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RESUMEN

La presente tesis doctoral se sitla desde la triada que se genera entre la formacion

inicial docente, la didactica de la historia y el desarrollo del Pensamiento Historico.

Estos elementos son constitutivos del problema de investigacion. Problema que consiste

en que: en la formacion inicial docente, por diferentes motivos, no se forma al

profesorado para llevar a cabo una ensefianza de la historia que promueva el desarrollo

del Pensamiento Historico.

Las preguntas de investigacion que nos permiten abordar el problema son

mdaltiples. Por ejemplo:

- ¢Qué dimensiones y componentes del Pensamiento Historico incorporan cuando

piensan la ensefianza de la historia, los y las profesoras de formacion inicial?

- ¢Qué y como se ensefa a desarrollar el Pensamiento Historico en asignaturas de

didactica a los y las profesoras de formacion inicial?

Los objetivos que se proponen son:

Analizar las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico en
explicaciones historicas, de estudiantes de formacion inicial de pedagogia en
historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.

Caracterizar, analizar e interpretar la formacion del Pensamiento Historico en la
asignatura de didactica, en estudiantes de formacion inicial de pedagogia en
historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.

Caracterizar, analizar e interpretar las situaciones y oportunidades de
aprendizaje de Pensamiento Histérico que desarrollan, con estudiantes de
secundaria en sus centros de préctica, estudiantes de formacion inicial de

pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.

La investigacion se sitla en el paradigma critico. La metodologia es mixta con

peso de lo cualitativo. El disefio de la investigacion, se define como estudio de casos

maltiples. La muestra la forman 121 profesores y profesoras de historia, geografia y

CCSS en formacion inicial, pertenecientes a seis centros universitarios en Chile.

Ademaés 1 profesora y 2 profesores universitarios de didactica de las Ciencias Sociales.



Las herramientas y técnicas de regida de informacion fueron: narrativas,
cuestionarios, documentos, observaciones de clases y una entrevista en profundidad.
Para el tratamiento de los datos se utilizd: analisis de contenido, analisis categorial,

analisis documental y estadistica descriptiva.

La investigacion y sus resultados nos han permitido: i) proponer un modelo para
la ensefianza del Pensamiento Historico cuyos elementos (dimensiones, componentes e
indicadores) han sido utilizados para analizar la informacion., ii) identificar que las
dimensiones del Pensamiento Historico que mas presencia tienen en la ensefianza de la
historia son las dimensiones metodoldgica y cognitiva, mientras que las menos
presentes son la personal y la social., o iii) advertir que en la ensefianza de la historia se
generan pocas oportunidades de aprendizaje para que el alumnado por si mismo

desarrolle el Pensamiento Histérico.

Palabras clave: Formacion Inicial Docente — Didactica de las CCSS — Didactica de la
Historia- Pensamiento Historico — Enseflanza de la Historia.



ABSTRAC

This doctoral thesis is based on the triad that is generated between initial teacher
training, the didactics of history and the development of Historical Thinking. These
elements are constitutive of the research problem. The problem is that: in initial teacher
training, for different reasons, teachers are not trained to carry out a teaching of history

that promotes the development of Historical Thinking.
The research questions that allow us to address the problem are multiple. For example:

- What dimensions and components of Historical Thinking do the Initial Training

teachers incorporate when they think about the teaching of history?

- What and how is it taught to develop Historical Thinking in Didactics subjects to

Initial Training teachers?
The proposed objectives are:

- Analyze the dimensions and components of Historical Thinking in historical
explanations, of students of initial formation of pedagogy in history, geography and
social sciences, in Chile.

- Characterize, analyze and interpret the formation of Historical Thinking in the subject
of didactics, in students of initial formation of pedagogy in history, geography and

social sciences, in Chile.

- Characterize, analyze and interpret the situation and learning opportunities of
Historical Thinking that they develop, with high school students in about Practice
Centers, students of initial pedagogy training in history, geography and social sciences,
in Chile.

The research is based on the critical paradigm. The methodology is mixed with the
weight on the qualitative. The research design is defined as a multiple case study. The
sample is made up of 121 professors of history, geography and CCSS in initial training,
belonging to six university centers in Chile. Also 1 professor and 2 university professors
of Didactics of Social Sciences. The information management tools and techniques

were: narratives, questionnaires, documents, class observations and an in-depth



interview. For data treatment, the following were used: content analysis, categorical

analysis, documentary analysis and descriptive statistics.

The research and its results have allowed us to: i) propose a model for the teaching of
Historical Thinking whose elements (dimensions, components and indicators) have
been used to analyze the information., ii) identify that the most present dimensions of
Historical Thinking in the teaching of history are the methodological and cognitive
dimensions, while the least present are the personal and social., or iii) note that in the
teaching of history few learning opportunities are self-generated by students regarding

Historical Thinking.

Keywords: Initial Teacher Training - CCSS Didactics - History Didactics - Historical
Thought - History Teaching.



RESUM

La present tesi doctoral se situa des de la triada que es genera entre la formacid inicial
docent, la didactica de la historia i el desenvolupament del pensament historic. Aquests
elements son constitutius del problema d'investigacid. Aquest problema consisteix en el
fet que la formacio inicial docent, per diferents motius, no es forma al professorat per
dur a terme un ensenyament de la historia que promogui el desenvolupament del

Pensament Historic.

Les preguntes de recerca que ens permeten abordar el problema son multiples. Per

exemple:

- Quines dimensions i components del Pensament Historic incorporen quan pensen

I'ensenyament de la historia, els i les professores de Formacio Inicial?

- Que i com s'ensenya a desenvolupar el Pensament Historic en assignatures de

Didactica els i les professores de Formacio Inicial?
Els objectius que es proposen son:

- Analitzar les dimensions i components de I'Pensament Historic en explicacions
historiques, d'estudiants de formacio inicial de pedagogia en historia, geografia i

ciéncies socials, a Xile.

- caracteritzar, analitzar i interpretar la formacid de I'Pensament Historic en l'assignatura
de didactica, en estudiants de formacio inicial de pedagogia en historia, geografia i
ciencies socials, a Xile.

- caracteritzar, analitzar i interpretar les Situacié i oportunitats d'aprenentatge de
Pensament Historic que desenvolupen, amb estudiants de secundaria a sobre centres de
practica, estudiants de formacié inicial de pedagogia en historia, geografia i ciencies

socials, a Xile.

La investigacio se situa en el paradigma critic. La metodologia és mixta amb més
qualitativa. El disseny de la investigacio, es defineix com a estudi de casos multiples. La
mostra la formen 121 professors i professores d'historia, geografia i CCSS en formacid

inicial, pertanyents a sis centres universitaris a Xile. A més, una professora i dos



professors universitaris de Didactica de les Ciencies Socials. Les eines i tecniques de
recollida d'informacidé van ser: narratives, questionaris, documents, observacions de
classes i una entrevista en profunditat. Per al tractament de les dades es va utilitzar:
analisi de contingut, analisi categorial, analisi documental i estadistica descriptiva.

La investigacio i els seus resultats ens han permes: i) proposar un model per a
I'ensenyament del Pensament Historic els elements (dimensions, components i
indicadors) han estat utilitzats per analitzar la informacio, ii) identificar que les
dimensions del Pensament Historic que més presencia tenen en I'ensenyament de la
historia sén les dimensions metodologica i cognitiva, mentre que les menys presents son
la personal i la social., o iii) advertir que a I'ensenyament de la historia es generen
poques oportunitats d'aprenentatge perqué I'alumnat per si mateix desenvolupi el

Pensament Historic.

Paraules clau: Formaci6 Inicial Docent - Didactica de les CCSS - Didactica de la
Historia- Pensament Historic - Ensenyament de la Historia.



INTRODUCCION

La tesis doctoral que se expondra tiene directa relacion con una investigacion
previa. El trabajo de fin de master (TFM de aqui en adelante), realizado en 2016. La
autora junto a su director Joan Pages, desarrollaron una investigacion cuyo objetivo
consistio en indagar como se forma al profesorado de historia, geografia y ciencias

sociales en didactica de la historia y en Pensamiento Histdrico.

