En una primera fase inves-
tigativa se examinaron los documentos nacionales
FID seleccionados para el efecto: a) Estindares
de Desempefio para la Formacién Inicial Docente
Ministerio de Educacién Chile (MINEDUC 2001);
b) Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia
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en Educacion Media (MINEDUC 2012). Ambos
documentos son fundamentales para examinar las
orientaciones y propuestas acerca del docente que se
busca formar, y en sus declaraciones portan raciona-
lidades curriculares que las movilizan. La técnica de
produccién de informacién utilizada en esta fase es
el andlisis cualitativo de contenido, porque permite:

Reelaborar los datos brutos ya sea simple-
mente aglutinandolos en clusters o conjuntos
homogéneos que agrupen material de
similar sentido a través de pasos sucesivos
hasta llegar a la conceptualizacién o regla
descriptiva que justifique su agrupamiento
(Caceres 2003:57).

La segunda fase investigativa involucrd sucesivos
encuentros de dial6gicos con docentes formadores
que comprometieron su participacién en el estudio.
La busqueda aqui es por acceder a las significaciones
curriculares que poseen respecto de la formacién
del profesorado de historia. Los participantes del
estudio fueron definidos de acuerdo con los si-
guientes criterios de inclusién: voluntariedad por
participar de la investigacién, docencia en el campo
del curriculum o asignatura afin en la formacién
de profesores de historia, tener como minimo diez
afios de experiencia en la formacién de profesores.

En la siguiente Tabla 1 se muestra informacién
especifica de los participantes:

La técnica de produccién de informacion fue
la entrevista semiestructurada, entendida como una
conversacion orientada por un guion de preguntas
preestablecidas en funcién del objetivo del estudio.
Sin embargo, este tipo de entrevistas permite la
realizacion de preguntas emergentes que permiten
aclarar o profundizar en los significados de los
participantes. Las entrevistas fueron realizadas a
los docentes participantes en sus espacios coti-
dianos de trabajo, en las universidades respectivas

y en momentos previamente acordados con ellas
y ellos.

Para el andlisis de la informacién producida se
utilizé el método de la teoria fundamentada, el que
proveyé de procedimientos tendientes a analizar los
datos e informacién de campo, principalmente el
llamado proceso de codificacién en su version abierta
y axial. El proceso de reduccién de la informacion
fue desarrollado con apoyo del software Atlas Ti,
con el que se realizé el proceso de codificacién
abierta de parrafos e ideas que contenian sentidos
comunes, para luego agrupar estos c6digos y formar
categorias de andlisis expresadas en los resultados.

Resultados

Respecto de los conocimientos constitutivos
de la formacion inicial docente en historia, los
documentos que regulan dicha formacién enfati-
zan la necesidad de una adecuada formacién en
el campo de la disciplina del conocimiento que le
correspondera ensefiar al futuro docente de esta
especialidad. El conocimiento disciplinar claramente
se constituye en base principal de la formacion.
Uno de los documentos consultados sefiala en
primer lugar que el profesor debe tener un éptimo
dominio de los “contenidos del campo disciplinario
o drea de especializacion respectiva, con énfasis en
la comprension de los conceptos centrales de este
campo y su modo de construcciéon” (MINEDUC
2001: 11). Tal idea es confirmada parrafos mas
adelante cuando, ya instalados en los criterios y
estandares exigibles a los profesores, se plantea
que el docente para conseguir un desempefio de
calidad es necesario que “maneje los contenidos
que le corresponde ensefiar y sepa como progresa la
ciencia en ese campo. Asimismo, es necesario que
comprenda la estructura de la disciplina que imparte”
(MINEDUC 2001: 20). Ast, la presentacion de estos
estandares de la disciplina de la Historia se exponen

Tabla 1. Sujetos participantes en la investigacion.

