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Resumen. La formacion de los profesores ha estado en las discusiones y el debate publico. Por medio de cifras y estadisticas, los economistas han
construido explicaciones técnicas y han sefialado recomendaciones a los sistemas educacionales.

Aun cuando han sido varias las investigaciones y las tesis doctorales que se han hecho sobre la formacion de los profesores de historia en Estados Uni-
dos y Europa, todavia no se cuenta con un panorama completo sobre el problema. Los estudios existentes tienden a la especializacion temética.

Por esa razoén, esta publicacién tiene la finalidad de abordar el conocimiento de las principales caracteristicas que ha tenido la formacion inicial y per-
manente de los profesores de historia chilenos y la percepcion sobre el grado de utilidad de su formacién en el ejercicio profesional, en el contexto de
una reforma educacional.

Palabras clave. Formacién de profesores de historia, formacion inicial, formacién permanente, diddctica de la historia, ejercicio profesional, profe-
sionalidad docente.

Summary. As of late, teacher training has been a topic for public debate and discussion. Using figures and statistics, economists have constructed
technical explanations and made recommendations about the educational system.

But even though the United States and Europe have realized various research projects and doctoral theses in the field of History -teacher training, we
still do not have a complete picture of the problem. The existing studies tend to be too specialized.

The purpose of this publication is to outline the main characteristics of the teacher training program for Chilean History teachers and the perceptions
about the usefulness of this program in the professional world, all in the context of an educational reform.

Keywords. History-teacher training, initial training, permanent training, didactics of History, professional performance, teaching professionalism.

INTRODUCCION

En estos tiempos, no hay duda que la formacién de
los profesores ha estado en la mesa de las discusio-
nes y del debate publico. Ha llenado centenares de
paginas en diarios y revistas de circulacién nacional
e internacional. Politicos, empresarios, intelectuales
y la burocracia de ciertos organismos internacionales
se han pronunciado, en no pocas ocasiones, sobre los
funcionamientos de los sistemas educativos europeos
y latinoamericanos. También ha sido materia de
investigacion en varias disciplinas de las ciencias
sociales. La economia, la sociologia, la pedagogia, la
psicologia y la didactica, entre otras, han buscado,
por diversas vias, conocer qué esta sucediendo con el
profesorado de primaria y secundaria de los distintos
paises. Como es de suponer, los economistas son los
que han tenido mas tribuna. Por medio de cifras y
estadisticas generales, éstos han construido explica-
ciones técnicas y han sefialado recomendaciones a
los sistemas educacionales.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2005, 4, 65-79

Las autoridades estatales se dan cuenta que las trans-
formaciones sociales, econdmicas y culturales que
han emergido durante los noventa con un mundo glo-
balizado han terminado afectando los comportamien-
tos profesionales de los docentes y el funcionamien-
to interno de las escuelas. Muchos suponen y se dan
cuenta del problema, pero pocos logran realizar un
claro diagnéstico de todos los factores que estin en
juego y mucho menos los que estdn en condiciones
de proponer soluciones atinadas y certeras.

Los estudios sobre la formacion de profesores tienen
gran relevancia en los tiempos que vivimos; al menos
sirven para que las autoridades publicas tomen deci-
siones mas informadas y afortunadas. La escuela y el
sistema escolar han sufrido cambios importantes y
dichas autoridades necesitan investigaciones de pri-
mera mano para tomar decisiones politicas. Es cierto
que, en la mayor parte de las veces, no consultan pre-
viamente al mundo académico para realizar sus ges-
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tiones; suelen confiar en la intuicién y el buen crite-
rio. Sin embargo, cuando tales medidas no dan los
frutos esperados, normalmente terminan solicitando
ayuda de la Academia para que arregle los desagui-
sados o justifique conceptualmente, aunque sea apa-
rente y por un tiempo, la pertinencia de las politicas
publicas.

Aun cuando han sido varias las investigaciones y las
tesis doctorales que se han hecho sobre la formacién
de los profesores de historia en Estados Unidos y
Europa, todavia no se cuenta con un panorama com-
pletamente definido sobre el problema. Los estudios
existentes tienden muy pronto a la especializacién
tematica. Por lo tanto, es necesario seguir rondando
el tema para que broten nuevas explicaciones que
consideren integradamente los aspectos de mayor
incidencia. Respuestas monocausales ya no son sufi-
cientes para entender la complejidad de lo abordado
en la formacién de los profesores de historia. Mds
aln, cuando el concepto de formacion ya no estd
reducido a la ensefianza inicial. Como otros profesio-
nales, los docentes estan siendo influidos mucho mas
por los medios de comunicacién y las formaciones
continuas que por los aprendizajes disciplinarios y
pedagdgicos de una instruccion inicial.

En Chile, las investigaciones educacionales no son
muchas ni todas tienen rigor cientifico. El desarrollo
de las disciplinas universitarias chilenas puede fijar-
se, perfectamente, a finales de la década del sesenta,
cuando el Estado decidié impulsar en las universida-
des, con fondos publicos, las diversas dreas del cono-
cimiento. Tal proceso de construccién disciplinar
coincidié con los debates metodolégicos europeos y
norteamericanos sobre lo que era ciencia o lo que era
simple especulacién. En las publicaciones chilenas
sobre formacién del profesorado ha predominado
mads el discurso social que la investigacion cientifica.
Por lo tanto, las didicticas, como disciplinas emer-
gentes, pueden sortear este problema y entrar de
lleno a la definicién de estructuras conceptuales y
metodoldgicas que faciliten la construccion de cono-
cimiento social y educativo.

La Reforma educacional chilena de los noventa,
desde un primer momento, se ve enfrentada a un pro-
blema: ausencia de una investigacion universitaria de
calidad que dé cuenta de lo que sucede con los pro-
fesores, sus concepciones y practicas profesionales.
Desde entonces, a través de politicas oficiales, no
siempre del todo coherentes y conocidas, las autori-
dades han estado indicando la necesidad de contar
con cuerpos de académicos en condiciones de asumir
el desafio de la investigacion educativa. Esta publica-
cidén tiene, por tanto, la finalidad de abordar, como
tema de investigacion, el conocimiento de las princi-
pales caracteristicas que ha tenido la formacién ini-
cial y permanente de los profesores de historia chile-
nos y la percepcién de tales docentes del grado de
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utilidad de su formacién en el ejercicio profesional,
en el contexto de una Reforma educacional.

MARCO CONCEPTUAL

Durante las décadas de los ochenta y noventa, en el
dmbito mundial, emerge un fenémeno comdn: el ané-
lisis y la revision de la ensefanza impartida en los
establecimientos educacionales de primaria y secun-
daria. Y, como nunca, el mundo universitario no ha
quedado ajeno de dicha tendencia. Los paises euro-
peos y latinoamericanos han vivido sucesivas refor-
mas educacionales decretadas por gobiernos de los
mds variados tintes politicos y doctrinarios'. Los
cambios histéricos de fines de siglo se han descrito
como el paso de una sociedad industrial a otra basa-
da en el conocimiento®. La globalizacién y la expan-
sién de la informadtica y de las comunicaciones han
llevado a los estados y a la comunidad cientifica
internacional a reflexionar sobre la forma en que se
estd educando a las nuevas generaciones.