Para llevar a cabo la investigacion se obtuvo informacion de las mallas
curriculares, de los programas de didactica de la historia y se entrevistd a cuatro
docentes que impartian, en aquel momento, la asignatura de didactica de la historia. Los
resultados de esta indagacion, han sido publicados en Chavez (2016a, 2016b); Chavez y

Pages (2017) y Chavez y Cartes (2018) y nos permitieron concluir que:

- La formacion inicial docente (FID de aqui en adelante) tiene una marcada
tendencia a la formacion disciplinar. Mientras que la didactica de las ciencias
sociales tiene poca presencia en la formacion inicial (FI de aqui en adelante), y
esta presencia varia segun el centro educativo.

- Los programas de didactica de la historia incluyen una gran variedad de temas o
contenidos. Sin embargo, todos incluyen la ensefianza de la historia como un
componente fundamental. Incluyendo la ensefianza del Pensamiento Historico.

- En las asignatura de didactica se considera sobre el Pensamiento Historico: i) la
conciencia historica temporal (pasado y presente, cambio y continuidad y tiempo
histérico), ii) la interpretacion histérica (lectura y tratamiento de fuentes,
contraste y confrontacion de textos histéricos), iii) la imaginacion histérica, y
iv) la representacion de la historia (explicaciones causales, espacio,

protagonistas y hechos histdricos)

Estos resultados, contenidos en el TFM lejos de cerrar el tema de investigacion y
otorgarnos respuestas definitivas, nos permitieron plantearnos nuevas inquietudes y
desafios. En las conclusiones del TFM se propone como proyeccion de la investigacion:
incorporar al alumnado de diferentes universidades para contrastar lo que dicen los

programas, lo que proponen las docentes, lo que ellos saben y como ensefian finalmente
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el Pensamiento Historico en el aula. Eta proyeccion del TFM da origen a la presente

tesis doctoral.

La tesis doctoral que se expondré en las siguientes paginas, ha tenido como campo
de estudio seis universidades chilenas que imparten pedagogia en historia, geografia y

ciencias sociales.

La investigacion se ha desarrollado entre los afios 2016 y 2020. El trasfondo
socio-histérico que subyace a la investigacion ha estado marcado por diferentes
acontecimientos. Por ejemplo: i) la toma de las universidades chilenas en 2018 por las
demandas del movimiento feminista (periodo en que se recogi6 informacion a través de
narrativas); ii) el estallido social' de octubre de 2019 (periodo en el que se observd
clases en centros de practica; vy iii) la pandemia del covid 19 (periodo durante el cual se

ha redactado la investigacion).

En la investigacion se abordan tres temas estructurales: FID, didactica de la
historia y Pensamiento Histérico. Creemos que la formacion inicial docente no so6lo
deberia centrarse en el conocimiento de la ciencia de referencia, sino también en la
ensefianza y la didactica. Por esta razon también creemos que “no basta saber para
ensefiar” (Hernandez y Sancho 1993, Maestro 2001, Pages 1998 y 2004).

En la FID, la didactica reviste una importancia fundamental porque permite:
vincular el saber pedagdgico con el saber disciplinar, articular diferentes asignaturas de
la formacion del profesorado y otorgar las herramientas necesarias para aprender a
ensefiar ciencias sociales (Benejam, 2001; Audigier, 2001; Pageés, 1998, 2000b, 2002,
2004). En este contexto, la didactica también permite que el profesorado en FI adquiera
elementos imprescindibles para desarrollar en si mismo y en otros el Pensamiento
Histdrico (Hassani, 2005; P4, 2011). Sobre el desarrollo del Pensamiento Historico, la
investigacion ha puesto de manifiesto las dificultades que posee el profesorado para
desarrollar el Pensamiento Historico: Martineau (1999); Armas y Rodriguez (2006);

1 El estallido social, en Chile, es un proceso que comienza con la evasion del metro de cientos de
estudiantes de secundaria. Esta evasion inicialmente es una forma de protesta ante el alza de 30 pesos en
el pasaje del metro. Sin embrago, rapidamente los motivos de la protesta y las personas que se suman a
ella. Para transformarse en una protesta por los efectos del neoliberalismo y la injusticia social en Chile.
Este dia, entre las 12:30 y las 13:30 horas se llevo a cabo, en Santiago centro, la Gltima entrevista para la
investigacion.
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Arteaga y Camargo (2012); Saiz y Gémez (2014 y 2016); Miralles, Sanchez y Arias
(2014); Saiz y Lopez-Facal, (2015); o Ramirez y Pageés (2019).

Ante las dificultades expuestas por las investigaciones precedentes, en esta tesis
doctoral se abordaran diferentes preguntas que tienen relacion con la Fl, la didactica de
la historia y el desarrollo del Pensamiento Historico. Las preguntas de investigacion

son.

- ¢Qué relaciones existen entre el curriculum chileno de secundaria y el desarrollo
del Pensamiento Histdrico de las y los profesores de formacion inicial?

- ¢Qué dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico incorporan cuando
piensan la ensefianza de la historia, los y las profesoras de formacion inicial?

- ¢Qué y como se ensefia a desarrollar el Pensamiento Histdrico en asignaturas de
didactica a los y las profesoras de formacion inicial?

- ¢Como promueven el desarrollo del Pensamiento Historico, en sus practicas de
aula los y las profesoras de formacidn inicial?

- ¢Qué dificultades presentan para ensefiar historia y desarrollar el Pensamiento

Histdrico los y las profesoras de formacion inicial?

Para desarrollar las preguntas nos hemos propuesto tres objetivos de

investigacion. Estos consisten en:

- Analizar las dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico en
explicaciones histéricas, de estudiantes de formacion inicial de pedagogia en historia,
geografia y ciencias sociales, en Chile.

- Caracterizar, analizar e interpretar la formacion del Pensamiento Historico en la
asignatura de didactica, en estudiantes de formacion inicial de pedagogia en historia,

geografia y ciencias sociales, en Chile.

- Caracterizar, analizar e interpretar las situaciones y oportunidades de
aprendizaje de Pensamiento Histérico que desarrollan, con estudiantes de secundaria en
sus centros de practica, estudiantes de formacion inicial de pedagogia en historia,
geografia y ciencias sociales, en Chile.
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La investigacion se sitla desde el paradigma socio-critico considerando referentes
como: Giroux (1988 y 1997), Giroux y McLaren (1998), Freire (2004) y Apple
(2008).

La metodologia es mixta con peso cualitativo (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2003). El disefio de la investigacion, se define como estudio de casos mdaltiples
(Sabariego, Massot y Dorio, 2009). Simons (2011) sefiala que un caso puede ser “una
persona, un aula, una institucion, un programa, una politica, un sistema” (p.21). Para
esta investigacion los casos son las universidades. Se investiga la particularidad de seis
instituciones diferentes por ello catalogamos el disefio como estudio de casos maltiples.

La muestra la forman 121 estudiantes de formacién inicial que cursan pedagogia
en historia, geografia y CCSS, pertenecientes a seis centros universitarios en Chile.
Ademas una profesora y dos profesores universitarios de didactica de las Ciencias
Sociales. Las universidades chilenas que participaron de la investigacion fueron:
Universidad de Santiago de Chile, Universidad Metropolitana de las Ciencias de la
Educacion, Universidad Cat6lica Raul Silva Henriquez, Universidad de Valparaiso,

Universidad de la Frontera y Universidad Austral de Chile.

Las herramientas y técnicas de recogida de informacién fueron: narrativas,
cuestionarios, documentos, observaciones de clases y entrevista en profundidad. Para el
tratamiento de los datos se utilizo: analisis de contenido, analisis categorial, analisis
documental y estadistica descriptiva. La informacién cualitativa se procesé con el
software estadistico de Atlas-ti, version 8.0. Mientras que la informacién cuantitativa

fue procesada con el software estadistico SPSS, version 25.

La presentacion de la investigacion consta de un total de XIII capitulos divididos

en cuatro partes:

Parte | en la que se presenta la investigacién, considerando el planteamiento del

problema, la justificacion, las preguntas, los objetivos y los supuestos.

Parte Il en la que se exponen los fundamentamos teoricos de la investigacion.
Abordando lo qué se entiende por Pensamiento Histérico y exponiendo algunos
modelos, por ejemplo: Martineau (1999); Hassani (2005); Seixas y Peck (2004); van
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Drie y van Boxtel (2008); Santisteban, Gonzalez y Pageés (2010); Duquette (2011);
Seixas y Morton (2013).

