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LA FORMACION INICIAL DEL PROFESOR DE HISTORIA
Y CIENCIAS SOCIALES:
UNA MIRADA DESDE LA DIDACTICA

Early training for social studies teachers:
A view from the teaching field

LiLiANA IsaBEL BRAvo Pemaean?

Resumen

El presente articulo se enmarca en el andlisis de las conclusiones obteni-
das en un estudio de caso sobre la Formacion Inicial de Profesores de Cien-
cias Sociales para el ciclo de Secundaria en la Universidad Auténoma de
Barcelona (UAB). Desde la mirada de la Didactica de |as Ciencias Socia-
les, se analiza el peso de lasideas previas de |os estudiantes, de las carac-
teristicas y alcances de la relacion teoria-préactica del proceso de forma-
cion y de lareflexion sobre los programas de formacion que realizan los
futuros profesores.

Abstract

This article analyzes the conclusions obtained in the case study: “ Early
training for High School Social Studies teachers”, at the Universidad
Auténoma de Barcelona (UAB). Three topics are analyzed from the Social
Studies didactics perspective; first, the importance of students’ previous
knowledge, second, the characteristics and the relations between theory
and practice in the training process and finally, future teacher’s reflection
on their training programs.

1 Doctoraen Didacticadelas Ciencias Sociales, Universidad Auténomade Barcelona.
Docente Facultad de Educacion Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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Introduccion

El afio 2000 el presidente de laAsociacion Universitaria de Di-
déctica de las Ciencias Sociales inauguraba el XI Simposium, cele-
brado en |a ciudad de Huelva-Espafia, bajo €l titulo: “Modelos, con-
tenidos y experiencias en la formacion del profesorado de Ciencias
Sociales’. Laformacion de profesores fue presentada, entonces, como
una de las preocupaciones mas importantes de la actualidad en gran
parte de los paises del mundo, principalmente en aquellos que han
iniciado, en las Ultimas décadas, procesos de reformas en sus siste-
mas educacionales. Han pasado cuatro afiosy el debate sigue vigen-
te, como lo estaba diez afos antes de dicho simposium y como |o
viene estando desde hace bastante tiempo.

Quéy como se esta ensefiando en las escuelas laHistoria, 1a Geo-
grafiay las Ciencias Sociales, es una pregunta clave desde la Didacti-
ca de la especialidad que sblo puede ser respondida, con cierto grado
de profundidad, si la vinculamos con la formacion de los profesores
del &rea. En qué discursos, principios, competencias se esta formando
alos profesores en las universidades e institutos pedagégicos, son as-
pectos que nos pueden ayudar a comprender |a practica docente en €l
aula. De esta constatacion y de un contexto de Reforma Educacional y
Curricular, surge estainvestigacion sobrelaFormacion Inicial del Pro-
fesorado de Secundaria en Didéactica de las Ciencias Sociales.

Desde laespecialidad (Didacticade las Ciencias Sociales) lain-
quietud inicial fue analizar la consistencia de un discurso didactico
centrado en la relacion teoria-practica. Desde la realidad educacio-
nal, lainquietud se convirtio en demanda; toda reforma educacional
gue promueva cambios sustancial es en |os aprendizajes individual es
de los estudiantes y mejoras significativas del sistema escolar, plan-
tea nuevas exigencias a la escuela que se traducen, directamente, en
desafios para el profesorado. Es en el aula donde se pone apruebala
factibilidad de una propuesta curricular, es en ese espacio de interac-
ciones donde se tensionan las interpretaciones con las que los dife-
rentes actores del sistema educacional asumen estos desafios.
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Por o tanto, reformay profesorado se transforman en unarela-
cion sobrelacual esnecesario debatir o mejor dicho seguir debatien-
do, puesto que su importancia ya nadie cuestiona. Desde este espa-
cio de didlogo pretendo centrarme en la formacion inicial del
profesorado de Ciencias Sociales y sus aportes en un contexto de
reforma.