Institucién Formadora

Courses

Afios de experiencia en FID

Universidad del Bio-Bio / Chile
Universidad de La Frontera / Chile

Curriculum y evaluacién educacional I-11 10
Teoria de la ensefianza-Gestién de proyectos

15

educativos-Curriculum

Universidad Austral de Chile / Chile

Curriculum y evaluacién 15

Fuente: Elaboracién propia.
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como una serie de conocimientos vinculados a lo
especifico de las disciplinas, a saber, el documento
Estandares Orientadores para Carreras de Educacién
Media (MINEDUC 2012) —que define estandares
de formacién para el campo de los docentes de
las diversas disciplinas escolares, uno de ellos en
Historia, Geografia y Ciencias Sociales— sefiala
claramente en uno de sus acdpites disciplinares:
“Comprende las caracteristicas generales de los
principales procesos de las sociedades americanas
desde los pueblos originarios hasta fines de la
Colonia” (MINEDUC 2012: 142). Por otro lado,
desde la perspectiva de los académicos, podemos
subrayar que estos manifiestan una gran valoracién
por los conocimientos relativos a los fundamentos
y la naturaleza del conocimiento disciplinar. Es as{
como los formadores de profesores de historia, en su
conjunto, manifiestan una inclinacién a considerar
que los conocimientos disciplinares en la especialidad
son la base principal de la formacién. De hecho lo
manifiestan como un rasgo distintivo de la carrera
de pedagogia en historia, la que se caracteriza por la
centralidad del conocimiento disciplinar: “Yo pienso
que es muy importante el conocimiento disciplina-
rio, porque ya es una carrera compleja que integra
varias disciplinas, eso le da una complejidad mayor,
a diferencia de otras pedagogias en las que también
me ha tocado hacer clases” (Académica 1). Visto
de este modo, uno de los académicos participantes
en el estudio plantea la importancia de conocer los
fundamentos epistémicos de las disciplinas, para ello
él organiza su forma de trabajo con los estudiantes:

Siempre parto [con] los estudiantes que les
pregunto cudl es el nodo epistemoldgico
de la historia. Los estudiantes dicen los
hechos, lo que pasé, etc., y yo les aclaro
que el nodo epistemolégico de la historia
es el tiempo, y en geografia el nodo epis-
temolégico es el espacio (Académico 2).

Sin embargo —de acuerdo con lo sefialado por
los académicos— se agrega el campo de lo pedagé-
gico como otra matriz importante en la formacién
del profesorado de historia. Existe consenso en
sefialar como relevante la integracién y vinculacién
del conocimiento disciplinar con el conocimiento
pedagégico. Esta emergencia de la integracion disci-
plinar es ineludible en la formacién del profesor de
historia, el que, como hemos visto, debe tener una
muy sélida formacién del conocimiento disciplinar,

“pero también debieran tener una sélida formacién
pedagdgica” (Académica 1). Ante esto los acadé-
micos formadores se instalan desde la necesidad de
hacer un esfuerzo de transposicién del contenido
disciplinar para transformarlo en conocimiento
ensefiable, como lo plantea con claridad uno de
los profesores que actuaron en esta investigacion,
quien al referirse a los conocimientos disciplinares
de la historia y la pedagogia en la formacion del
profesor, sefiala que ambos:

No son dos companimentos estancos, cComo
ocurre en muchas partes en la formacién ini-
cial docente, uno de los problemas seculares
que ha habido ha sido la disociacion entre
ambas disciplinas, en circunstancias que
lo que hoy dia se propone es la ensefianza
del contenido o la transposicién didactica
en su version gala (Académico 2).

Constatamos asi la declarada necesidad —por
parte de los docentes universitarios que trabajan en
la FID en historia— de integrar los campos disciplinar
y pedagdgico, valga sefialar que esta integracion se
tiende a concebir como la transposicién del saber
sabio al saber ensefiable, es decir, de transformar
el contenido de la disciplina histérica en materias a
ensefiar. Otra de las dimensiones estudiadas desde
las racionalidades curriculares tiene que ver con
el rol de los actores educativos en la produccion/
distribucion de conocimiento. En este sentido, en
uno de los textos oficiales estudiados —que orienta
en la actualidad la politica piblica de formacién de
profesores de ensefianza media del pais— podemos
apreciar que los profesores de Historia, egresados de
las aulas universitarias, deben alcanzar estandares
de manejo disciplinar reflejados en: “sélidos co-
nocimientos y habilidades en las dreas curriculares
a ensefiar y dominio de metodologias y recursos
didacticos respecto de cdmo estas se ensefian”
(MINEDUC 2012: 10). Es decir, se manifiesta una
centralidad del conocimiento disciplinar del profesor,
no obstante, se apela al manejo de conocimientos
didacticos respecto de la disciplina. El documento
seflalado expresa que los estandares:

Describen las capacidades que se espera
tenga el egresado de Pedagogia en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales para ensefiar
el area y cumplir su propdsito formativo,
se incluye en esta seccion todo aquello que
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dice referencia a ‘saber la disciplina para
ensefiarla’ (MINEDUC 2012:135).