El andlisis de estos modelos de Pensamiento Historico en contraste con el
analisis de los datos recogidos, a través de las narrativas y las observaciones de clases
de didactica, nos conducen a la necesidad de proponer, en esta investigacion, un
modelo para la ensefianza del Pensamiento Histérico. Modelo que: i) recoge los
principales aportes de los modelos precedentes; ii) incorpora aspectos de la ensefianza
de la historia, que estan presentes en las narrativas, en las observaciones de clases y en
la teoria, pero que no han sido sistematizados por los modelos anteriores; y iii)

proporciona indicadores para el analisis de la informacion.

Parte 111 en la que se expone la metodologia de la investigacion y se explica: el
paradigma, el disefio, la muestra, las herramientas y las técnicas de recogida de

informacidn, y los métodos de analisis.

Parte IV en la que se daran a conocer los resultados obtenidos de la investigacion, a
través de, las narrativas, los cuestionarios, las observaciones de clases, los documentos

y la entrevista en profundidad.

Los primeros resultados corresponden al andlisis del curriculum de historia,
geografia y ciencias sociales de secundaria y el analisis del curriculum de didactica de la
historia. Lo que se pretende es indagar si existe coherencia entre lo que solicita el
curriculum de secundaria y lo que se ensefia en la FID. La coherencia entre ambos
instrumentos curriculares se analiz6 en funcién del modelo de ensefianza del

Pensamiento Historico, propuesto en la presente investigacion.

Posteriormente se exponen los resultados de las narrativas y los cuestionarios.
Ambas fuentes de informacién, nos permitieron diagnosticar el desarrollo del

Pensamiento Histérico en estudiantes de FID.

Luego se procede a describir y analizar cbmo se forma al profesorado en didactica
de la historia y en particular se indaga si se ensefia 0 no se ensefia a desarrollar el
Pensamiento Historico en la universidad. Estos resultados son producto de las

observaciones de clases.
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Para contrastar la informacion que nos reportan las narrativas, los cuestionarios,
los documentos y las observaciones de clases de didactica de la historia, se presentan los
resultados de las observaciones de clases de estudiantes de FI en centros de practica.

Ademaés se analizan secuencias didacticas y se realiza una entrevista en profundidad.

La investigacion finaliza con una conclusion en la que: i) se triangulan los
resultados; ii) se da respuesta a las preguntas de investigacion y a los supuestos; iii) se
plantean los alcances y las limitaciones de la investigacion; iv) se exponen los

principales hallazgos; y v) se proponen posibles desafios y proyecciones.
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PARTE |

PRESENTACION DE LA INVESTIGACION

La presentacion de la investigacion doctoral y sus antecedentes se expondran en

un Unico capitulo, el nimero I. En este capitulo:

- Se explica el problema de investigacion que se origina en la interseccion de tres
conceptos didactica de la historia, formacion inicial docente y Pensamiento
Historico.

- Se justifica la investigacion, para ello se explica la vinculacion investigadora/
investigacion, se fundamenta la necesidad de investigar el Pensamiento
Historico en la formacion inicial docente, y se explica por qué se han
investigado todas las dimensiones del Pensamiento Historico.

- Se plantean las preguntas de investigacion y los supuestos.

- Finalmente, se plantean los objetivos de la investigacion.
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CAPITULO I

PRESENTACION Y ANTECEDENTES DE LA INVESTGACION

¢Aprenden realmente los alumnos
aquello que les ensefiamos en
nuestras clases? ¢Qué necesita
saber y saber hacer un profesor o
una profesora para ensefiar
historia? ¢ Quién prepara al
profesorado de historia para
ensefiar? ¢ Como se le prepara?
(Joan Pages, 1994)

1. Problema de investigacion

La presente investigacion y el problema de donde emerge se sitlan en la
interseccién de tres temas centrales: la formacion inicial docente, la didactica de la

historia y el Pensamiento Historico.

En Chile existen tres tipos de FID de acuerdo a la informacion proporcionada por
MINEDUC? (2005): i) la formacién concurrente, que corresponde a carreras
profesionales que tienen una duracion entre ocho y diez semestres y sus curriculos
abordan un 4rea general, un area de especialidad y un é&rea pedagégica®; ii) la
formacion consecutiva formada por programas que tienen una duracion de entre dos y
cuatro semestres, estan orientados a personas gue tienen una licenciatura académica o
un titulo profesional y que desean obtener la certificacion de Profesor de Ensefianza
Media; y iii) finalmente, estd la formacion a través de programas de modalidades
especiales, destinados a personas que han ejercido labores educativas y que no poseen

titulo profesional®.

Los y las profesoras de historia, geografia y ciencias sociales, se han formado en

Chile a través de programas de formacion concurrente y consecutiva. La diferencia

? De aquf en adelante se utilizara la sigla MINEDUC para referir al Ministerio de Educacién de Chile.

% Para el caso especifico de las Pedagogias en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, la formacion
general considera asignaturas asociadas a competencias basicas, por ejemplo, expresion oral y escrita,
inglés o TICs entre otros; en la formacion de especialidad la mayoria de los centros universitarios se
centra en Historia, la Geografia y en menor medida la Educacion Civica. En la formacion pedagdgica se
sittan una diversidad de asignaturas como las didacticas, las practicas, asignaturas de psicologia e
historia de la educacion, entre otras.

* Estos programas han desaparecido paulatinamente en Chile, puesto que no aportaban a la calidad de la
Formacion Inicial Docente.
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fundamental entre ambas modalidades es la dimension pedagdgica. En esta

investigacion se ha abordado sélo la formacidn concurrente de docentes.

Desde finales de la década de los 90 en Chile se han llevado a cabo una serie de
reformas a la FID. Quintana, Canales, Retamal, Herrera y Pérez (2018) reportan una

sintesis cronoldgica de estos cambios. A continuacién se sefialan los més relevantes:

) entre 1997 y 2002 se implementd el Programa de Fortalecimiento de la
Formacién Inicial Docente (FFIP) destinado al mejoramiento de los
curriculum;

i) en 1998 el gobierno de Chile y el Banco Mundial firmaron un acuerdo
que dio origen a MECESUP® un programa destinado a mejorar la calidad
de la educacion terciaria;

iii) en el afio 2006 se hace obligatoria la acreditacion de las carreras de
pedagogia, y desde el afio 2008 se ha impulsado el programa “inicia”. Un
dispositivo de evaluacion de profesores egresados y en ejercicio que
entrega informacion que permite orientar procesos de mejoramiento en la
formacion inicial;

iv) en 2010 se redactaron los estandares de formacion inicial docente donde
se declaran taxativamente los conocimientos y habilidades que han de
manejar los y las docentes que egresan de pedagogia. Los estandares han
sido publicados en MINEDUC (2012).

El panorama politico administrativo en Chile y en lo que respecta a la FID (en
2020) se caracteriza por: i) demonstrar una preocupacion estatal para mejorar la
formacion de profesoras y profesores; ii) ejecutar politicas publicas destinadas a
alcanzar este objetivo; iii) desplegar un control burocratico de las carreras que dictan
pedagogias a través de sistemas de acreditacion (Valencia, Pérez y Jara, 2013); iv)

manifestar tensiones que aln no han sido superadas. Tensiones como:

- la amplia libertad que poseen los centros de ensefianza superior para disefiar
carreras y curriculos. En Chile no hay una regulacién ministerial al respecto
(Finocchio, 2000 y MINEDUC, 2005);

® MECESUP: Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién Superior. Programas
implementados en Chile con financiamiento Estatal.
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- la baja produccidén en investigacion educativa (MINEDUC, 2005 y Quintana et
al., 2018); y

- la falta de articulacion entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar,
predominando en la FID el saber disciplinar (MINEDUC, 2005; Vasquez, 2005;
Valencia et al., 2013; Valencia, 2014; Chavez, 2016a; Chavez y Pagés, 2017;
Valdés y Turra, 2017 y Quintana et al., 2018)

El problema que subyace a la investigacion esta inmerso en la tercera tension que
corresponde a la falta de articulacién entre el saber pedagdgico y disciplinar. Esta
tension no es una particularidad del caso chileno, sino que se puede identificar en
diferentes contextos espaciales y temporales a escala mundial. Asi lo sefialan las
investigaciones de: Pagés (1997,1998 y 2004); Aramburu (2000); Finocchio (2000);
Lee y Ashby (2000); Audigier (2001); Bravo (2002); Armas y Rodriguez (2006); y
Sanjurjo (2014).