Para la dura y creciente competencia en el dmbito
econdmico, la construccién de una sociedad multi-
cultural e interconectada y por la necesidad de ins-
taurar en numerosas partes del mundo un sistema
politico democrético, algunos expertos de la post-
modernidad han dicho que se requieren destrezas
culturales e intelectuales de nuevo tipo que los siste-
mas educativos deben comenzar a proveer®. Los ana-
listas concuerdan en que existirian ciertas tensiones
que, sin ser nuevas, estdn en el centro de los proble-
mas sociales del siglo xx1 y que, de alguna forma,
también han terminado influyendo en cémo debe
pensarse la ensefianza de este siglo que recién
comienza.

Unos mas, otros menos, los analistas de la educacion
estan convencidos que los cambios sociales, econé-
micos y tecnoldgicos actuales exigen una formacién
distinta de los estudiantes y, por extension, de los
profesores; los verdaderos llamados a materializar
las nuevas respuestas a los desafios educacionales del
futuro. Por lo tanto, «nada puede reemplazar el siste-
ma formal de educacién en que cada uno se inicia en
las materias del conocimiento en sus diversas formas.
Nada puede sustituir la relacién de autoridad, pero
también de didlogo, entre el maestro y el alumno.
Todos los grandes pensadores cldsicos que han estu-
diado el problema de la educacién lo han dicho y lo
han repetido. Es el profesor quien ha de transmitir al
alumno lo que la humanidad ha aprendido sobre ella
misma y sobre la naturaleza, todo lo que ha creado e
inventado de esencial»*.

Junto a la necesidad de aumentar la cobertura de la
formacioén, resulta imprescindible que mejore su cali-
dad, es decir, alumnos que terminen bien preparados
y con reales posibilidades de emprender estudios
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profesionales superiores. Soluciones inmediatas y
cien por cien efectivas no se han encontrado. Se ha
llegado a la conclusién que la mejor salida a estos
«problemas» es la diversificacién amplia de la oferta
de trayectorias en secundaria y la educacién superior.
Esto quiere decir que los estados y las administracio-
nes educacionales deben ir creando conciencia en las
universidades y los establecimientos escolares de que
hay que ofrecer a los adolescentes una gama de alter-
nativas de formacién, que en lo principal valore los
talentos de todo tipo, de forma que se limite el fraca-
so escolar y se evite el sentimiento de exclusion.
Todo esto no puede significar, por cierto, la disminu-
cion de las exigencias intelectuales; riesgo profunda-
mente actual, pues la educacién siempre debe ser un
reto y un desafio superior para el joven.

Hoy nos hemos ido acostumbrando a escuchar que es
de la mayor importancia el desarrollo de una serie de
destrezas de aprendizaje (aprender a pensar, aprender
a resolver problemas, aprender a aprender) y la inter-
nalizacién, en los estudiantes, de una capacidad
moral que permita discernir entre valores®. Lo que se
pretende, entonces, es que la educacién del futuro
asuma la mision de permitir a todos los jévenes, sin
excepcion, la posibilidad que ellos desarrollen todos
los talentos y todas las capacidades de creacion.

Pues bien, esto que suena tan agradable a los oidos,
cosa muy distinta es en la realidad. Los nuevos pro-
blemas se explican, entre otras razones, por las carac-
teristicas que han tenido las reformas educacionales
en vigencia, que han centrado sus gestiones y €xitos
en la aplicacion de modelos de instruccion de clara
influencia psicoldgica, olvidando en ocasiones que la
formacion tiene un cardcter mucho més complejo y
globalizado®. En el 4mbito mundial, se observa tam-
bién que los profesores son un gremio que pasa por
serias dificultades. En las dltimas décadas, las publi-
caciones sobre la formacion y el desarrollo profesio-
nal docente han ido en aumento, esencialmente para
dar respuesta a los complejos procesos que padece la
enseflanza y a la ausencia de una solucién a la vista
de todos. Por esa razon, la investigacién educativa ha
informado de roles y funciones del profesorado; apti-
tudes y actitudes; métodos y estrategias mas adecua-
das para la formacién inicial y permanente; andlisis
de nuevas propuestas curriculares en primaria y
secundaria; divulgacion de experiencias de aprendi-
zaje; evaluacién y malestar docente; materias todas
que han llenado cientos de paginas, pero que no han
podido dar en el clavo, es decir, resolver la creciente
desmotivacién del magisterio por la ensefianza de
una disciplina y el desinterés de los estudiantes por
caminar junto a un profesor en la senda del conoci-
miento y del aprendizaje’.

La mayor parte de las politicas estatales en relacién

con el colectivo docente no han dado los resultados
esperados, porque han sido dirigidas desde las admi-
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nistraciones, siguiendo en la mayor parte de las veces
un modelo de gestién centralizador, que duda en el
fondo de la capacidad intelectual y profesional de los
profesores. Y, lo que es mds grave, a espaldas de las
tradiciones profesionales de los colectivos, de la
experiencia de la academia y con grandes lagunas en
investigacion. Es necesario que se acredite lo que
realmente sucede en el interior de las aulas, en los
particulares procesos de aprendizaje de los estudian-
tes.

La ausencia de investigaciones, de hondo y profundo
calado, se denoté sobremanera cuando se proyecta-
ron las politicas gubernativas de reforma en Iberoa-
mérica. Desde el escritorio terminaron disefidndose
planes que han tenido poca viabilidad, salvo desper-
tar un masivo sentimiento de rechazo del profesora-
do. En Chile, los estudios no son muchos. Se han
centrado mds en la incidencia de las politicas puibli-
cas en el rendimiento escolar que en los comporta-
mientos educativos de los profesores y de los alum-
nos. El Centro de Estudios Publicos, de clara tenden-
cia liberal, ha sido de las escasas instituciones acadé-
micas chilenas que ha abierto el debate de la eficien-
cia educativa de las politicas publicas®. Su labor se ha
centrado en discutir al Gobierno aquellas iniciativas
que no tienen una consecuencia directa en el incre-
mento de la calidad de la formacién primaria y
secundaria. Con investigaciones propias y la traduc-
cién de estudios de otras latitudes, en especial de
habla anglosajona, ha denunciado los peligros de una
reforma educacional, como la chilena, que busca
transformaciones ambiciosas y en parte radicales del
sistema educacional.

En Espaifia ha ocurrido otro tanto. En 1988, ya se
afirmaba que «se sabe tan poco acerca de la eficacia
de la educacién espafiola, que apenas hay bases sufi-
cientes para embarcarse en un proyecto de reforma.
En sintesis, con los datos de que se dispone es dificil
saber a ciencia cierta qué medidas reformadoras
podrian funcionar y cudles no»°. No obstante, en los
ultimos veinte afios se han dado grandes pasos en la
investigacion sobre el profesorado; experiencia que
es de desigual calidad, orientaciones y resultados.
Existen indicadores claros que muestran un serio
interés por conocer lo que ocurre en la cultura profe-
sional de los docentes: aumento de investigaciones;
redaccidon de tesis doctorales; incremento de foros,
congresos, jornadas y seminarios; creacion de depar-
tamentos de didicticas especificas en las universida-
des; debate académico en torno a problemas episte-
moldgicos y lineas de investigacién y profundizacién
en las categorias del andlisis y de la investigacion'®.