A este respecto la politica ptiblica de formacién
de profesores, en la primera version de los estandares
(MINEDUC 2001), manifiesta el requerimiento al
profesor respecto de reinterpretar los conocimientos
del contenido disciplinar asociado a la ensefianza.
Aparece aqui la nocién de reinterpretacion, inter-
pelando al profesor en términos de que es €l quien
debe reelaborar y resignificar los contenidos, de
modo de transformarlo en experiencias significa-
tivas para sus estudiantes, “Para ello, el profesor
necesita elaborar representaciones sobre la base de
su propia comprension de los contenidos, teniendo
presente el conocimiento y la experiencia previa de
los alumnos” (MINEDUC 2001:20).

Se enfatiza claramente que el profesor es quien
posee los conocimientos académicos, los que, esta
vez reinterpretados, se instalan por sobre los cono-
cimientos del contexto del estudiante. En definitiva
y a manera de corolario estamos entonces en la con-
sideracién del sujeto estudiante, como otro en quien
se deben propiciar aprendizajes del conocimiento
histérico, de modo que pueda aumentar su acervo
cultural y el conjunto de informacién que posee.
Para lo anterior se le debe proveer de instancias
de aprendizaje que consideren basicamente, por
sobre sus experiencias y necesidades —mencio-
nadas tangencialmente en los textos que hemos
venido refiriendo—, el contenido de la disciplina.
Lo anterior se constituye en un requisito sine qua
non para darle sentido al aprender. En sintesis,
entonces, se vuelve a reiterar, como lo plantea de
manera permanente la politica piblica de forma-
cion de profesores y de historia en particular, los
aprendizajes y habilidades pensados y orientados a
base de contenidos, informacién y conocimientos
del profesor. Por otro lado, respecto de este punto
y a partir de lo declarado por los académicos for-
madores, discutimos con ellos en torno a la funcién
del profesor y del actor estudiante en la produccién/
distribucién de conocimiento. Situamos la reflexion
con ellos en estos temas en el afdn de caracterizar su
comprension respecto de la dindmica que adquiere
el conocimiento, cémo se construye, quién lo porta
y su distribucién en los ambientes formativos. En
primer término emerge una vision clara desde los
académicos formadores de profesores de historia
respecto del conocimiento, al decir que este es
socialmente construido.

Hay una construccién social del conoci-
miento, claro que hay muchas perspectivas
tedricas [...] la construccion histdrica es
colectiva, no es individual. [...] los acto-
res contribuyen con su perspectiva a la
construccién histdrica, y las perspectivas
de los distintos actores se va hilvanando,
con dialéctica, con tensiones y con con-
troversia interna; pero esa es la realidad,
asi es larealidad, llena de contradicciones
(Académico 2).

Se hace referencia asi a una de las propiedades
del conocimiento disciplinar y social, y a su vez
distintiva del conocimiento histdrico: sus distintas
y variadas interpretaciones. Lo anterior se instala
por sobre cualquier valoracién de la construccién o
co-construccion de este conocimiento, es decir, la
que se pueda realizar, potencialmente también, con
los otros actores del proceso formativo. En el fondo,
si bien se reconoce este origen colectivo y social del
conocimiento, en sus fundamentos se mantiene la
hegemonia del discurso disciplinar del contenido,
esta vez destacandose su potencial multiplicidad
de interpretaciones. Por otra parte y respecto de la
distribucién del conocimiento, aqui nuevamente
el docente adquiere un rol fundamental. Este rol
se define por dos conceptos muy presentes en el
leguaje pedagogico de cufio tecnocrdtico, a saber,
gestién y liderazgo en la produccién y circulacién
del conocimiento. Como es expresado por una de
las docentes formadoras, quien se refiere a la pro-
duccién de conocimiento en su trabajo formativo:

Hay mucha gestién del profesor, hay mucho
liderazgo, hay mucha tarea previa, porque €l
genera el material con el cual interactuar; él
propicia esa dindmica y tiene que convencer
a un grupo de que se puede [...] por eso
digo el ‘liderazgo’. Hay que convencer a
un grupo de que juntos pueden aprender
(Académica 1).