Las tensiones que se generan a consecuencia de la falta de articulacion entre el
saber pedagdgico Yy disciplinar, nos conducen a la necesidad de una asignatura capaz
de vincular ambos saberes. Ante esta necesidad, surge la didactica de la historia y de las

ciencias sociales como disciplina cientifica y asignatura universitaria.

La didactica es un conocimiento que une (Benejam, 2001), una disciplina puente
(Pagés, 1998 y Maestro, 2001), integradora (Alvarez, 2000) y vertebradora en la
formacion del profesorado (Armas, 2001 y Audigier, 2001). Entendida de esta forma, la
didactica es una alternativa para acotar la distancia entre la teoria y la préctica, por su
caracter fronterizo (L6pez, 2001) con la historia y la geografia. La didactica reconoce
como relevante el conocimiento de las disciplinas de referencia, pero también reconoce
que estas por si solas no son suficientes para la ensefianza y el aprendizaje de las

ciencias sociales (Gonzélez-Valencia y Santisteban, 2014).

La didactica en la formacion de futuros profesores y profesoras de historia,
geografia y ciencias sociales en Chile es una disciplina adolescente pero en transito a la

adultez. Su edad se aproxima a los veinte afios. A inicios del siglo XXI:
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i) se organizan los primeros simposios destinados a la metodologia y la
didactica de las Ciencias Sociales®;

i) se publica uno de los primeros articulos que aborda temas de didactica de
las Ciencias Sociales. Esta aportacion corresponde a Osandon (2002); y

iii) se leen las primeras tesis doctorales Bravo (2002) y Vasquez (2004)’.

Estas aportaciones nos conducen a pensar que la didactica en Chile comienza a
institucionalizarse en las aulas universitarias y a germinar en el campo de la
investigacion. Actualmente, y a 20 afios de los origenes de la disciplina en Chile, la
didactica se ha institucionalizado en los centros universitarios. Ademés, es una
asignatura que esta presente en las mallas curriculares de todas las carreras que imparten
pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales. La asignatura de didactica en Chile,
se subdivide en: didactica de la historia, didactica de la geografia y en algunas
instituciones existe la didactica de la formacion ciudadana o la didactica de las ciencias
sociales que es integradora de las anteriores (Chavez y Pages, 2017). El problema que se

abordaré se relaciona con la didactica y la ensefianza de la historia.

El problema de investigacion se enmarca en la triada FID, didactica de la historia
y desarrollo del Pensamiento Historico. En este contexto, la didactica de la historia se
presenta como la disciplina capacitada para aplacar las tensiones provocadas por la falta
de equidad entre la teoria y la préctica y por la excesiva formacion disciplinar que

caracterizan a la FID.

A través de la didactica, se “pretende elaborar conocimientos tedrico-practicos
que permitan analizar y comprender qué ocurre cuando se ensefian y se aprenden
Ciencias Sociales en contextos concretos y pensar alternativas para su ensefianza”
(Pagés, 2000a, p.35). Particularmente la didactica de la historia permite la conversion
del saber disciplinar producido por los historiadores en un saber asequible para los
jévenes que aprenden. La didactica, también, permite vincular el saber historico, el
saber pedagogico y el saber psicolégico(Pla, 2012). Es una disciplina que aporta
modelos conceptuales que facilitan el desplazamiento entre la teoria, la practica y la

®111 Jornada Nacional de Metodologia y Didactica de la Ensefianza de la Historia, Geografia y Ciencias
Sociales organizado por la Universidad Cardenal Raul Silva Henriquez, Santiago, Chile, 21 al 23 de
agosto de 2000. (Osandon, 2002, p.139)

"'El afio de lectura de la tesis de Vasquez ha sido obtenido de la informacién que proporciona su tesis
doctoral, publicada en:
https://www.tdx.cat/bitstream/handle/10803/1330/0.PREVIO.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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ensefianza. Esto permite descifrar el modo de pensar del historiador en post de

desarrollar el Pensamiento Historico (Santisteban, 2010).

Pensar histéricamente se ha convertido en un desafio para quienes hacen, ensefian
y aprenden historia. Pensar histéricamente se refiere a la forma en que los historiadores
comprenden y reconstruyen la historia (Dominguez, 1989). Es un tipo de pensamiento
que esta constituido por los conceptos sustantivos y de segundo orden de la historia
(Lee y Ashby, 2000). Respecto a los conceptos de segundo orden que forman parte de
este modo de pensar hay algunos matices entre los investigadores, pero actualmente son
ampliamente aceptados “the big six” propuestos por el grupo de investigadores
canadienses liderados por Peter Seixas y expuestos en la publicacion de Seixas y
Morton (2013): significancia historica, causa/consecuencia, cambio/continuidad,

dimension ética, perspectiva histérica y uso de fuentes y/o evidencias.

El problema que se expone en esta investigacion consiste en que en el marco
curricular vigente en Chile para la ensefianza de la historia, la geografia y las ciencias
sociales, se explicita que los y las estudiantes de secundaria han de desarrollar el
Pensamiento Historico (MINEDUC, 2015). En consecuencia, el o la docente de historia,
geografia y Ciencias Sociales es el o la responsable directa de este desafio. Sin
embargo, no tenemos claridad sobre si el profesorado en Fl estd o no preparado para

desarrollar el Pensamiento Histérico.

En un documento emitido por MINEDUC (2012) denominado estandares de
formacion inicial docente se declara que las principales potencialidades, desafios y
dificultades en la ensefianza de la historia y las ciencias sociales no se agotan en la
memorizacion de hechos, datos o lugares. Sino que se exigen el desarrollo explicito de
habilidades superiores de pensamiento que permitan: localizar, describir, analizar,
relacionar, comparar, evaluar, seleccionar y analizar fuentes, explicar e interpretar
hechos, procesos y fendmenos presentes y pasados, y comunicar resultados de

indagacion. Es decir, el desarrollo del Pensamiento Historico.

Estos desafios ministeriales expuestos en MINEDUC (2012 y 2015) van
esclareciendo el problema, al yuxtaponerse antagénicamente con las tensiones
existentes en la FID. Porque formar a profesores y profesoras que desarrollen para si

mismos el Pensamiento Histdrico y ademas sean capaces de desarrollarlo en sus
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estudiantes no es una tarea facil. Desarrollar el Pensamiento Histdrico en si mismo y en

otros es una tarea que deberia anclarse en la FID, pero hay varios factores (en el

contexto chileno) que la dificultan:

i)

i)

Los marcos conceptuales y/o cognitivos que tributan al Pensamiento
Historico desde la ensefianza y para el aprendizaje, son relativamente
recientes. En su mayoria provienen de corrientes francéfonas y
angldéfonas. Por ejemplo, Martineau (1999) Seixas y Peck (2004) o
Seixas y Morton (2013). La reciente aparicion de estos modelos dificulta
el acceso a publicaciones que no estan disponibles de forma gratuita en
internet. Ademas, para la realidad chilena el idioma también podria
constituir un problema que limita el acceso a estas fuentes informacion.
El modelo més acabado de Pensamiento Historico (Seixas y Morton,
2013) donde se exponen las dimensiones y sus respectivos indicadores
de excelencia, es de caracter cognitivo y esta constituido en funcién de la
ensefianza y el aprendizaje del Pensamiento Historico. Su constitucion
meramente cognitiva es restrictiva en funcion de las dimensiones que
constituyen la complejidad de la ensefianza de la historia en el aula. Por
ejemplo no consideran las representaciones sociales de las y los jovenes.
La historiografia aborda el Pensamiento Histdrico, pero no ha construido
modelos y tampoco sus fines se relacionan con la ensefianza, sino que
con la investigacion histérica. En consecuencia en las asignaturas de
historia se ensefian contenidos histéricos que no contribuyen
directamente al desarrollo del Pensamiento Histdrico desde la ensefianza.
La didactica es una disciplina que en Chile transita de la adolescencia a
la adultez. Su instalacion en los curriculos de la FID esté en desarrollo,
con una distribucion desigual de horas y hay muchas universidades que
no cuentan con especialistas en el area.