Este positivo comienzo no debe conducir al error. Lo
que falta en Espafia e Iberoamérica por conocer es lo
mas. Las iniciativas y las esperanzas se han concen-
trado en las didécticas especificas, porque se ha cons-
tatado que no basta colegir condicionantes generales
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para explicar el trabajo del profesor y proponer estra-
tegias que sirvan a todas las disciplinas. Es conve-
niente, entonces, desentrafiar como €l aborda la ense-
fanza desde una disciplina.

Existen algunas tendencias generales en la investiga-
cion del profesorado. Los estudios sobre la profesio-
nalidad de los educadores se caracterizan por un
marcado enfoque de la psicologia. Se ha privilegiado
el pensamiento del maestro y de cémo €l construye el
conocimiento, descuidando un tanto los contextos
sociales en los que transcurre la ensefianza. Conve-
niente seria adentrarse en otros aspectos como el rol
del profesor en una sociedad en permanente transfor-
macién y las funciones sociales del profesor de his-
toria.

Es necesario, entonces, estudiar a los profesores de
historia al margen de otros colectivos. Deben reto-
marse las dimensiones sociales del profesor de histo-
ria, de gran utilidad cuando se formulan las investi-
gaciones: procedencia social, aspiraciones y estilos
de vida, niveles culturales; vision de mundo; com-
prensién de la realidad, conocimiento y asimilacién
de nuevas tecnologias, compromiso social, innova-
cién metodolégica, promocion del cambio y facilita-
dor de la igualdad de oportunidades. En otras pala-
bras, debe investigarse al profesor de historia con sus
vicisitudes, compartiendo los problemas que vive
cualquier docente, pero distinguiendo que el de his-
toria vive una realidad particular con dificultades
especificas, ligadas a la disciplina y al ser de la ense-
fanza de la historia.

De todas formas, las investigaciones desarrolladas en
los dltimos afios han fijado como norte el estudio de
las concepciones que los profesores de historia y
ciencias sociales tienen sobre las finalidades de la
ensefanza, sus origenes, su conocimiento, interpreta-
cién y valoracién. Se han investigado las responsabi-
lidades que este colectivo cree que ha de tener sobre
las programaciones, sus criterios a la hora de realizar
dichas programaciones, el papel de los materiales
didacticos, el uso de los libros de texto en la ense-
flanza de la disciplina y el andlisis de las decisiones
que toma en la interaccién entre los métodos de
ensefanza, los contenidos y el aprendizaje. Al mismo
tiempo, se han propuesto algunas clasificaciones
sobre los modelos de formacién del profesorado: téc-
nico, practico y critico!!. Obviamente, estas categori-
as estdn en relacién con las tendencias epistemoldgi-
cas predominantes y las concepciones que cada una
de ellas tiene del rol del educador en la ensefianza.

Esto conllevd, a finales de los noventa, que autores
como Pages propusieran el desarrollo de investiga-
ciones centradas en el pensamiento, creencias, com-
petencias y conocimientos del profesorado, surgidas
tanto de la practica profesional como de la epistemo-
logia de las ciencias sociales'?. En ese criterio tam-
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bién estaba Fuentes, quien sugeria investigaciones
que revelaran aspectos sustanciales de la relacién
pedagdgica, cuyo origen debia estar en las concep-
ciones, conocimientos, planificaciones y practicas de
la ensefianza'?. La investigacion de Porlan fue una de
las m4s influyentes por entonces y sirvié para abrir
otros estudios, relacionados con la formacién de los
profesores y de como ellos comg)renden el tema de la
construccion del conocimiento!®.

Barquin, por su parte, establecié tres caminos de
estudio: enfoque socioldgico, pensamiento del
docente y estudio del estrés profesional entre los pro-
fesores'. Carter, en 1990, establecia otros 4mbitos de
investigacion: estudios sobre el procesamiento de la
informacién y comparacidén experto-principiantes,
centrando el andlisis en los procesos mentales que
suceden al profesor cuando realiza su quehacer pro-
fesional; estudios del conocimiento préctico del pro-
fesor relacionado con su conocimiento en situaciones
y problemas que ocurren en la sala de clases; e inves-
tigaciones sobre el conocimiento didéctico del conte-
nido, que incorporaria lo que ensefia, sus estrategias
y problemas de ensefianza-aprendizaje'.

Beverly Armento abord6 el mismo problema desde
un dmbito mds bien metodolégico. Por medio de un
andlisis interpretativo y una metodologia cualitativa
de los desarrollos profesionales del profesorado de
ciencias sociales, realizé una investigacion abocada a
estudiar: los programas de formacion, las creencias y
concepciones del profesorado, el conocimiento del
contenido, las actitudes reflexivas del colectivo y la
formacién pedagdgica!’. En la bibliografia anglosa-
jona también ha existido un interés por la profesio-
nalidad de los profesores. Las investigaciones se fue-
ron centrando desde un comienzo en las actividades
practicas que realizan los docentes aprendices, en los
problemas que encontraban en esas pricticas de
ensefanza, en las metodologias y los recursos mas
usados y en el proceso de socializacidn escolar. Los
estudios mds significativos han sido los de Grant'®,
Koeppen'®, Haeussler Bohan?’, Dinkelman?' y Van
Sledright??.

Por esa razén, la mayor parte de los escritos que han
seguido esta problematica han ido sefialando la nece-
sidad de estudiar la construccién de las redes con-
ceptuales que utiliza el profesor cuando realiza sus
lecciones y que fueron aprendidas en su formacién
inicial de manera dispersa, disgregada y fragmenta-
ria. Son investigaciones que han profundizado en lo
que un profesor debe saber y saber hacer para ense-
flar, las caracteristicas de tal conocimiento y sus
potencialidades reales de cambio. En consecuencia,
el disefio de programas de formacién del profesorado
ha sido una materia de preocupacidén y estudio.

La bibliografia especializada cuenta con multiples
expresiones para referirse a los conocimientos de los
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profesores. Se habla de creencias, sistemas de creen-
cias, construcciones mentales, reflexiones a piori,
perspectivas, ideologias, teorias implicitas, expectati-
vas, preconceptos, etc. En este caso se ha utilizado de
preferencia la denominacién concepciones. Tales
concepciones de los profesores actiian en los proce-
sos de pensamiento, en la etapa de planificacion, eje-
cucién y evaluacién de los aprendizajes y en la toma
de decisiones pedagdgicas. Estas construcciones
mentales son una estupenda fuente de informacién
para analizar el conocimiento profesional de los
docentes. Angell, en una investigacién de no hace
muchos afios, estudié el grado de influencia de las
concepciones, implicitas y explicitas, en el éxito y en
el fracaso escolar y la mejora en los procesos de
ensefianza-aprendizaje®®. Thornton, un tiempo antes,
habfa llegado a la conclusién que el conocimiento
normalmente se estructura a base de los contextos
sociales e historicos?*. Por lo tanto, para saber c6mo
actia un profesor en la sala de clases es conveniente
investigar cudles son sus multiples influencias de
contexto y como éstas terminan afectando las deci-
siones que toma en el dmbito profesional y personal.
Esto explica también la necesidad de estudiar las
concepciones mds frecuentes en la formacién inicial
de los profesores y las que predominan entre los
docentes que ejercen la profesion. Asi, pueden des-
cubrirse interesantes relaciones entre sistemas forma-
tivos, précticas profesionales de aula y contexto
socioeducativo de los profesores y estudiantes.