I nvestigacion

* El problema en su contexto

Pareciera que la aceleracion de los cambios que afectan a las
sociedades contemporaneas en |os ambitos productivos, economicos,
tecnol 6gicos —por mencionar los més evidentes desde la mirada oc-
cidental— no llegan ala educacion o al menos eso puede parecernos.
Sea cual seanuestra apreciacion personal, desde unarealidad marca-
da por la aceleracion de los cambios en |os escenarios socialesy cul-
turales, cabe preguntarse si realmente se plantean nuevos desafios
parael mundo de la Educacion o simplemente se trata de | os desafios
de siempre que hoy nos exigen plantearnos frente a ellos desde nue-
vas perspectivas. Planteamientos que tienen que ver, por una parte,
con la necesidad de profundizar en la discusion sobre lo que esta
ocurriendo en las escuelas en cuanto a calidad y pertinencia de los
aprendizgjes y, por otra, con avanzar en el didlogo acerca de lo que
ocurre en las universidades a la hora de formar profesores. Se trata
de reflexionar en torno a lo que, tanto los futuros profesores como
los que vuelven alas aulas en busca de actualizacion de sus saberes
profesional es, estan recibiendo hoy en nuestras universidades.

El cambio, y la globalizacion de éste, exige a las instituciones
formadoras de profesores mantener abierto este didlogo, centrando-
se en la pertinencia de sus propuestas curriculares y la calidad de su
formacion. En este contexto la formacion de profesores como linea
deinvestigacion haido adquiriendo importanciaen | os Gltimos afios.
El constatar la diversidad sociocultural al interior de toda comuni-
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dad noslleva, necesariamente, ainterrogarnosy cuestionarnos por la
calidad de laformacién del profesorado y sus proyecciones de actua-
cion en larealidad escolar.

La pertinencia de la formacion del profesorado esta estrecha-
mente vinculada a la integracion de saberes profesionales que re-
quiere un profesor pararesponder al desafio de promover aprendiza-
jes de calidad en sus alumnos. En el contexto de laformacion inicial
de profesores la integracion se da en dos niveles: una primera que
corresponde a la integracion de |os saberes disciplinares especificos
de un area (mateméatica, ciencias sociales, ciencias naturales, etc.)
con los saberes pedagdgico-didacticos y, una segunda, que corres-
ponde alaintegracion de |os saberes tedricos adquiridos en las aulas
universitarias con los saberes practicos adquiridos a través de expe-
riencias en la realidad educativa. Ambos niveles de integracion se
complementan y son el punto de partida de esta investigacion.

Desdelaperspectivade laDidéacticadelas Ciencias Sociales, disci-
plinaentendiday construidaapartir delaespecificidad del conocimien-
to social, esta pertinencia se puede sintetizar en el siguiente cuadro:

Saberes Profesionales
(conocimiento tedrico y practico)

ooy

culturales disciplinares

Historia, _
Ciencias Sociales . ancgp0|ones
(ciencias referentes -

Cs. de la Educacion ciencias de la educacion)

* Accion en el aula
(teoria-préctica)
A

Dominio Integracion

W F

Apropiacion  «¢
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En este articulo se aborda la pertinencia de dos programas de
formacion a partir del analisis de elementos principa mente pedago-
gico-didacticos como son el peso de las ideas previas de los estu-
diantes sobre la ensefianzay el rol del profesor de ciencias sociales,
las caracteristicasy alcances de larelacion teoria-practicadel proce-
so de formacion y lareflexion sobre los programas de formacién en
los que participan los futuros profesores.

Ideas previas, proceso de formacion inicial y reflexion de lo
aprendido, han sido los gjes del analisis y comparacioén de dos Pro-
gramas de Formacion impartidos en la Universidad Auténoma de
Barcelona. El intento final ha sido determinar el posible cambio con-
ceptual que pudieran experimentar los alumnos de ambos progra-
mas; entendiendo que el cambio conceptual no se da por negacion y
sustitucion de teorias asumidas como fruto de aprendizajes anterio-
res sino que por laaperturaa plantearse un problemadesde otra pers-
pectiva: en este caso la ensefianza de las Ciencias Sociales.

e  Supuestos de partida

Desde los cursos de Didéctica de las Ciencias Sociales de los
dos programas de formacion de profesores, se analizaron las ideas
previas de los futuros profesores, las caracteristicas y alcances del
proceso de formacién centrado en la relacion teoria-practicay lare-
flexion sobre el proceso de formacion de |os propios estudiantes.