Los curriculos de FID son disciplinares. Esto quiere decir que la historia
y la geografia son las ciencias que predominan en las mallas

curriculares.
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El problema se resume en que las exigencias ministeriales y las demandas
actuales de la ensefianza de la historia requieren del desarrollo del Pensamiento
Historico. Por ello, los futuros y futuras docentes deberian estar preparados y
preparados para enfrentar este desafio. Sin embargo, hay varios factores (expuestos en
los puntos i, ii, iii, iv y v) que intervienen y que podrian provocar que estos
profesionales una vez egresados no sean capaces de desarrollar Pensamiento Histérico
en sus estudiantes. El problema se agudiza por la falta de evidencia al respecto, puesto
que, las investigaciones que vinculan Pensamiento Histérico, didéctica y formacion

inicial, en Chile son acotadas y escasas.

La falta de competencias de docentes de FI para desarrollar Pensamiento Histérico
podria desatar un efecto domino. Este efecto se traduce en qué docentes formados
débilmente para desarrollar Pensamiento Histdrico, ensefian una historia de hechos y
memorizacion. Frente a esta ensefianza, sus estudiantes comprenden que asi es la
realidad social. Ante esta situacion, ambos protagonistas se quedan como observadores
pasivos del acontecer social y ciudadano y no aportan a la construccion de una sociedad

mas justa y democratica.

2. Justificacion de la investigacion

La respuesta a la pregunta ¢por qué desarrollar esta investigacion? se explica en
funcion de tres argumentos principales. El primero esta vinculado a un plano personal y
profesional y se denomina del conocimiento cotidiano al conocimiento cientifico. El
segundo hace referencia al estado del arte en cuanto a la investigacion que vincula la
FID y el Pensamiento Histérico. El tercer argumento trata sobre la dimension de la

investigacion.

Del conocimiento cotidiano al conocimiento cientifico

Los problemas que originan cualquier investigacion estan presentes en el quehacer
cotidiano del investigador, son parte de su dia a dia y de su entorno profesional. Para
descubrirlos sélo hay que agudizar la mirada. Quintanal y Garcia (2012) sefialan que la

investigacion transforma un conocimiento vulgar en un conocimiento cientifico. El
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problema que da origen a esta investigacion doctoral es perceptible a partir de una

reflexion y una autocritica personal sobre mi formacion y quehacer profesional.

Cuando inicie mi carrera de pregrado en el afio 2001 los intereses que motivaron
esa decision se asociaban a mi predileccion por la historia. La carrera no me defraudo
puesto que pude adquirir herramientas importantes para conocer la historia e investigar.
En paralelo y tardiamente fui adquiriendo el gusto de ensefiar. En el periodo en que me
forme como docente (2001-2005) la malla curricular se distribuia homogéneamente
entre historia y geografia, en menor medida habia asignaturas de educacion entre las que

contaba la didactica de la historia y la didactica de la geografia.

En 2006 titulada de profesora de historia, geografia y ciencias sociales comencé a
ejercer en los niveles de primaria y secundaria haciendo clases de historia y de
geografia. En paralelo desarrollé estudios de postgrado en Historia®. En la practica de
aula la cantidad de contenidos a ensefiar superaban excesivamente lo que habia tenido
oportunidad de estudiar en la universidad. Estos contenidos abarcaban todos los
periodos de la historia universal y nacional “cortados en rebanadas” (Le Goff, 2014).
Contenidos como: la organizacion politica de los Sumerios, los aportes culturales de los
Fenicios, las dinastias faraonicas de Egipto, las dinastias monarquicas de Espafia, etc.
Para hacer frente a esta excesiva demanda de contenidos, detalles y exigencias
curriculares, la solucion la hallé en la utilizacion del libro de texto del estudiante y la
clase expositiva. Poco a poco y con los afios de experiencia el discurso se hacia cada
vez mas conocido y facil de replicar. Ensefié historia como me ensefiaron. Durante los
afios que fui docente de aula, recibi alumnos de formacion inicial en préctica profesional

y no habia diferencias sustanciales en nuestras formas de ensefiar.

En 2015, a diez afios de haber egresado de la FI, tuve la oportunidad de iniciar un
master de investigacion educativa con mencion en didactica de las ciencias sociales, en

la Universidad Autbnoma de Barcelona.

En el master conoci por primera vez el modelo de Pensamiento Histérico de
Santisteban et al., (2010), modelo que fue presentado en clases por dos de sus autores,
los doctores Santisteban y Pageés. Este conocimiento, me produjo un conflicto cognitivo,

que desencadené una forma de entender la ensefianza de la historia de una manera muy

® La linea de investigacion corresponde al pueblo mapuche huilliche en la segunda mitad del
siglo XIX, relaciones comerciales y actos de violencia.
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diferente a la que la concebia hasta ese momento. Paralelamente, reflexioné respecto a
mi formacion profesional, pero, por sobre todo, respecto a mi forma de ensefiar la
historia y del para qué de su ensefianza. Este proceso reflexivo dio pie a una primera
investigacion que realicé en el trabajo final de master (TFM) dirigido por el doctor Joan

Pages.

La investigacion del TFM respondié a la siguiente pregunta de investigacion
¢como se forma al profesorado de historia, geografia y ciencias sociales en didactica de
la historia y de qué manera se trabaja la ensefianza del Pensamiento Histdrico desde la
didactica en las universidades chilenas? Los resultados, nos reportaron que en la
asignatura de didactica de la historia se considera la ensefianza del Pensamiento
Histdrico. Pero no fue posible ahondar en como se ensefia y aprende desde el aula
universitaria la didactica. Tampoco pudimos dar cuenta cémo los futuros docentes
desarrollan estos conocimientos en los centros de practica. Estas limitaciones del TFM
justifican en parte el desarrollo de una tesis doctoral que vincule la FID, la didactica de

la historia y el desarrollo del Pensamiento Historico.

Vincular la FID vy el desarrollo del Pensamiento Historico, una tarea pendiente en
investigacion.

Desde el punto de vista cientifico y disciplinar, la investigacion en didactica de
las ciencias sociales, ain no ha abordado con precision el vinculo entre la FID y el
Pensamiento Historico, particularmente en Chile. Por esta razn, abordaremos el estado
del arte en cuanto a la investigacion en la FID y en cuanto al Pensamiento Histérico (en
un contexto general y particularizando el caso de Chile). Esto nos conducira a la
vinculacion entre ambas lineas de investigacion y nos reportard argumentos

contundentes para justificar la necesidad y la importancia de esta tesis doctoral.

Las lineas de investigacion en didactica de las ciencias sociales son diversas.
Gonzalez-Valencia y Santisteban (2014), sefialan las siguientes vertientes: “la
ensefianza y la formacion del profesorado, el aprendizaje y las representaciones sociales
del alumnado, el contexto y su influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
ciencias sociales y el conocimiento social, los materiales educativos y el curriculo”.

(p.9). La presente investigacion se posiciona desde la formacion del profesorado.
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Sobre la formacion del profesorado Bravo (2002), plantea que de esta linea se
desprenden temas de investigacion como: “las ideas de los futuros profesores, el
proceso de formacion inicial y la relacion teoria practica, y la reflexion sobre lo
aprendido” (p.57). La presente tesis doctoral trata de la formacion inicial y la relacion
teoria practica, que para este caso en particular esta articulada en torno al Pensamiento

Historico.

Henriquez y Pages (2004) exponen que las aulas, el profesorado y el estudiantado
son las principales fuentes de la investigacion en didactica. La investigacion en
didactica se ha centrado fundamentalmente en estudiantes y docentes de primaria y
secundaria. Por esto, diversos autores afirman que existe la necesidad de investigar
sobre la formacion inicial del profesorado: Pages (1996, 1997 y 2011b); Garcia y Pages,
(1999); Wineburg (2001); Bravo (2002); Armas y Rodriguez (2006); Valledor (2009);
Avery (2010).

En Chile la investigacién en educacion es reciente. Segun CIDE y MINEDUC
(2007)° durante las décadas del 70 y los 80 hubo un estancamiento de la investigacién
educativa, a consecuencia de la dictadura militar, reactivandose sélo a partir de la
década de los 90.

El estudio de CIDE y MINEDUC (2007) aborda 1.945 articulos académicos
publicados entre 1995 y 2007 en Chile, en materia de educacion. Los temas que se
recogen en estos papers son muy diversos, existiendo un predominio del 24,2% de
temas asociados a la eficacia y eficiencia educativa, seguido de un 14,1% de temas de
pedagogia en general y solo un 13,9% de estudios vinculados a la formacién y el

perfeccionamiento docente.