Tales trabajos, perfectamente, pueden complemen-
tarse con algunos recientes estudios de Grech® y
Tutiaux-Guillon?®. En un exhaustivo informe sobre la
ensefianza del holocausto europeo de la II Guerra
Mundial, expuesto en un seminario organizado por el
Consejo de Europa, Grech sefialaba que habria tres
tipos de profesores de historia: los que piensan que la
historia es el estudio del pasado; los que privilegian
una enseflanza centrada en causas y consecuencias de
los hechos histéricos; y los que relacionan el pasado
con el presente y explican a sus estudiantes que los
hechos del pasado influyen actualmente en los acon-
tecimientos del presente. Por su parte, Nicole
Tutiaux-Guillon ha hecho otra contribucién. Ha
expuesto que los profesores de historia estarian
viviendo dos nuevos dilemas y paradojas a la hora de
ensefar su disciplina. La primera hace referencia a
que los profesores franceses, cuando se les pregunta
por su ensefianza, ellos responden que desean que sus
alumnos comprendan la historia, pero sus précticas
no contribuyen a esa comprension y terminan impo-
niendo la creencia que el conocimiento histérico es
un hecho practicamente espontineo. La segunda
paradoja tiene que ver con que los profesores france-
ses desean formar alumnos demdcratas, tolerantes y
abiertos a otras disciplinas y a la cultura, pero sus
précticas y sus afirmaciones responden a otras cues-
tiones, olviddndose de perseverar en la transmision
de la tolerancia y el derecho de las personas.
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Finalmente, los trabajos de Prats?’ han servido para
acotar la investigacion de la formacién de los profe-
sores. Al proponer lineas de investigacion y nticleos
conceptuales de la didactica de las ciencias sociales y
al describir el dmbito de la profesionalidad de los
profesores, ha hecho un gran aporte. Las tematicas
que él identifica no serian otras que: la formacién ini-
cial de los profesores (tipos de conocimientos disci-
plinarios, formacién pedagdgica, curriculo de forma-
cion, etc.); la practica docente y de los procesos que
tienen incidencia en la conducta didéctica del profe-
sor (cémo el profesor toma las decisiones pedagdgi-
cas); la estructura de toma de decisiones y los com-
portamientos ante los diferentes problemas de la
ensefianza; las concepciones y percepciones que el
profesorado tiene de su trabajo, su funcién social y
de cémo cree que es percibido por las distintas ins-
tancias que participan directa o indirectamente en un
establecimiento educacional (compaiieros de trabajo,
administracién, autoridades superiores, alumnos y
apoderados); el pensamiento y la accidén pedagdgica
(coherencia e incoherencia entre las concepciones
didacticas que puede tener y las practicas educativas
que finalmente realiza en las aulas); las relaciones
que el profesor tiene con otros profesionales; las per-
cepciones que el profesor tiene de su sociedad y su
relacién con la tarea docente (factor de formacién y
agente de movilidad social); y el estudio de las rela-
ciones existentes entre formacion permanente y prac-
ticas docentes.

METODOLOGIA

En las ultimas décadas, las ciencias sociales han ido
creando y perfeccionando diversas metodologias e
instrumentos de andlisis para recoger la informacién
social. En la medida que todas las ciencias sociales
fueron perfilando las dreas de conocimiento y los
mds recurrentes problemas de investigacion, resultd
necesario afinar los instrumentos utilizados en la
recoleccién de los datos. De todos los instrumentos
probados, uno de los mds usados por las ciencias
sociales es el cuestionario.

Esta investigacién sobre la formacién de los profeso-
res chilenos guardé todas las exigencias convencio-
nalmente exigidas en los tratados de metodologia de
la investigacion para confeccionar un cuestionario:
propdsito, poblacién a la que estd dirigida, recursos
disponibles, elaboracién del cuestionario (variables
de clasificacion, formulacién y revisiéon de las pre-
guntas), aplicacién, codificacion de las respuestas,
caracteristicas técnicas del cuestionario, y fiabilidad
y validez del instrumento.

El instrumento fue enviado a la totalidad de los pro-
fesores de historia, geografia y ciencias sociales de la
Regién de Valparaiso en Chile. De un total de 482
profesores, distribuidos en seis provincias, respon-
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dieron 186, que representan un 38,5% (Cuadro I). La
distribucién de los profesores que contestaron el
cuestionario guard6 relacion con la cantidad general
de los profesores de historia de la Regién de Valpa-
raiso (Cuadro II).

Cuadro 1
Cantidad de profesores de historia de la 5* Region, segtin provincias.

Provincias 1 2 3 4 5 6 7 8

Valparaiso 156 | 24 | 83 49 0 |132 |161| 293
San Antonio 25 4 19 2 0 |20 17 | 37
Los Andes 12 4 4 3 1 7 19 | 26
Petorca 10 4 6 0 0 10 16 | 26
Quillota 40 | 11 | 24 5 0 |32 39 | 71
San Felipe 22 9 10 3 0 |14 15| 29
Totales 265 | 56 | 146 | 62 1 |215 |267| 482

1 = Total de colegios de la 5Sa. Region, por provincias.

2 = Numero de colegios municipalizados.

3 = Numero de colegios particulares subvencionados.

4 = Numero de colegios particulares.

5 = Nimero de colegios bajo la tuicién de una corporacién privada.
6 = Nimero de profesoras de la 5a. Region.

7 = Ndmero de profesores de la 5a. Regién.

8 = Total de profesores de la 5a. Regién.

Cuadro II
Cantidad de profesores encuestados, segin sexo y provincias.

Provincias 1 2 3 4 5 6 7 8

Valparaiso 132 [ 161|293 | 60,7 | 51 |68 |119|63,9
San Antonio 20 17 | 37 7,6 8 6 14 | 7,5
Los Andes 7 19126 |53 3 6 9 | 48
Petorca 10 16 | 26 | 53 3 5 8 | 43
Quillota 32139 71 | 147 | 10 |15 25 | 134
San Felipe 14 15129 | 60 5 6 11|59
Totales 215 | 267 | 482 | 99,2 | 80 |106 |186 99,8

1 = Nimero de profesoras.

2 = Numero de profesores.

3 = Total de profesores de la 5a. Region.

4 = Porcentaje del total de profesores.

5 = Nimero de profesoras que contestaron el cuestionario.

6 = Ntimero de profesores que contestaron el cuestionario.

7 = Total de profesores que contestaron el cuestionario.

8 = Porcentaje del total de profesores que contestaron el cuestionario.