Es muy interesante ahondar en estas propiedades
del conocimiento y de la manera cémo es concebido
desde la opinién de esta académica. Apreciamos la
distancia que se propone entre lo que es necesario
aprender, en el marco de la preparacion de material, la
motivacién extrinseca al estudiante, y su papel en el
convencer a los estudiantes de su rol en el aprendizaje.
Llama la atencién que este proceso de distribucién del
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conocimiento se desarrolle —como podria leerse— de
modo unilateral y con un rol anclado en la pasividad
del estudiante, versus el liderazgo del profesor. Otra
de las dimensiones importantes de nuestra bisqueda
respecto de las racionalidades curriculares tiene que
ver con la comprension que poseen los académicos
respecto de la relacién pedagdgica entre los actores
del proceso formativo. En este punto los hallazgos
muestran que la mayoria de los profesores forma-
dores declara establecer relaciones dialégicas y
participativas con sus estudiantes de pedagogia en
historia. De esta forma lo describe uno de nuestros
participantes en la investigacién: “mi relacién con
los estudiantes la definiria como muy horizontal.
En primer lugar. Y la puedo evidenciar en términos
cotidianos del trato que tenemos. No es la relacién
del especialista con el estudiante” (Académico 3).

Se instala acd una mirada que privilegia lo
dialégico y las relaciones horizontales entre los
académicos y los futuros profesores de historia.
Estas relaciones con los estudiantes se plantean,
también, en el marco de la actividad propiamente
académica durante el semestre. Como lo sefiala
uno de los académicos en uno de nuestros didlogos,
quien al referirse a la organizacién pedagdgica de la
asignatura, y luego de una primera etapa directiva,
sefiala que:

Después viene la etapa dialdgica, y la
tercera etapa participativa o productiva.
La dialégica tiene que ver con los debates,
los foros que se van abriendo dentro de
la clase, y la parte productiva de la clase,
que usted le denomina participativa, para
mi es productiva, los estudiantes tienen
que generar conocimiento (Académico 3).

Lo descrito nos lleva a concebir la presencia
de situaciones dialégicas en la relacion cotidiana
de los formadores y sus estudiantes. Y también de
momentos de dialogicidad en el desarrollo de acti-
vidades propiamente formativas como lo declara el
docente citado. Sin embargo en la profundizacién
de la discusién con los docentes emergié la idea
del control y directividad en la relacién formativa,
como se plantea en el siguiente relato al describir su
secuencia de formacién. “una primera parte direc-
tiva, donde doy clases magistrales en un sentido de
clases mal llamadas frontales, pero es para generar
un horizonte de lo que se trata el semestre, esa la
doy yo, directiva en su lenguaje” (Académico 2).

Desde esta misma légica directiva, una de las aca-
démicas participantes nos sefiala,

Hay estudiantes que necesitan el control,
la ‘soga cortita’ Impresionante, pero yo se
los digo, y llegado un momento les digo:
‘ya, ;puedo alargar la soga?, ;necesita que
siga controldandolo?’. Y alli se genera un
cambio y es mds participativo. Participativo
tampoco en un 100 por ciento. Hay cues-
tiones que yo decido, o que yo género y
que la socializo, pero no hay aportes de
ellos (Académica 1).

Interesante resulta sefialar que esta perspectiva de
las relaciones con los estudiantes esta basada en un
rol directivo y técnico de la relacidn pedagdgica. Es
decir, se plantea esta relacién de vigilancia y control
justificado en la precariedad y en la falencia del estu-
diante en términos de sus capacidades para enfrentar
alguna de las tareas planteadas por la asignatura. De
modo tal que este control se va alivianando a medida
que el estudiante logra alcanzar mayor autonomia y
con ello ciertas metas de aprendizaje.