Posteriormente, para el caso de Chile, Cisternas (2011) realiza una investigacion
sobre 82 articulos nacionales que tratan especificamente temas de formacion docente
(publicados entre 1996 y 2007). La autora concluye que la investigacion en la FID en
Chile estd en una etapa de juventud. Del total de articulos sélo un 12% de ellos,

considera la relacion entre FID y Pensamiento Histérico.

® MINEDUC llama a licitacién publica para elaborar el primer informe nacional sobre el estado del arte
en investigacion educativa entre los afios 1995 y 2007. CIDE el centro de investigacion y desarrollo de la
educacion se adjudica la propuesta y elaboran este primer informe.
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La juventud de la investigacion en la FID parece estar transitando, al igual que la
didactica, de la adolescencia a la adultez. Henriquez (2014) sefiala que en los ultimos
afios las investigaciones en formacion del profesorado en Chile han cobrado interés y
que la mayoria de éstas investigaciones: “analizan las representaciones de los
profesores de historia sobre su profesion, su practica y sus concepciones frente a
determinados temas” (p.94). Valdez y Turra (2017) tienen una opinion diferente,
sefialando que la investigacion en la FID de profesores de historia, geografia y ciencias
sociales en Chile alin es poco considerada. A continuacion presentamos una sintesis de
las investigaciones mas recientes en las que es posible identificar el vinculo entre la FID

y la ensefianza y/o el aprendizaje de la Historia.

La primera investigacion, en Chile, que reporta resultados sobre la FID de
profesores y profesoras de Historia, Geografia y Ciencias Sociales corresponde a la tesis
doctoral de Véasquez (2004), cuyos resultados también se exponen en Vasquez (2005).
La muestra de esta investigacion la constituyen 186 docentes en ejercicio, de la Region
de Valparaiso. Se aplica un cuestionario con el objetivo de conocer las caracteristicas y

las percepciones que tienen acerca de su formacidn inicial y permanente.

Posterior a la investigacion de Vasquez (2004 y 2005), emergen desde la didactica

de las ciencias sociales las siguientes investigaciones:

- Villalén (2011), quien en su TFM investiga las representaciones sociales sobre
la ensefianza de la Historia de un grupo de estudiantes de Pedagogia en Historia
y Geografia de una universidad chilena;

- Castafieda (2013), quien lleva a cabo un estudio de caso en la Universidad de
Playa Ancha (V region), cuyo propoésito es analizar como estudiantes de
educacién primaria aprenden y ensefian conceptos sociales; y

- Valencia (2014), quien realiza un estudio de caso en la USACH. En la
investigacion analiza el pensamiento del profesorado y lo compara con su

practica educativa.

La investigacion en la FID, actualmente en Chile y en el mundo, constituye una
necesidad. En este contexto nos preguntamos ¢qué ocurre con las investigaciones en
Pensamiento Historico? y mas particularmente ¢qué ocurre con las investigaciones que

vinculan la FID y el Pensamiento Histérico?
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Para responder, se considerardn las investigaciones en Pensamiento Historico
desarrolladas desde la didactica de las ciencias sociales y algunas con influencia de la

psicologia™.

Los origenes de las investigaciones en Pensamiento Historico los encontramos en
Gran Bretafia, se remontan a la primera mitad de la década del 70 y son lideradas por
Denis Shemilt con la instalacion del proyecto Nueva Historia 13-16. El proyecto
consistio en instaurar una nueva forma de plantear la historia desde un enfoque no
cronolodgico, basado en la utilizacion de fuentes y en la comprension de ¢que es la
historia? (Wineburg, 2001; PI4, 2011 y 2014; Dominguez, 2015).

Seixas (2017) reafirma que la linea de investigacion en Pensamiento historico
proviene de los intelectuales britanicos. Pero, agrega que en el ultimo cuarto de siglo se
han sumado a la investigacién vertientes angloamericanas y angléfonas en Australia,
Canada y Nueva Zelanda. EI mismo Seixas destaca en cuanto a la investigacion en
Pensamiento Histérico los trabajos de Wineburg (1991); Barton y Levstik (2004); y
VanSledright (2001).

Las investigaciones en Pensamiento Historico han sido prolificas en los dltimos
veinte afios y lideradas por Inglaterra, Estados Unidos y Canada. Estas investigaciones
fundamentalmente han sido dirigidas a estudiantes de primaria y secundaria (Ethier,
Demers y Lefrancois, 2010), pero en menor medida a docentes y/o estudiantes de
formacion inicial (Martineau, 1999).

En Chile una primera investigacion sobre uno de los componentes del
Pensamiento Historico (tiempo) corresponde a Valledor (2013), quien describe los

conocimientos que poseen estudiantes de secundaria sobre tiempo historico.

Otras investigaciones en Pensamiento Historico han sido desarrolladas por
Rodrigo Henriquez. En sus publicaciones, él ha vinculado Pensamiento Historico,
explicacion historica, géneros histéricos y linguistica. Por ejemplo, Henriquez y Canelo
(2014); Oteiza, Pinuer y Henriquez (2015); Henriquez y Mufioz (2017); y Henriquez,

Carmona, Quinteros y Garrido (2018). Henriquez también ha sido director de la tesis de

10°En el marco teérico ampliaremos esta perspectiva y consideraremos los aportes de la historiografia, la
filosofia y la metodologia de la historia al Pensamiento Historico.
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master de Chanfreau (2017), quien investigd sobre los estandares de excelencia del

Pensamiento Historico para la educacion secundaria en Chile.

En Henriquez (2014), se da cuenta de la investigacion nacional en Pensamiento
Historico entre 1990 y 2012, la investigacion se restringe a sefialar sus propias
aportaciones ademas de las investigaciones de Valledor (2013) y Chanfreau (2017).

En un contexto mundial, nos preguntamos ¢,qué ocurre con las investigaciones que
vinculan la FID y el Pensamiento Historico? Pageés (2000b) destaca las investigaciones
a través de las cuales los estudiantes de profesor aprenden a ensefiar historia en los
cursos de didactica, sefialando las aportaciones de: Yeager y Davis (1994). Otras
investigaciones, ademas de las que sefiala Pages (2000b) que vinculan el Pensamiento
Histdrico, la didactica y la FID son: Santisteban (2007); Belanger (2011); Saiz y Gomez
(2016); y Ramirez y Pages (2019).

En Chile la vinculacién directa en investigaciones que versen sobre Pensamiento
Histdrico en la FID son escasas y a la fecha hemos hallado: Henriquez y Canelo
(2014); Pefia, Salinas, Soto, Valenzuela y Vasquez (2016); Cartes (2018); Cartes y
Llusa (2018); Chavez (2016a y 2016b); Chavez y Pagés (2017); Chavez, Bravo y Pagés
(2019); y Chavez y Pagés (2020).

En consecuencia, con los argumentos previos, la tesis doctoral que exponemos es
una investigacion que puede ser necesaria y una contribucion a las tareas pendientes en
materia cientifica de la didactica de las Ciencias Sociales. Particularmente para el caso
de Chile: por la juventud de la investigacién en la FID y porque existe poca

investigacion respecto al Pensamiento Histdrico.

Dimension de la investigacion

Esta tesis doctoral ha sido un gran desafio en términos investigativos por dos
factores fundamentales: es una tesis que aborda todas las dimensiones del Pensamiento
Histdrico y considera una muestra de seis centros educativos de ensefianza superior en
Chile (centros universitarios pertenecientes a cuatro regiones diferentes del territorio

nacional).
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Las investigaciones en Pensamiento Historico las podemos clasificar -para este
caso- en teoricas y pragmaticas. Investigaciones tedricas son aquellas que hacen una
revision bibliografica y permiten construir modelos conceptuales. Mientras que en las
pragmaticas hay una mancomunion teoria/trabajo de campo. Es m&s comudn indagar
sobre la totalidad del Pensamiento Histdrico tedricamente. Ejemplo de investigaciones
tedricas son los trabajos de Santisteban, et al., (2010) o Seixas y Morton (2013).

Ejemplos de investigaciones pragmaticas son Martineau (1999) o Duquette (2011).

En las investigaciones pragmaticas sobre Pensamiento Histérico es mas comun,
acotar la investigacion a una dimension especifica. Por ejemplo, el tiempo historico en
Santisteban (2007), la perspectiva historica en Chapman (2011), o la interpretacion de
fuentes y evidencias en Wineburg (2001). Este tipo de investigaciones nos permiten

conocer en detalle y en profundidad los componentes del Pensamiento Histérico.