La investigacién contempld un cuestionario piloto y
uno definitivo. La revisiéon del instrumento piloto
estuvo en manos de cinco expertos universitarios y de
treinta profesores de historia del sistema educacio-
nal, que mediante un taller propusieron los cambios
formales y de fondo al cuestionario inicial. Los 4mbi-
tos de andlisis fueron seis:
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Formacion inicial de los profesores de historia

Se buscaba conocer las caracteristicas generales de la
formacion inicial de profesores, la opinién que los
docentes tienen de su formacién y el grado de satis-
faccion. En el sistema educacional chileno estdn con-
viviendo varias generaciones de profesionales: unos
con mds de 30 afios de ejercicio laboral y otros recién
incorporados con 3 o 4 afios de experiencia. Por lo
tanto, las variables de andlisis fueron siete:

* Afios de formacién

» Areas de conocimiento de la formacién inicial
* Eleccién de la profesion docente

* Trayectoria académica como estudiante

* Valoracién general de la formacién inicial segiin
dreas de conocimiento

* Grado de conocimiento histérico segiin métodos y
enfoques historiogréficos

* Estrategias de ensefianza mas usadas por los profe-
sores universitarios en la formacién inicial.

Perfeccionamiento permanente de los profesores
de historia

Para la investigacién fue importante conocer el tipo
de formacién continua realizada por los profesores
de historia chilenos, los niveles de participacién en
los cursos de perfeccionamiento, los tiempos perso-
nales dedicados a esa formacién y si tal actualiza-
cién tuvo efectos positivos en el ejercicio profesio-
nal o simplemente ha quedado reducida al acervo
cultural del maestro. Por esa razén, las variables fue-
ron siete:

* Tipos de perfeccionamiento

* Periodo en que se hizo el perfeccionamiento

* Institucién que realizé el perfeccionamiento

* Duracién de los programas de perfeccionamiento

* Numero de horas de perfeccionamiento reconoci-
das por el empleador

* Areas de conocimiento del perfeccionamiento pro-
fesional

* Financiamiento del perfeccionamiento profesio-
nal.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2005, 4
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Utilidad de la formacion inicial en el ejercicio pro-
fesional

Esta investigacion reviso si la formacién inicial de
los profesores de historia chilenos habia sido de uti-
lidad en el desempefio profesional. Es mds, se detec-
taron las dreas de conocimiento percibidas por los
profesores como dmbitos de buena formacién y cam-
pos disciplinarios débiles. El cuestionario fijé6 dos
variables:

» Utilidad de los conocimientos disciplinarios en el
ejercicio profesional segun las dreas del conocimien-
to histdrico

 Utilidad de los conocimientos pedagdgicos en el
ejercicio profesional.

Percepcion de los desafios de la reforma educacio-
nal en el sector curricular: historia y ciencias so-
ciales

En Chile, desde el afio 1998 se esta desarrollando una
Reforma Educacional. Por esa razén, se quisieron
conocer los grados de satisfaccion del profesorado de
historia en relacidén con las nuevas estructuras curri-
culares, los recursos humanos y académicos, la mate-
rialidad del sistema y la viabilidad de las politicas
publicas. Las variables de andlisis fueron cinco:

* Conocimiento del cambio curricular en los planes
y programas de historia y ciencias sociales

* Conocimiento de las nuevas estrategias de ense-
flanza en historia y ciencias sociales

e Implementacién y nivel de concretizacién de los
objetivos fundamentales y contenidos minimos

* Grado de utilidad del perfeccionamiento funda-
mental programado por el Estado

* Valoracién general de la Reforma en historia y
ciencias sociales

Informacién personal

El cuestionario también incorporé un apartado de
informacién personal del profesor: identidad, edad,
sexo, estado civil, domicilio particular, teléfono,
correo electrénico y estudios de los padres.
Informacién laboral-educacional

Finalmente, el cuestionario adjunté un apartado dedi-

cado a la situacién laboral de los profesores: estable-
cimientos donde trabaja, titulo profesional, universi-
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dad donde hizo la formacion inicial, afio de ingreso y
egreso de la educacién superior, afios de servicio
como profesor, otras titulaciones y nimero total de
horas de trabajo frente a alumnos en los estableci-
mientos escolares.

RESULTADOS

La investigacién permitié detectar varias tendencias
generales del profesorado de historia. Uno de los ras-
gos mds evidentes es el paulatino envejecimiento de
la poblacién de profesores. En los de historia la ten-
dencia es mucho mas marcada. En el ano 2000, los
profesores chilenos en todos los niveles educativos
alcanzaban una cifra de 144.377. De ese total, el
62,06% tenia mds de 41 afios y el 27,56% mas de 51.
Entre los profesores de historia encuestados, el pro-
medio de edad es de 48,29 afios, mientras que los que
estan sobre 41 afos representan un 75,3% y los que
estdn sobre 51 afos llegan a un porcentaje de 51,1%.
Los afios de servicio profesional corroboran esta
misma tendencia. El promedio de afios de servicio es
de 24,73. El 65% tiene mas de 20 afos de servicio. El
51,6% esta sobre los 25 afios y el 35,5%, por arriba
de los 30 afos de antigiiedad. Incluso, hay un por-
centaje no menor de 18,9% sobre los 35 aios, lo que
estaria informando, ademads, que la mayoria de esos
profesores de historia se formaron antes de 1983 y
que aproximadamente el 50% de ellos vivieron la
universidad de los setenta, cuando la realidad politi-
ca era otra y el mundo académico se regia por para-
metros disciplinarios y pedagdgicos muy diferentes a
los actuales.

Asimismo, el fendmeno de feminizacién de la profe-
sién, tan propio del mundo escolar, no corre tanto
entre los profesores de historia de la Regién de Val-
paraiso. El niimero de varones supera a las mujeres,
tanto en el catastro general como entre los que con-
testaron el cuestionario.

Los profesores de historia chilenos también siguen
las tendencias observadas en otras latitudes en cuan-
to a su procedencia social. A los encuestados se les
preguntd por la escolaridad de los padres y en qué
establecimiento educacional habian realizado los
estudios de secundaria. Los resultados informan que
son la primera generacién con estudios universita-
rios. E1 62,9 % de los encuestados tiene un padre con
estudios primarios y el 64,5 % una madre con ese
mismo nivel de escolaridad. El porcentaje de padres
y madres analfabetos no es menor (11,83%). La can-
tidad de hijos de padres con educacién secundaria
completa es relativamente pequeia (12,9% en el caso
de los padres y 18,28% en las madres) (Cuadro III).
Estos resultados no deben extranar. En sociedades
semiindustriales, con cuotas significativas de pobla-
cion agraria y en transicién a sociedades industriales-
urbanas, suele suceder el fendmeno descrito. El
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Cuadro IIT
Niveles de instruccion de los padres de los profesores encuestados.
Total Profesoras Profesores
Niveles de instruccion Padre Madre Padre Madre Padre Madre
Nim, % Nam. % Nim % Nim. % Nim. % Nam. %
Sin estudios 22 11,83 22 11,83 12 6,45 12 6,45 10 5,38 10 5,38
Primario 117 62,9 120 64,52 52 27,96 55 29,57 65 34,95 65 34,95
Secundario 24 12,9 34 18,28 7 3,77 10 5,38 17 9,15 24 12,9
Técnico profesional 11 591 2 1,07 6 3,22 1 0,54 5 2,68 1 0,54
Educacion superior 12 6,46 8 43 3 1,61 2 1,07 9 4,83 6 3,22
Total 186 100 186 100 80 43,01 80 43,1 106 56,99 106 56,99

magisterio es una profesién que puede ser solventada
con cierto sacrificio por padres de una condicién
social o econémica més baja, en especial cuando los
estados tienen politicas de promocién y ascenso
social. Otro indicador que sirve en estos casos es el
tipo de colegio donde se realizaron los estudios de
secundaria. Los datos del cuestionario son claros y
decisivos: el 59% de los profesores de historia estu-
di6 en un liceo publico; el 22%, en colegios subven-
cionados; el 13%, en colegios particulares; y el 6%,
en liceos técnicoprofesionales.