El estudio y andlisis de estos tres aspectos se planted a partir de
|os siguientes supuestos de entrada:
Deteccion y andlisis de las ideas previas
Supuesto:
Los estudiantes que se preparan para ensefiar ciencias sociales 1o
hacen desde constructos personales que se han ido consolidando a

través de su experiencia como alumnos en los distintos niveles edu-
cativos.
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La toma de conciencia de las imagenes particulares que se tiene de
la ensefianza de las CCSS es el punto de partida de la formacion
como profesor.

Proceso de formacion
Supuesto:

Los Programas de Formacion Inicial del Profesorado que promueven
experienciasreflexivas de vinculacion teoriay préctica en los cursos
de DCS, fomentan la formacion de profesores capaces de revisar y
modificar aquellas concepciones que entorpecen el desarrollo de pro-
puestas alternativas al modelo tradicional.

Reflexion de lo aprendido
Supuesto:

En la medida en que los estudiantes de profesor experimentan y cuen-
tan con oportunidades de protagonizar alternativas de ensefianza y
reflexionan sobre ellas, se puede dar un cambio en los resultados de
los Programas de Formacion Inicial del Profesorado de secundaria
en CCSS, programas que, en cierta medida, han sido responsables de
la reproducciony la continuidad de préacticas docentes tradicionales.

e Disefio metodol 6gico

Planteada como un estudio de caso, en estainvestigacion se com-
paran dos Programas de Formacion Inicial de Profesores de Ciencias
Sociales de la Universidad Auténoma de Barcelona: el CAP (Certifi-
cacion de Aptitud Pedagdgica) y el CCP (Curso de Cualificacion Pe-
dagogica). El primero, vigente desde |la promulgacion delaLey Gene-
ral de Educacion del afio 1970, tiene una duracion de un cuatrimestre.
El segundo, aplicado de manera experimental en algunas instituciones
universitarias de Espaiia a partir del afio 2000, responde a las exigen-
cias de laLey Organica General del Sistema Educativo del 3 de octu-
bre de 1990 (LOGSE), tiene una duracién de un afio académico.
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Las principales diferencias de ambos programas se relacionan
con su duracion, creditaje y modos de implementacion de larelacion
teoria practica. Se podria sefialar que mientras el CAP es considera-
do como una acreditacion de aptitudes basicas para desempefiarse
como profesor de un area afin con una licenciatura de origen, el se-
gundo es un programa que busca alcanzar una formacién de mejor
calidad y acorde con los cambios que en la actualidad enfrenta la
educacion

L a seleccién de una metodol ogia centrada en el estudio de caso,
se debi 6 principalmente ala necesidad de profundizar en afirmacio-
nes establ ecidas desde hace tiempo en el ambito de la formacion de
profesores. Afirmaciones que hacen referencia a la calidad de los
programas de formacion, a larelevancia de las experiencias précti-
cas por sobre lateoriay el escaso impacto de las propuestas de ense-
flanza en las practicas de aula.

A partir de un disefio cualitativo de investigacion se constituye-
ron grupos de seguimiento con los que se trabajo durante todas las
instancias de formacién contempladas en ambos programas. El se-
guimiento se centro en el analisis de material escrito disefiado desde
lainvestigacion y desde el curso de didactica especifica (cuestiona-
rio de evocacioén y valoracion, programacion y reprogramacion de
una clase de ciencias sociales, unidades didéacticas); de observacio-
nes de clases de didactica (diario de lainvestigadora); de observacio-
nes de las préacticas en losinstitutos (registro de observacién de acuer-
do a pauta predisefiada), y de entrevistas en profundidad a los
estudiantes de profesor, alostutores delosinstitutosy alos alumnos
de secundaria de | os cursos en los que se realizaron précticas.

Cada instrumento fue disefiado/sel eccionado y aplicado en fun-
cion de uno de los tres supuestos de partida. Es asi como para la
deteccion y andlisis de las ideas previas se aplico el cuestionario de
evocacion y valoracion de la ensefianza recibida en el @mbito de la
Historiay las Ciencias Socialesy la programacion de unaclase; para
el anélisis del proceso de formacion se utilizo el diario de lainvesti-
gadora, €l registro de las observaciones de practicas y las unidades
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didéacticas disefiadas por los estudiantes de profesor; finalmente, el
andlisis de lareflexion sobre el proceso de formacion se centré en la
informaci6n obtenida de la reprogramacién de unaclase de Ciencias
Sociales, de las entrevistas en profundidad y de las memorias de los
profesores en formacion.