La investigacion doctoral que se ha desarrollado se posiciona como una
investigacion pragmatica y se ha decidido indagar sobre el Pensamiento Histérico y

todas las dimensiones que lo conforman porque:

- Cuando ensefiamos historia o explicamos temas histéricos no diseccionamos el
Pensamiento Historico en sus diferentes dimensiones. Puesto que, en la
explicacion  fluyen, se superponen y entrelazan las diferentes aristas que
constituyen esta forma de pensar. En consecuencia realizar una investigacion en
la que se consideren todas estas dimensiones, permite tener una vision general
respecto a como se ensefia la historia e identificar qué &mbitos son mas 0 menos
desarrollados por los y las estudiantes de la FID.

- Incluir en una investigacion todas las dimensiones del Pensamiento Historico
permite construir un marco de estudio capaz de hacer visibles las “connected
historie” (Chartier, 2007, p.78). Chartier (2007) hace una critica al excesivo
predominio que ha tenido la microhistoria en los ultimos afios, sefialando que
esta forma de investigar la historia muchas veces no nos permite ver lo global.
Esta critica historiografica podria extrapolarse a la investigacion fragmentada en
Pensamiento Historico.

- Actualmente existen suficientes marcos teéricos que definen lo qué es el
Pensamiento Historico, delimitan sus dimensiones e indicadores (Martineau,
1999; Hassani, 2005; Seixas y Peck 2004; van Drie y van Boxtel, 2008;
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Santisteban, et al., 2010; Dugquette, 2011; Seixas y Morton, 2013). Esto nos
proporciona un sustento tedrico consolidado y nos ha facilitado la propuesta de

un modelo para la ensefianza del Pensamiento Historico

La segunda decisiéon que justifica la dimension de la investigacion, se relaciona
con el tamafio de la muestra (6 centros de educacion superior). Los motivos que la

explican son:

- A veinte afios de la instalacion de la didactica de las Ciencias Sociales en Chile,
no hay investigaciones que proporcionen una mirada general respecto a lo que
ocurre con esta disciplina en educacién superior. Las investigaciones
desarrolladas son estudios de caso que se remiten a un centro educativo.

- Liliana Bravo investigadora chilena en didactica de las Ciencias Sociales se
doctora en 2002, posteriormente Nelson Vasquez en 2004. Actualmente
contamos con un registro, en el cual se han contabilizado veinte doctores(as) en
didactica de las Ciencias Sociales en Chile (ver anexo I). La mayoria de ellos y
ellas titulados después de 2014 vy desempefidandose laboralmente en
universidades de la zona central del pais. Esto podria generar desigualdades
respecto a la formacion en didactica y en particular en el desarrollo el
Pensamiento Histdrico, razén por la cual resulta importante indagar en diferentes
centros de educacion superior

- El acceso para investigar en la FID no es expedito, abundan las restricciones
administrativas y escasean las voluntades. En este panorama incierto se optd por
hacer una invitacion extensiva via correo electronico a 26 centros universitarios
que en Chile forman a profesores en Historia, Geografia y Ciencias Sociales.
Respondieron 9 representantes de sus respectivos centros universitarios y tras

una reunién inicial e informativa del proyecto, 6 accedieron a participar.

Esta tesis doctoral aportard una vision general y amplia, aunque no total, respecto
a la formacion inicial docente, la didactica de la historia y el Pensamiento Historico en
Chile. Se espera que sus resultados contribuyan a la formacion de profesores y

profesoras y a una mejor ensefianza de la historia.
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2. Preguntas de investigacion

2.1. ;{Qué relaciones existen entre el curriculum chileno de secundaria y el desarrollo
del Pensamiento Historico de las y los profesores de formacion inicial?

2.2.;Qué dimensiones y componentes del Pensamiento Histdrico incorporan cuando
piensan la ensefianza de la historia, los y las profesoras de formacion inicial?

2.3.;Qué y como se ensefia a desarrollar el Pensamiento Historico en asignaturas de
didactica a los las profesoras de formacion inicial?

2.4.;Como promueven el desarrollo del Pensamiento Histdrico, en sus practicas de aula,
los y las profesoras de formacion inicial?

2.5.¢Qué dificultades presenta para ensefiar historia y desarrollar el Pensamiento
Historico, los y las profesoras de formacidn inicial?

3. Supuestos

3.1. El curriculum chileno de historia en educacién primaria y secundaria incluye
diversas dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico. Esto genera la
necesidad de profesionales que estén preparados(as) para poder implementar el
curriculum y desarrollar el Pensamiento Histdrico a través de sus précticas de aula.
Sin embargo, la FI inicial del profesorado es insuficiente para cumplir con estos

requerimientos ministeriales.

3.2. El Pensamiento Historico se desarrolla en contextos formales e informales.
Corresponden a contextos informales: el ambiente familiar, los grupos sociales, las
redes sociales. Mientras que en los contextos formales, podemos identificar: la
ensefianza primaria, la ensefianza secundaria, las asignaturas de historia y las
asignaturas de didactica de la historia. Cuando las y los docentes inician la
asignatura de didactica de la historia, presentan dificultades para integrar diferentes
dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico a la ensefianza de la
disciplina. Puesto que ni los contextos formales ni los informales le han

proporcionado las herramientas necesarias para esto.
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3.3. La presencia secundaria de la didactica en la FID causa la falta de profundizacion
del Pensamiento Histérico. Los programas de didactica de formacion inicial
docente consideran el desarrollo del Pensamiento Historico, pero en la practica las
dimensiones de Pensamiento Histérico no se desarrollan en profundidad a
consecuencia de las restricciones de tiempo y la poca presencia de la didactica de la
historia en las mallas curriculares. No obstante, la didactica de la historia es un
espacio de formalizacion y complejizacion del Pensamiento Historico. Es en esta
asignatura se ensefia a desarrollar una ensefianza de la historia que promueva el

desarrollo del Pensamiento Historico.

3.4. Los y las futuras docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales en sus centros
de préctica tienen dificultades para generar oportunidades de aprendizaje centradas
en el desarrollo del Pensamiento Historico, esto provoca, una tendencia a ensefiar

historia factual.

4. Obijetivos de la investigacion

- Analizar las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico en
explicaciones histdricas, de estudiantes de formacién inicial de pedagogia en
historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.

- Caracterizar, analizar e interpretar la formacién del Pensamiento Histérico en la
asignatura de didactica, en estudiantes de formacion inicial de pedagogia en
historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.

- Caracterizar, analizar e interpretar las situaciones y oportunidades de
aprendizaje de Pensamiento Historico que desarrollan, con jovenes de
secundaria en sus centros de préctica, estudiantes de formacion inicial de

pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.
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PARTE I

FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA INVESTIGACION

Los fundamentos teoricos de la investigacion se exponen en la parte 1l que esta

compuesta por los capitulos II, 111, IV y V.

En el capitulo Il se abordan dos temas la ensefianza de la historia desde la

perspectiva critica y las tensiones actuales en la formacién inicial docente.

En el capitulo 111 explicamos qué se entienden por Pensamiento Historico en esta
investigacion. Ademas identificamos diferentes modelos argumentando qué elementos
de cada uno de ellos hemos considerado para elaborar una propuesta de un modelo para

la ensefianza del Pensamiento Historico

En el capitulo IV se presenta el modelo de Pensamiento Historico que
proponemos en esta investigacion y se describen dos de sus dimensiones, cada una de
ellas con sus componentes e indicadores. La dimension personal y la dimension

metodoldgica.

En el capitulo V se describen las dos dimensiones restantes del Pensamiento
Histdrico. Las dimensiones cognitiva y social. Se describe cada una de ellas con sus

componentes e indicadores.
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CAPITULO 11

ENSENANZA DE LA HISTORIA Y FORMACION INICIAL
DOCENTE

Nadie puede ensefiar lo que no sabe. En
consecuencia, para ensefiar es necesario
saber pero no basta con s6lo saber para

saber ensefiar (Joan Pageés, 2004).

Este capitulo esta dedicado a la presentacion de los fundamentos tedricos de la
tesis y se abordan dos temas: la teoria socio-critica y su relacion con la ensefianza de la
historia, y la formacion inicial docente a nivel mundial y en Chile.