Discusion de resultados

Los hallazgos encontrados —tanto en los docu-
mentos formativos como en los testimonios de los
docentes a cargo de la formacién inicial de profesores
de historia— nos indican la existencia de una predo-
minancia de los postulados tedricos expresados en
laracionalidad técnica del curriculum, en su vertiente
racionalista académica, la que otorga al conocimiento
disciplinar —considerado como un objeto de la cultura
ilustrada y transferible a quienes no lo poseen— un
valor central en el desarrollo curricular y en la
comprension de las acciones pedagdgicas (Grundy
1991; Eisner y Vallance 1974; Ferrada 2004). Lo
sefialado va en completa tension con las orientaciones
tanto disciplinares como pedagdgicas expresadas
en los mismos documentos de formacién y en la
literatura que ha validado la incorporacién de otros
actores y territorios, legitimandose tépicos tales
como la historia local, historia de la mujer, de la
nifiez, historias barriales, comunales, etc. Todos
temas que, indudablemente, han venido a renovar
el conocimiento y la epistemologia de lo social. No
obstante, estas temadticas consideradas de manera
muy leve y tangencial, tienden a imponerse como
contenido de cardcter eminentemente académico
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con énfasis en lo disciplinar. Lo anterior nos lleva
a discutir que a pesar del avance de las disciplinas
pedagégicas e historiograficas, la formacién de
profesores de historia continda anclada a 16gicas
formativas tradicionales y técnicas, como ha sido
por muchas décadas, sobre todo en universidades
de larga tradicién como las estudiadas. Sin embargo
se debe reconocer que la politica piblica ha intentado
—por lo menos en lo declarativo— mover el foco de
lo disciplinar hacia posturas mas renovadas del
conocimiento histdrico, con énfasis en lo social e
identitario (MINEDUC 2001; 2012), lo que podria
acercar a las propuestas gubernamentales a las ra-
cionalidades practicas de lo curricular en tanto
enfatizan la comprensién del medio y la consideracién
de los contextos y los saberes de los sujetos. Lo
anterior no se alcanza a posicionar como una carac-
teristica que impacte en la formacién de estos
pedagogos, mds bien genera discursos que provocan
confusién y tensiones entre la politica piblica y los
académicos encargados de la formacién docente
universitaria. Otra vertiente muy importante de los
resultados a discutir es la referida a la posibilidad
de integracién del conocimiento disciplinar con el
conocimiento pedagégico. A este respecto se recurre
frecuentemente —por parte de las fuentes estudiadas—
a la categoria de transposicién didactica que es
preocupacién fundamental de los docentes univer-
sitarios de la preparacion de pedagogos en historia.
Aqui se verifica una asuncion clara de los conceptos
de la transformacién del conocimiento del saber
historiografico, como saber sabio, al saber ensefiable
(Chevalard 1998), propiedad caracteristica de una
racionalidad practica de lo curricular. Lo mismo
ocurre con la presencia de la categoria del conoci-
miento pedagégico del contenido (Ossand6n 2002).
Sin embargo creemos necesario, frente a la hegemonia
de estas opciones epistemoldgicas y disciplinares,
realizar un andlisis desde la didéctica de la historia
y discutir, particularmente con Chevalard (1998),
acerca de las reales posibilidades de aplicar el con-
cepto de la transposicion didactica a la ensefianza
de esta disciplina del conocimiento. Toda vez que
la historia como disciplina de lo social, del tiempo
y de la realidad social pasada y presente ha buscado,
desde un tiempo hasta hoy, sus propios fundamentos
didacticos (Aisenberg 1995; Carretero 2007; Carretero
y Castorina 2010). De esta manera y bajo estas
consideraciones discutimos si es posible transponer
el conocimiento historico a un saber transformado,
no banalizado, desde las propias estructuras