. Principales conclusiones a partir de |os supuestos

|deas Previas:

A través del andlisis de lasrespuestas del cuestionario de evoca-
ciony valoracion de laensefianzay la programaci6n de unaclase, se
obtuvo informacion en dos sentidos: |a representacion que los estu-
diantestienen de la ensefianza de las Ciencias Socialesy larepresen-
tacion del rol del profesor.

L os estudiantes de ambos programas representan latarea de en-
sefiar Ciencias Sociales en funcion, principalmente, de su experien-
cia en el sistema escolar. Proyectan la accion en el aula desde los
contenidosy conceptos aprendidos como estudiantes de primariay/o
secundaria donde el protagonista es el profesor. El rol del profesor
esta focalizado fundamentalmente en la transmisi6n de contenidos y
laregulacion de las acciones de ensefianza aprendizaj e de estilo méas
bien pasivo y memoristico.

De acuerdo a la modelizacion de la ensefianza de la Historia
propuesta por Gonzalez, M. (2000) se podria afirmar que los alum-
nos, mayoritariamente, relacionan su experiencia con el modelo tra-
dicional de acuerdo al cual “la concepcion de la ensefianza es trans-
misiva; el profesor es quien dispensael conocimiento, es el emisor, y
el alumno, es el receptor. La metodologia es simpley ligada al con-
cepto de instruccion y el proceso didactico se plantea de fuera hacia
adentro. Laideabésicaeslaexistenciade unarelacion de causaefecto
entre laemisién y la recepcion (ensefiar es aprender)”. (p. 308-309)

El énfasis en la transmision de contenidos y la memorizacion
como mecanismo de aprendizaje es valorado negativamente por |os
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participantes de ambos programas. A pesar de ello, su experiencia
como alumnos y alumnas del sistema escolar es el unico referente
con el que cuentan para proyectarse como futuros profesores, es des-
de ahi desde donde programan.

Proceso de ensefianza aprendizaje:

En ambos programas se plantea como requisito basico la vincu-
lacion entre lateoriay la préctica como unamanera de promover alo
largo del proceso de formacion posibles innovaciones al modelo tra-
dicional que pareciera imperar en la ensefianza de las Ciencias So-
ciales. Sin embargo, esta vinculacion se convierte en una finalidad
dificil de alcanzar si se consideran los tiempos destinados al estudio
y andlisis de nuevas propuestas tedricas, las dindmicas propias delos
centros de précticay ladificultad para vincular y cuestionar sobre la
marcha las posibles contradicciones entre |o aprendido en las aulas
universitarias y lo observado o vivido en las aulas escolares. Esta
realidad, presente en ambos programas, cobra mayor significancia
en el CAP cuya duracion es de un cuatrimestre, periodo del todo
insuficiente para formar en lareflexion

A través de las observaciones de las clases de Didactica de las
Ciencias Sociales, de las Préacticasy de reuniones periddicas con los
futuros profesores, se constaté que la principal dificultad paravincu-
lar |a teoria de las aulas universitarias con la préactica en las aulas
escolares, es la distancia que existe entre ambos discursos. Mientras
en las universidades los didacticas de la especialidad intentan reno-
var el discurso hacia modalidades de ensefianza centradas en estrate-
gias mas activas con lafinalidad de promover aprendizajes de mayor
calidad, en las escuelas e institutos sigue siendo importante el prota-
gonismo del profesor y el aprendizaje centrado en la adquisicion de
contenidos especificos. Frente a esta situacion, |a propuesta tedrica
esanalizadapor los futuros profesores desde laincerteza. “Los alum-
nos saben que la ensefianza recibida durante su escolaridad e incluso
sus primeros afos de universidad, no es la mas adecuada y rechazan
las horas de estudio sin sentido que han dedicado a lo largo de sus
carrera como estudiantes. Pero ello no es razon suficiente para aco-
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ger el desafio de aplicar alternativas de ensefianza que no han visto
aplicadas en larealidad y de las que, por lo tanto, no tienen certeza
de éxito o al menos de funcionamiento. Esta desconfianzafrente ala
teoria se agudiza con el peso de la practica donde subsiste ain la
manera de “hacer” més parecida ala que ellos vivieron como alum-
nos de secundaria que a las propuestas que se | es presentan desde la
didéactica de las Ciencias Sociales’ (Bravo, L. 2002 p.409). La prac-
tica supera alateoria.