El andlisis de las cifras dejo en evidencia otra marca-
da tendencia: el exceso de horas de trabajo de los
profesores de historia frente a los estudiantes. En
1992, cuando comenzaron los primeros estudios de
la Reforma, se indic6 que el 68,2% de los profesores
chilenos trabajaba més de treinta horas. En el 2001,
cifras ministeriales estimaron que el 85,46% tiene
mads de treinta horas de clases en el aula. Por su parte,
los profesores de historia encuestados sefialaron que
el 85,4% tiene mas de treinta horas y el 31%, més de
44 horas. Al mismo tiempo, el 36,6% trabaja en mas
de un establecimiento escolar. Las razones que expli-
can el exceso de trabajo son: bajas remuneraciones y
flexibilidad del mercado laboral chileno.

Formacion inicial de profesores

La formacién que recibieron los profesores chilenos
en afios universitarios es muy similar a las demads
titulaciones que existen en el pais; por lo tanto, si
presenta debilidades, éstas no se deben a la falta de
tiempo para una formacion inicial. La mayor parte de
los encuestados tuvieron cinco afios y predominé en
ellos el régimen semestral. Las dreas de conocimien-
to mas relevantes de la formacion fueron historia,
geografia y pedagogia general. Las ciencias sociales,
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representadas por la antropologia, la economia, la
ciencia politica y la sociologia, pricticamente no
figuraron en las mallas curriculares chilenas.

Un porcentaje importante de los profesores encuesta-
dos no eligi6 la profesiéon docente como primera
opcién universitaria. El 39,2% optd por otras titula-
ciones: derecho, periodismo y psicologia. Una vez
que entraron al magisterio, permanecieron por la
calidad de la formacién histdrica (27,5%) y la segu-
ridad laboral (7%). Es interesante como informacion
adicional constatar que el 45,2% de los encuestados
no volveria a estudiar pedagogia, debido a las bajas
remuneraciones, a la actitud negativa de los estudian-
tes, al cansancio general, a la experiencia negativa de
la reforma y al abuso de las autoridades.

En términos generales, los profesores encuestados
valoran positivamente la formacidn inicial: el 75,8%
quedo satisfecho. En una escala de 1 a 10, el 14% la
calificé con 9; el 27,4%, con 8, y el 44,1%, con 7.
Las razones son simples: la erudicién de los conteni-
dos, la calidad de los profesores y el desarrollo de
estructuras logicas de pensamiento. Sin embargo,
estos mismos profesores sefialan aspectos mas discu-
tibles sobre tal formacién. De sus opiniones se des-
prende que la formacion histérica estuvo centrada en
la clase magistral y la exposicidn oral. Lo que predo-
minoé fue la historia politica y general, con fuerte pre-
sencia de personajes histéricos, fechas y periodifica-
ciones. La cientificidad de la historia la depositan en
el positivismo y la cronologia. Los historiadores que
recuerdan con mds importancia en su formacién son
fieles exponentes de la historia general y politica. En
sus afios de formacién practicamente no tuvieron
contacto con investigaciones, archivos o fondos
documentales. Era una historia esencialmente narra-
tiva. A la vez, la formacién historiografica ha sido
muy débil y no ha tenido efectos en el desempefio

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2005, 4

—



Nel son 2/2/05 14:19 P&agina 73

INVESTIGACION DIDACTICA

—p—

profesional. Es mds, los encuestados no descubren
utilidad de la teorfa y de la historiografia en su prac-
tica pedagdgica. Por lo tanto, tienen una compren-
sién histérica convencional y simple, con estudios
fragmentados, disgregados y especializados. Esto
explica, entre otras razones, el gran apego a los
manuales, una vez insertos en el mundo escolar.

El perfeccionamiento permanente de los profeso-
res

Los profesores encuestados demostraron que en
Chile no hay larga tradicién en perfeccionamiento
permanente. El1 52,2% de los encuestados afirma que,
en los ultimos cinco afios, no ha realizado ninguna
actualizacion. En el ejercicio profesional, la forma-
cion inicial tiene mucho mds peso que la totalidad del
perfeccionamiento realizado por los profesores. Ade-
mads, no estdn contentos con su calidad. Los aspectos
negativos sobran y cuesta encontrar puntos positivos.
Cuando se les pregunta por lo positivo, no se refieren
en ningun caso a las virtudes de la formacién recibi-
da. Es minimo el porcentaje otorgado a los méritos
académicos del que ha dictado el perfeccionamiento.
Las opiniones mds favorables enfatizan que lo mas
rescatable de tales iniciativas ha sido el trabajo en
comun con otros docentes y las oportunidades de
compartir experiencias.

También puede decirse que entre los profesores chile-
nos atn no se otorga valor a la actualizacién y que
desconocen las ventajas que representa la innovacién
didictica. Los incentivos econdémicos fijados por el
Estado, para promover la puesta al dia de los profeso-
res, no han surtido su efecto. Las universidades tam-
poco tienen claridad de qué ofrecer a los profesores en
dichos perfeccionamientos. La improvisacién ha sido
la ténica general. Cuando se proyectan tales cursos no
se realizan estudios para detectar las necesidades rea-
les de los educadores y, en contadas ocasiones, se
organizan aprendizajes que consideren competencias
y habilidades pedagdgicas utiles para la ensefianza.

Los profesores de secundaria tienen expectativas
erradas de lo que representa una actualizacién. Por lo
general, esperan material didactico a utilizar en las
aulas y recetas en materia de estrategias diddcticas.
Audn no conciben el perfeccionamiento como un
espacio de autoevaluacion, reflexion del propio que-
hacer profesional y una experiencia para tomar mejo-
res decisiones.

Tales afirmaciones son ciertas, pero s6lo responden a
una parte de la verdad. En los dltimos afios, ha exis-
tido interés de los docentes por inscribirse en activi-
dades de actualizacion. La poca participacion en per-
feccionamiento no puede ser analizada aisladamente
del contexto social y econémico del profesor. Los
contextos generales y los indicadores estructurales
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del sistema educacional chilenos explican mds pro-
fundamente lo que ha sucedido en materia de perfec-
cionamiento pedagdgico. Los profesores han tenido
que cancelar de su bolsillo la capacitacién docente.
Con una planta que estd envejeciendo; con unas con-
cepciones clésicas y tradicionales del conocimiento
histérico; con bajas remuneraciones, en especial en
los establecimientos subvencionados; con una flexi-
bilidad laboral tan acentuada, que permite despedir a
los maestros sin grandes argumentos legales, y con
una carga horaria tan numerosa frente a los alumnos,
no puede pedirse mds en materia de perfecciona-
miento docente. Las dreas de conocimientos donde
se ha hecho el reducido perfeccionamiento estdn ins-
critas a la pedagogia y la ensefianza de la historia: el
19,4% ha hecho cursos en planificacién curricular; el
18,8%, en didactica de la historia; el 18,8%, en eva-
luacién; el 18,3%, en pedagogia general; y el 7%, en
disefio de material didéctico.