epistémicas y de la complejidad del saber histérico-
social y sus categorias. Esto mds aun, cuando
efectivamente se trata como lo plantea Camilloni
(en Aisenberg et al. 1995) del conocimiento de lo
social y de las realidades sociales, las que tienen
como propiedad epistémica ser un conocimiento
provisional, de construccién contextualizada y
mediatizada por experiencias intersubjetivas y co-
munitarias. En relacién con la participacién de los
actores y su rol respecto del conocimiento los do-
cumentos consultados entregan un gran protagonismo
al docente en su propiedad, jerarquia y distribucién.
Sin embargo para los académicos este es una cons-
truccién social. Dicho a propésito de la interpretacion
y reconstruccién que cada sujeto, como sujeto que
interpreta, puede formular de un proceso histérico
o social. Esto legitimaria a los actores —los profesores
en formacién— en tanto cada uno de ellos puede
asumir u optar por distintas miradas interpretativas
de la historia. Lo anterior se condice por las corrientes
de racionalidades practicas del curriculum, para
quienes el profesor debe promover un juicio de
carécter practico, situado, que supere las interpre-
taciones univocas de las racionalidades técnicas
(Schwab 1978). Sin embargo, este énfasis en la
interpretacion y juicio deliberativo puede generar
una falsa sensacién de emancipacion (Grundy 1991).
En este marco los testimonios de los formadores,
como vimos, mencionan con claridad la propiedad
del conocimiento como socialmente construido,
explicado por la pluralidad de interpretaciones de
lo social, lo que estaria en directa relacién con la
participacién igualitaria, e incluso con la idea de
emancipacion, dicho en términos de las racionali-
dades criticas del curriculum. Sin embargo, esta
mirada de la construccion social del conocimiento
sigue instalada desde las mismas disciplinas del
conocimiento social. Es decir, se considera el co-
nocimiento como socialmente construido, cuando
los académicos formadores expresan la subjetividad
y multiples interpretaciones que el conocimiento
histérico puede adoptar. Se hace asi referencia a una
de las propiedades del conocimiento social que lo
destaca de otros tipos de conocimiento, pero que se
mantiene de igual forma bajo una racionalidad
técnica, toda vez que se plantea permanentemente
bajo predominio del profesor como saber ilustrado
y tributario de una perspectiva academicista. No
obstante en las instancias dial6gicas de tratamiento
de los resultados con los actores, hemos valorado
larelevancia del rol transformador del conocimiento
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social e histérico y su presencia como eje en la
formacién de los profesores de historia. Respecto
de los estudiantes y su rol en la construccién de
conocimiento, estos asumirian un rol caracterizado
por las racionalidades técnicas del curriculum, las
descritas en la literatura al respecto (Grundy 1991;
Ferrada 2004; Pascual 1998), en este sentido el
estudiante asume un rol pasivo y de receptor de
conocimientos, en espera que el profesor pueda
entregarselo. Esta postura es muy criticada por los
docentes universitarios, quienes la califican incluso
de ser una postura ya naturalizada del estudiante/
profesor en formacion en su rol de receptor de co-
nocimientos, no siendo parte activa de su produccion.
Lo anterior genera una mirada negativa hacia ellos,
ya que esta postura dista mucho de esta autonomia
y participacion activa que reclaman los formadores
al estudiante, propia de una racionalidad critica del
curriculum, en donde una de las disposiciones mas
importantes justamente es esta toma de conciencia
y trabajo activo que deben tener los actores, en
particular quienes toman conciencia de su opresion
(Freire 2014; Pascual 1998). Develamos, asi, una
tensién importante radicada en las declaraciones de
dialogicidad y horizontalidad manifestada por los
académicos al momento de caracterizar la relacion
pedagégica con los profesores en formacién. Sin
embargo en el desarrollo y profundizacién de su
comprension, podemos apreciar que las formas de
relacionarse con los sujetos estudiantes se mueven
en un marco de verticalidad y control del docente.
Tal es el caso de una caracteristica muy mencionada
en nuestras conversaciones con los académicos
formadores, en orden a establecer con los estudiantes
un tipo de relacién basada en la jerarquia y énfasis
de la autoridad, justificada en la precariedad y en la
falencia de ellos respecto de sus capacidades para

enfrentar alguna de las tareas planteadas en el proceso
formativo.

Conclusiones

El actual panorama de la formacién de profesores
de historia en Chile nos presenta variadas tensiones
y nudos criticos. Uno de los maés relevantes radica
en la hegemonia incontrarrestable del conocimiento
disciplinar historiografico, el que es visto desde una
perspectiva tradicional y con un marcado acento en lo
cronoldgico y en visiones tradicionales del conocimien-
to de lo social. A lo anterior se agregan orientaciones
de politica publica confusas y contradictorias en sus
postulados pedagdgicos y disciplinares. Todo ello ha lle-
gado a fundar una identidad eminentemente disciplinar
en los sujetos que actian en el proceso formativo —en
particular desde los académicos formadores—, la que
se extiende posteriormente como piedra angular de la
identidad del ejercicio profesional de los profesores
de historia. Lo sefialado nos lleva a plantear que la
actualidad de la formacidn de profesores de historia
se entiende como una serie de acciones destinadas
a la transmision de saberes académicos distribuidos
y hegemonizado por el profesor en el marco de una
concepcion unidireccional de las relaciones pedagogi-
cas entre los actores de la formacion. A este respecto
enfrentamos ciertas tensiones y controversias que la
produccién de conocimiento respecto de la formacién
inicial de profesores de historia —en un panorama de
casi inexistencia— no ha respondido atin. Finalmente,
concluimos que la realidad descrita ha dejado a los
académicos formadores atrapados en sus propias
concepciones y ante la necesidad de enfrentarse a una
politica de FID, que muchas veces entra en tension
consigo misma y con las propias directrices de las
instituciones formativas.
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