Desde esta constatacion puede afirmarse que la vinculacion en-
trelateoriay la préctica, planteada como principio en lamayoria de
los Programas de Formacion del Profesorado hoy vigentes, no se re-
suelve con la mera inclusion de précticas progresivas o de finaliza-
cién en centros de ensefianza primaria o secundaria. Se resuelve a
partir de la vinculacion de los discursos, de las propuestas de accio-
nes en el aula, de las posibilidades de demostrar ciertos grados de
certezaalos futuros profesores. Seresuelve en definitivaen el didlo-
go permanente, sin intermediarios, entre universidad y escuela.

Reflexién de lo aprendido:

La reflexidon entendida como actitud de apertura a la problema-
tizacion de los modos de observar, analizar y pensar larealidad edu-
cativa, ala confrontacion de las creencias, al cambio de concepcio-
nes, al riesgo de proponer y de actuar; no estuvo presente en ninguno
de los dos programas analizados en el sentido de desarrollar una ac-
titud profesional reflexiva. No fue posible a partir de la experiencia
vividapor ambos grupos de futuros profesores. Para unareflexion en
el sentido descrito, se requieren otras condiciones, tanto de formas
como de fondo.

Lareflexion se dio, en cambio, a nivel de cuestionamiento y de
criticaalasformas de enfrentar laaccion en el aulaconrelacion ala
teoria promovida desde las aulas universitarias

Se puede afirmar que bajo condiciones de mayores tiempos para
decantar lo aprendido, de mecanismos de comunicacién mas abier-
tosy permanentes entre 10s centros de préacticasy las universidades,
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de didlogo personalizado en las aulas universitarias, de autonomia
en la toma de decisiones las posibilidades de fomentar una actitud
reflexiva es mayor.

En acuerdo con lo anterior, en el CAP —programa de un cuatri-
mestre de duracion— lainseguridad de los alumnos para enfrentar la
realidad llevd a la realizacion de clases fuertemente influenciadas
por susideas previasy por la préctica de la profesoratutora del cen-
tro de practicas. En el CCP —curso de un afio electivo de duracion
con sistema de practicas progresivas—, en cambio, se dio, de manera
paralela, lareproduccién de model os tradicionales con laincorpora-
cion de propuestas alternativas analizadas en | as sesiones de Didacti-
cade las Ciencias Sociales.

Como lo sefialara en las conclusiones de la investigacion “alos
futuros profesores les motiva pensar que se puede ensefiar algo mas
gue contenidosy que se pueden hacer clases utilizando algo mas que
lavoz y el libro de texto. Sin embargo, este interés choca con la
realidad. En el caso del CAP, con larealidad del escaso tiempo para
analizar |las propuestas de una ensefianza alternativay larapida“pa-
sada’ por los centros de préactica que no permite mas que construir
una primera imagen de lo que significa ensefiar Ciencias Sociales
desde una propuesta alternativa. En el CCP, choca con larealidad de
no contar con referentes practicos alo propuesto por lateoria

A pesar de esto, el simple planteamiento de que es posible ser
un profesor distinto y que se puede ensefiar Ciencias Sociales mas
alld de la exposicidn, es un elemento que puede provocar un primer
quiebre en las ideas previas de los que participan de un programa de
formacion inicial. Es, por cierto, un quiebre acompafiado de dudas e
inseguridades’ (Bravo, 2000. p. 411), pero no paralizante como se
demostr6 en algunas de las unidades didacticas implementadas en
los centros de practicas.