Utilidad de la formacién inicial en el ejercicio pro-
fesional

La investigacién abord6 el grado de utilidad de los
contenidos histdricos en el ejercicio profesional. Los
resultados estuvieron divididos. El 51,6% se inclind
por el si, mientras que el 48,4% contest6 que no.
Dichos resultados se dividieron ain mds en funcién
de las teméticas de la historia. Las dreas que obtuvie-
ron mejor utilidad fueron Historia Universal Con-
tempordnea (91,4%), Historia de América Contem-
pordnea (82,3%), Historia de Chile del siglo Xix
(78%) e Historia de Chile del siglo xx (80,1%). Las
menos utiles fueron Historia Antigua, Medieval y
Moderna, y las que no tuvieron utilidad alguna fue-
ron Teoria de la Historia e Historiografia. Las mate-
rias que no estuvieron en la formacién inicial no son
otras que Prehistoria de América, Economia, Historia
Regional y Educacién Civica.

Es interesante detectar que los profesores de historia
tienen escasa capacidad de autocritica. Cuando son
consultados sobre las practicas de ensefianza del sis-
tema universitario indican sin problemas que las pre-
dominantes fueron las clases magistrales. Cuando se
los interroga por la influencia de ese mundo univer-
sitario, sefialan que tales practicas no tuvieron impac-
to en su ejercicio profesional. Eso quiere decir que
los profesores se resisten a reconocer que ellos tam-
bién han terminado realizando las mismas lecciones
magistrales.

Todo estd indicando, entonces, que los profesores
encuestados valoran la formacién inicial recibida,
pero encuentran que esa instruccion ha tenido escaso
impacto sobre sus practicas profesionales. Al mismo
tiempo, es posible observar que la Reforma educa-
cional también ha comenzado a crear un estado de
opinidén favorable por las historias contemporaneas.
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Al marcar tales opciones, los encuestados estdn indi-
cando que esas dreas de conocimiento tuvieron poca
presencia en los curriculos de formacidn inicial y que
ahora, en el nuevo marco de objetivos y contenidos
minimos, es necesario tener un nivel de conocimien-
to mucho mds profundo de tales contenidos. Ademds,
es interesante constatar que los profesores encuesta-
dos no hicieron distinciones entre universidades, lo
que estaria indicando que los estilos de formacién en
Chile son mas frecuentes y no dependen de las tradi-
ciones de las universidades formadoras.

Las opiniones sobre la utilidad de la formacién peda-
gbgica son mucho mads drasticas. El 66,7% de los
encuestados dice que no fueron dtiles, sobre todo
materias como filosofia de la educacién, teoria del
aprendizaje, planificacién curricular, evaluacion edu-
cacional, estrategias de ensefianza y disefio y elabora-
cién de materiales didécticos. La razén que explicaria
la percepcidn de los profesores encuestados no seria
otra que la incoherencia de los modelos tedrico-peda-
gbgicos en planificacién, evaluacién y disefio instruc-
cional. El modelo predominante fue el conductismo.
El constructivismo pricticamente no ha sido com-
prendido por los profesores. La docencia de los aca-
démicos universitarios no se ajustaba a criterios expli-
citos, queda de manifiesto que entre ellos no habia
flexibilidad, trabajo en equipo ni relacién visible con
el funcionamiento del sistema educacional. Resulta
sintomdtico que las mallas curriculares no hayan con-
templado una formacidn en sociologia de la educa-
cion. Esto explica que los docentes no estén en condi-
ciones de realizar lecturas de la realidad social, perso-
nal y de sus estudiantes, y estén en permanente con-
flicto con los procesos y dindmicas sociales que vive
el mundo contemporaneo. Muchos de los profesores
chilenos no entienden los procesos modernizadores y
de transformaciones estructurales que ha tenido el
pais durante las tltimas décadas del siglo XX, con una
masificacién del sistema educativo. Las contradiccio-
nes sociales percibidas en el sistema educacional chi-
leno no se resolverian con una buena formacién
socioldgica, pero no cabe duda que los docentes
podrian comprender mejor el lugar de ellos en la
sociedad actual, como individuos y profesionales.

Percepcion de los desafios de la reforma educacio-
nal en el sector curricular: historia y ciencias
sociales

Una transformacién pedagdgica como la de los
noventa no se conocia desde la segunda mitad de la
década de los sesenta. Durante el gobierno militar se
realizaron cambios, pero todos estuvieron centrados
en el financiamiento del aparato publico, la cobertu-
ra y el régimen administrativo de los profesores. Por
esa razén, cuando ya han transcurrido mds de siete
afios de la puesta en marcha de la Reforma, esta
investigacion consideré apropiado adentrarse en los
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efectos que ella ha generado en historia y ciencias
sociales.

En primer lugar, los profesores conocen bien el
nuevo marco curricular y las estrategias de ensefian-
za que en €l se proponen para lograr un adecuado
nivel de concrecién, pero estdn en desacuerdo con la
forma en que las autoridades han emprendido los
cambios. Los profesores piensan que las consultas
ministeriales han sido escasas y al final no se han
considerado en las directrices definitivas. La primera
impresion de los profesores frente al nuevo marco
curricular no ha variado con el tiempo. Ellos creen
que son contenidos amplios, superficiales, poco cla-
ros e imposibles de ser aplicados, porque en el fondo
no son minimos sino maximos. A la vez opinan que
tales objetivos y contenidos son ideoldgicos, porque
estarfan representando una mirada histérica del
mundo de la izquierda. El excesivo presentismo de
los contenidos seria un criterio poco adecuado para
tratar las materias histéricas. Al mismo tiempo no
estan de acuerdo con la forma en que se han incor-
porado las ciencias sociales en el curriculo de secun-
daria; consideran que son una amenaza a la ensefian-
za de la historia y atin no descubren las vetas didac-
ticas de su enseflanza. Las fronteras conceptuales
entre las distintas disciplinas de las ciencias sociales
estan poco claras para los profesores. No conocen su
cuerpo de conocimiento ni saben cémo pueden ser
abordadas didé4cticamente en las escuelas. Por lo
tanto, tal incorporacién es percibida como una estra-
tegia forzada, artificial y que no ayuda a la compren-
sion de la realidad actual, mas bien confunde a los
estudiantes que estarian muy poco preparados para
entender concepciones tedricas tan complejas. El
resultado no seria otra cosa que aprendizajes superfi-
ciales y de nivel periodistico.

Las dificultades mayores para concretar el plan curri-
cular en aprendizajes reales se concentran en la falta
de tiempo pagado de los profesores para pensar y
planificar adecuadamente una insercién curricular
(33,9%), la falta de tiempo para trabajar con los estu-
diantes en las aulas (31,6%), la ausencia de materia-
les didacticos adecuados (22,7%) y la necesidad de
una actualizacién de los nuevos contenidos histdricos
del plan de estudio de secundaria.