Si como plantearamos al principio, la pertinencia de la forma-
cion del profesorado esta estrechamente vinculada a la integracion
de saberes profesional es que comprometen, por un lado, lo discipli-
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nar y lo pedagdgico didactico y, por otro, la teoriay la practicas,
podriamos afirmar que ambos programas contienen principios de in-
tegracion en estos dos niveles. Sin embargo, laintencion de integra-
cion no se concreta en el desarrollo de una préctica profesional re-
flexivapor parte delosfuturos profesores. Por tanto podriamos afirmar
gue en €l primer nivel de integracion (saberes disciplinares - saberes
pedagdgico didéacticos) primo el contenido en cuanto laaccién delos
futuros profesores se centrg, principalmente, en la entrega de cono-
cimientos especificos de Historiay Ciencias Sociales; y en el segun-
do nivel (teoria-practica) primd el peso delarealidad frente alacon-
sistencia interna de la teoria.

Una mirada restrospectiva a la investigacion

Al releer y analizar nuevamente |os alcances de esta investiga-
cion, finalizada hace dos afos, se me platean con masfuerzalasinte-
rrogantes sobre las finalidades de la Formacién Inicial del Profesora-
do de Ciencias Sociales y sus formas de implementacion.

¢Qué esperamos de la formacion inicial ?, ¢qué esperamos de los
futuros profesores de ciencias sociales?, ¢esperamos gque sean capa-
ces de despertar |os suefios de nuestros jovenes y nifios? como decla-
ran los trabajadores sin tierra del Brasil cuando se les pregunta qué
esperan de la educacion de sus hijos, ¢esperamos que sean capaces de
ensefiar 1os contenidos enunciadosy que lo hagan dela mejor manera
posible? como |o sefialan muchos de | os directores de escuel as e insti-
tutos secundarios 0 esperamos gque colaboren en promover y hacer rea-
lidad una “ educacion de calidad para todos’ como lo establece el
MINEDUC. Enlo personal me gustariapensar que estamosen lalinea
de los trabajadores sin tierra del Brasil y que en nuestras escuelas y
liceos se trabaja por una educacion de calidad que les permita, a nues-
tros nifiosy jévenes hacer realidad | 0s suefios personalesy colectivos.

Pero mas alla de las utopias y sea cual sea la finalidad que le
otorguemos ala Formacion Inicial del Profesorado, me parece nece-
sario retomar el andlisis desde ciertas premisas bésicas.
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En primer lugar, pareciera existir un relativo consenso desde el
campo educativo actual en relacion aque un Programade Formacion
Inicial de Profesores debe, necesariamente, sustentarse en una doble
vertiente: la de la disciplina que se ensefiay la de |a ensefianza. No
es nuevo afirmar que no basta con conocer |os contenidos o con sa-
ber lo gue debo ensefiar (Hernandez, F.; Sancho, M.J., 1993), ni tam-
poco es suficiente saber como ensefiar una determinada materia, a
modo de recetario bésico, para desarrollar aprendizajes significati-
vos en los alumnos. Es necesario dominar el qué ensefiar y el como
ensefiarlo en funcion de un para qué bien definido.

El desafio en este punto es el didlogo entre lo disciplinar y lo
pedagdgico didéactico.

En segundo lugar, todo Programa de Formacion Inicial debe es-
tar contextualizado en unarealidad social que le dé sentido. En nues-
tro ambito, la diversidad de los contextos es una realidad que debe-
mos asumir como parte de laformacion de los futuros profesores. La
Formacion Inicial debe ser concebida como un primer paso para la
accion docente en el aula que se vincula, necesariamente, con la ac-
tualizacién permanente de | os saberes disciplinares y didéacticos des-
de una perspectiva reflexiva contextualizada.

En tercer lugar, un Programa de Formacion Inicial debe incor-
porar en sus instancias formadoras el debate sobre la funcion social
de la escuelay de la ensefianza de los distintos actores definidos en
|os respectivos marcos curriculares.

A partir de lo anterior, considero que el punto de partiday de
Ilegada en ladefinicién del perfil docente, fundamento de un Progra-
ma de Formacion de un profesor de Ciencias Sociales, es el compro-
MIi SO que pasa por la necesaria actualizacion con el saber y quehacer
disciplinar (Historiay Ciencias Sociales), con el mundo social y edu-
cativo. Es decir, un profesional vinculado con la produccién de co-
nocimientos en la Historia 'y las Ciencias Sociales con el contexto
sociopolitico que le tocavivir y con el debate educativo y pedagogi-
co; un profesional capaz de pensar y repensar las practicas de ense-
flanzay su accién en el aula en vinculacién con el mundo.
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Participar en laFormacion Inicial de Profesores de Ciencias So-
ciales exige tener presente que no estamos formando historiadores,
ni gedgrafos, ni especialistas de areas afines a las Ciencias Sociales
gue gjercen la docencia; estamos participando en la formacion de
profesores de Historiay Ciencias Sociales. Este alcance no es me-
nor, en cuanto el ser profesor de Historiay Ciencias Sociales exige:

» Desdeladisciplina, comprender la arquitectura sobre la cual se
levanta el saber disciplinar, comprender su l0gicay reconstruir
analiticamente el conocimiento en funcién de su ensefianzay su
aprendizaje;

» Desde la ensefianza, reconocer y reflexionar sobre los funda-
mentos pedagdgicos, curriculares y didécticos que sustentan y
explican laaccion en el aula.

La investigacion que sustenta las conclusiones presentadas en
este articulo sigue vigente en cuanto considero que para avanzar en
direccion a una formacion de profesionales reflexivos y capaces de
innovar a partir de la contextualizacion de su accién docente, es ne-
cesario evaluar permanentemente nuestras propuestas de formacion.
Evaluacion que implica analizar |as representaciones previas de los
futuros profesores sobre las disciplinas y su ensefianza, |0s procesos
por los cuales se facilita su explicitacion y reconstrucciéon y latoma
de conciencia de su propio proceso de formacion.

Como sefidlaran Banks y Parker (1992) todo Programa de Forma-
cion de Profesores debiera tener un significativo grado de influenciaen
los conocimientos, actitudes, habilidadesy perspectivas con los que los
nuevos profesores enfrentaran la ensefianza de las Ciencias Sociales.

Pensando en la realidad chilena, es necesario revisar las pro-
puestas hoy vigentes, a partir de las vinculaciones existentes o inexis-
tentes, que se dan entre el mundo social, las instituciones formado-
ras de profesoresy el ambito escolar. Son estas vinculaciones las que
sustentan |os Programas ofrecidos por las distintas instituciones en-
cargadas de formar profesores de Historiay Ciencias Sociales y las
gue nos dan luces de la pertinencia de dichos programas.
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A nivel social es importante preguntarse por las demandas que
la sociedad le esta planteando a los profesores y a la escuela, asi
como también por las Politicas Educacionales que traducen estas
demandas en un programa nacional de educacion. Son estas politicas
educacionales las que debieran marcar la pauta de los fundamentos
gue sustentan todo programa de formacién de profesores. A laluz de
la diversidad de oferta que actualmente existe en nuestro pais, pare-
ciera ser que las instituciones formadoras de profesores se debaten
entre poner el énfasis en lo disciplinar, 10 que se ve incentivado en
los programas terminales para licenciados, y el énfasis en la forma-
cion pedagdgica.

A nivel del mundo educativo, formacion disciplinar y pedagégi-
ca-didactica deben complementarse en la formacién de profesiona-
les reflexivos que proyectan, implementan y analizan su quehacer
docente desde tres &mbitos especificos: el de lasdisciplinas, el dela
implementacion curricular, y el de laaccion en el aula

Desde el ambito de las disciplinas todo programa de forma-
cién debe asegurar un dominio de los modos de construccion del
saber historico social que permita a los futuros profesores contar
con las herramientas necesarias para revisar sus saberesy asi ac-
tualizar sus modos de analizar, interpretar y replantear ala vez su
préactica docente.

Desde el curriculum es necesario contemplar instancias de for-
macion no sélo encaminadas al conocimiento y comprension del
Marco Curricular, sino que, también, deben contemplarse mecanis-
mos de apropiacion que posibiliten adecuacion de las propuestas cu-
rriculares a contextos escolares diversos y latoma de decisiones fun-
damentadas por parte de quienes se incorporan y se proyectan en el
mundo escolar.

Laaccion en el aula, por su parte, se entiende sblo desde lare-
flexion tedrico practica, es decir, de la permanente eval uacion que €l
docente realiza de su practicaalaluz de los planteamientos tedricos
gue la sustentan.
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A los que participamos de la formacién de profesores nos queda
el desafio de evaluar si los programas en los cual es participamos |o-
gran el desarrollo de estas competenciasy de tomar |as precauciones
necesarias para asegurar su logro.
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