Es de suponer, entonces, que los profesores de histo-
ria encuestados ya tengan una clara imagen del nivel
de implementacion de la Reforma en Historia y Cien-
cias Sociales. La opinién de los educadores es bas-
tante adversa a las politicas estatales. Ellos conside-
ran que las directrices ministeriales iniciales se han
ido quedando en buenas intenciones y en los docu-
mentos oficiales. El grado de insatisfaccion es alto y
las razones tienden a centrarse en aspectos razona-
bles: bajas remuneraciones y exceso de trabajo en las
aulas. Sin un tiempo pagado, donde el profesor pueda
realizar su trabajo académico de manera racional,
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con el nivel de reflexiéon adecuado, no es posible
tener mejores y mayores resultados.

Las peores criticas se relacionan con la utilidad del
perfeccionamiento organizado por el Ministerio de
Educacién para actualizar a los profesores en el
nuevo marco curricular. Ellos desean un perfecciona-
miento en temdticas pedagdgicas, sobre todo en
estrategias de ensefianza de la disciplina. Son cons-
cientes de las debilidades de formacién y quieren una
capacitaciéon en como ensefiar y como realizar la
«transposicion didactica» entre lo que saben y lo que
deben entregar a los adolescentes. Las relaciones con
los estudiantes ya se visualizan como conflictivas;
por lo tanto, un material did4ctico pertinente contri-
buiria a una relacién de aprendizaje mads natural.
Rechazan abiertamente la calidad de los perfecciona-
mientos estatales porque el Ministerio habria contra-
tado a personas y organizaciones que no estaban pre-
paradas para enfrentar masivamente la capacitacion
de los profesores. Proponen abiertamente que sean
s6lo universidades las instituciones que realicen el
perfeccionamiento; es mads, sefialan que a las licita-
ciones publicas deberian presentarse sélo las que for-
man profesores. Para nada estdn de acuerdo con las
ONG, pues son percibidas como negocios de aseso-
res del Ministerio.

En resumen, con esta investigacién puede corrobo-
rarse que entre los docentes de historia chilenos exis-
te un malestar docente frente a las politicas de refor-
ma educacional. Los profesores tienen la sensacién
que no han sido invitados a participar en la toma de
decisiones y que el grado de éxito de tales politicas
ha sido muy bajo, entre otras razones por la miopia
de las autoridades al imponer sus criterios contra
viento y marea.

CONCLUSIONES

De un tiempo a esta parte, las investigaciones actua-
les y las publicaciones mads recientes comparten
como criterio que la educacién reglada debe sufrir
profundas transformaciones para acomodarse a las
exigencias de la nueva sociedad del conocimiento y
de la informacion.

La critica mds seria a los profesores se hace desde el
punto de vista de la productividad econémica: a) los
profesores serian profesionales que no estdn en con-
diciones de asumir los retos de las transformaciones;
b) los conocimientos ensefiados en las escuelas y
liceos pecarian de obsolescencia; y c¢) las practicas
pedagogicas serian institucionalizadas, de mala cali-
dad y despreocupadas de los efectivos aprendizajes
de los estudiantes. Las descripciones mds corrientes
tipifican a los profesores como profesionales ancla-
dos en una cultura escolar anticuada e imposibilitada
de responder a los desafios del presente. Los plantea-
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mientos tedricos han llegado a suponer que la insti-
tucionalidad escolar estaria en crisis en los tiempos
por venir, porque en muchos aspectos no seria mas
que un resabio de la cultura moderna e ilustrada.
Hoy, con una dureza implacable, se responsabiliza a
la misma escuela, incluyendo a sus profesores —la
cual, durante afios y décadas, ha contribuido al desa-
rrollo de las naciones, ha permitido la creacion y la
difusion de los conocimientos, ha terminado con la
ignorancia y las supersticiones, ha desarrollado la
sensibilidad y el gusto estético, ha conservado todo
lo bello que la humanidad ha dicho que es digno de
permanencia, ha contribuido, como ninguna otra ins-
titucion, a la movilidad social— de las debilidades de
formacidn de las nuevas generaciones y se la catalo-
ga como una de las causas principales de los conflic-
tos y problemas de la sociedad contemporinea.

Un razonamiento 1égico y sencillo obliga a pregun-
tarse qué ha pasado en la sociedad contempordnea
occidental, para que instituciones, como la escuela y
sus profesores, tan bien valoradas en otros tiempos,
tan utiles a los intereses de los Estados para discipli-
nar y civilizar a su poblacidn, en los actuales sean juz-
gados con esos comentarios. Situaciones tan comple-
jas como las descritas no pueden ser explicadas con
reduccionismo y monocausalidad. Parte de la res-
puesta perfectamente puede ser construida con los
resultados que arrojo esta investigacion. Los profeso-
res chilenos han vivido un proceso muy acelerado de
transformaciones curriculares en historia y ciencias
sociales cuyos efectos son percibidos con negatividad
y malestar. Las formaciones profesionales iniciales no
estaban preparadas para enfrentar tales cambios. Las
universidades mds bien han sido una suerte de reac-
cidn pasiva a las politicas estatales. En los hechos han
ido aceptando cada una las directrices gubernativas a
cuenta de aportes econdmicos especiales.

Pero también existen explicaciones mds profundas y
estructurales. Es cierto que la escuela y los profeso-
res han creado una cultura escolar rigida y anquilo-
sada. Sus estructuras de funcionamiento y los crite-
rios ideoldgicos responden a realidades de otros
momentos histéricos. La disciplina formal, la urbani-
dad y el autoritarismo de las relaciones interpersona-
les, dentro y fuera de las aulas, se han convertido en
los aspectos que sostienen el sistema educacional y
las motivaciones para generar los rituales pedagdgi-
cos. En estos momentos, muchos de los profesores
chilenos, norteamericanos y europeos estian mas pre-
ocupados de mantener la disciplina en una sala de
clases y a los alumnos en paz que de detectar niveles
de aprendizaje y desarrollar competencias intelectua-
les superiores. Pero esto no es sélo responsabilidad
de los profesores. Las administraciones educaciona-
les han impulsado a través del tiempo un sistema
educacional tremendamente jerarquizado, verticalis-
ta, con ausencia de participacién y de rituales buro-
craticos carentes de significacion para los docentes.
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Cuadro IV
Afios de servicio de los profesores encuestados, totales y segtin sexo.

Cuadro V
Carga horaria de los profesores chilenos.

Afios Total Hombres Mujeres
de servicio.

Tramos Num. % Num. % Num. %
1-5 13 6,9 5 2,7 8 43
6-10 8 43 4 2,1 4 2,1
11-15 21 11,3 10 5.4 11 5,9
16-20 23 12,5 11 59 12 6,5
21-25 25 134 12 6,5 13 6,9
26-30 30 16,1 18 9,7 12 6,5
31-35 31 16,6 18 9,7 13 6,9
36-40 20 10,8 13 6,9 7 39
41-45 15 8,1 15 8,1 0 -
TOTAL 186 100 106 57 80 43

Los procesos de formacion de los profesores no pue-
den comprenderse fuera del contexto histdrico y de
las politicas que han predominado en el sistema esco-
lar occidental y chileno. En definitiva, los profesores
de historia chilenos estdn viviendo una serie de ten-
dencias de mediano y largo plazo, como queda corro-
borado en varios de los resultados de esta investiga-
cién.
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