El capitulo se inicia exponiendo la importancia de la teoria critica para la
ensefianza contemporanea de la historia. La situacion de la FID ha de relacionarse con
la teoria socio-critica pues el tipo de profesorado que se forma, bajo este paradigma,
tiene relacion con las finalidades que se otorgan a la ensefianza y el protagonismo que
se concede al profesorado en la toma de decisiones en la practica y, en consecuencia, a
su formacion.

En este primer apartado, también se explica lo que es la ensefianza contemporanea
y ensefianza tradicional de la historia. Se considera la ensefianza contemporanea de la
historia porque desde este enfoque se posiciona la presente investigacion. Y se
considera la ensefianza tradicional de la historia, porque este tipo de ensefianza tiene una
marcada presencia en las aulas de primaria y secundaria, y ademas porque limita el
desarrollo del pensamiento histérico.

En el segundo apartado tratamos los problemas que actualmente atafian a la
formacion inicial y que se relacionan con el desarrollo del Pensamiento Histérico. Se
identifican y explican cuatro tensiones: el desequilibrio entre la formacion disciplinar y
didactica, la desarticulacion entre la teoria y la préactica, el predominio de la ensefianza
transmisiva y las deficiencias formativas en cuanto al desarrollo del Pensamiento
Histdrico. Cada una de estas tensiones serd abordada de forma general apelando a
investigaciones de diferentes territorios y posteriormente se particularizara en el caso de
Chile.
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1. Teoria socio-critica y ensefianza de la historia

La perspectiva socio-critica ha proporcionado los lentes con los que la
investigadora aborda el problema, investiga y analiza la realidad educativa. El
paradigma socio-critico configura el telon de fondo de la investigacion. Las razones que
avalan esta decision se sustentan en que: la educacién debe contribuir a la
transformacion sociohistorica (Freire, 2004), y en que la ensefianza puede proporcionar
herramientas para que las y los estudiantes sean capaces de ubicarse a si mismos en la

historia 'y en el presente y aprendan a participar en su construccién (Giroux, 1988).

Desde la perspectiva socio-critica, la realidad educativa es integral porque en ella
interviene lo que ocurre tanto dentro como fuera del aula. Ambos contextos repercuten
en el aprendizaje de los y las estudiantes (Giroux y Simon, 1998). Y también ambos
contextos son fundamentales para lograr una ensefianza de la historia basada en el

desarrollo del Pensamiento Historico.

Desde la pedagogia critica se concibe al profesorado como critico comprometido
(Giroux, 2005), como intelectual transformativo y reflexivo (Giroux y Simon 1998),
como docentes que son capaces de “curar, reparar y transformar el mundo” (McLaren,
2005, p.256). En esta investigacion, y en coherencia con la teoria socio-critica, se
entiende que las y los docentes han de desarrollar una pedagogia critica. Esto quiere
decir que deben ser capaces de fomentar el dialogo civico, deben luchar por los
derechos de los y las ciudadanas, y deben ofrecer espacios para que los y las estudiantes
puedan participar de los problemas méas profundos de la sociedad (Giroux, 2001). El
profesorado también debe luchar contra la hegemonia cultural y econémica en post de

una educacion mas justa (Apple, 2008).

Dado lo anterior, pensamos que la teoria socio-critica es importante para
comprender la ensefianza de las ciencias sociales y en particular de la historia. Asi como
también lo sefialan: Benejam (1997), Pageés (2007), Pages y Santisteban (2011) o Pla
(2014).

Consideramos que la perspectiva socio-critica es el marco referencial para

comprender el desarrollo del Pensamiento Historico. Para argumentar esto,
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consideramos la aportacién de Rothe (1986)', para quien una ensefianza de la Historia

basada en los principios de la teoria socio-critica implicaria:

seleccionar y desarrollar contenidos histdricos que den cuenta de la opresion, la
injustica y el sufrimiento;

tematizar la historia de las minorias;

considerar que todos los hombres y mujeres estan llamados a desarrollarse
historicamente;

criticar dialécticamente las ideologias existentes puesto que la historia esta llena

de engafrios y afirmaciones injustas.

Actualmente, en lo que respecta a la ensefianza de la historia, es posible identificar

dos grandes formas de ensefianza: i) la ensefianza tradicional que se arraiga en el

paradigma positivista y la teoria conductista del aprendizaje (Pagés 1994); y ii)- la

ensefianza contemporanea que se arraiga en la tradicion historiografica de los anales y la

nueva historia, en la teoria critica, en la teoria constructivista del aprendizaje, y en los

aportes de la didactica y la psicologia (Toledo, Gazmuri y Magendzo, 2007).

La ensefianza contemporanea de la historia se relaciona con los curriculos criticos

(Pagés, 1994). Algunas de las caracteristicas y propdsitos de este tipo de ensefianza son:

a)

b)

ENTENDER el aprendizaje de la historia como la comprension de los procesos
que siguen los historiadores y las historiadoras cuando hacen la historia. Se
persigue una historia que permita el desarrollo del Pensamiento Historico
(Carretero, 2007; Gazmuri y Toledo, 2009; Prats y Satanca, 2011; Ford, 2014;
Fuster, Séiz y Souto, 2016; Santisteban y Pages, 2016; Pages, 2018);
PROMOVER la formacién de ciudadanos criticos y consientes de la historicidad
del presente, desarrollando valores como la democracia, los Derechos Humanos
y la valoracién de la diversidad cultural (Toledo, et al., 2010; Pagés, 2007 y
2011; PI4, 2014; Santisteban y Pages, 2016; Santisteban y Pages, 2018 );
DIVERSIFICAR temas, contenidos y protagonistas historicos considerando los
aportes de la historia global y comparada (Pagés, 2018). Por ejemplo, temas
como cambio climético, igualdad de género o flujos migratorios (Borghi y
Dondarini, 2019);

1 Refiriéndose a los debates curriculares ocurridos en la republica federal alemana.
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d) PROPENDER al desarrollo de la conciencia historica para el analisis de
cualquier hecho o proceso, considerando la complejidad y simultaneidad de las
dimensiones temporales pasado, presente y futuro (Rusen, 1992; Pageés, 2007;
Santisteban y Pages, 2016; Pageés y Santisteban, 2018);

e) HACER que los y las estudiantes se sientan parte y protagonistas de la historia
(Zaragoza, 1989; Bravo, 2002; Pages, 2012a);

f) COMPRENDER la realidad social para transformarla y vivir en sociedad
(Stearns, 2004; Salazar, 2007); y

g) CRITICAR, INTERPRETAR Y CUESTIONAR la realidad a través de
argumentos histdricos, diferenciando argumentos racionales de argumentos
sentimentales, hechos de opiniones o hechos de interpretaciones (Zaragoza,
1989; Stearns, 2004; Hassani, 2005; Pagés y Santisteban, 2018).

La ensefianza de la historia que propenda al desarrollo del Pensamiento Histérico,
es una ensefianza que adhiere a lo que Toledo, et al., (2007) han categorizado como
ensefianza contemporanea de la historia. La presente investigacion se sitla en esta

concepcién de ensefianza.

A pesar de la importancia que implica ensefiar la historia segun la concepcion
contemporanea, algunas investigaciones en didactica han puesto en evidencia que en las
aulas de primaria y secundaria, de diferentes paises, se observa que la ensefianza
contemporanea de la historia no se logra desarrollar. Por el contrario, se advierte una
marcada presencia de la ensefianza tradicional. Asi lo sefialan, por ejemplo: Trepat
(1995), Hassani (2005), VanSledright (2009), Henriquez (2011), Fuster, et al., (2016) o
Pageés (2018).

Los curriculos que promueven la ensefianza tradicional son los que Pages (1994)
describe como curriculos técnicos. Algunas de las caracteristicas y propositos de este

tipo de ensefianza son:

a) ENTENDER el aprendizaje como una acumulacion de fechas, datos y nombres
de personajes (Fuster, et al., 2016);
b) FORTALECER la identidad nacional (Gazmuriy Toledo, 2009);
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c) CONSIDERAR principalmente temas como: guerras, revoluciones vy
constitucion de los estados. Los sujetos de estudio son héroes, estadistas
militares y/o presidentes (Toledo, et al., 2007);

d) PROPENDER a la representacion cronoldgica y lineal del tiempo, que se inicia
en la prehistoria y concluye en la actualidad. Predominan los temas politicos y la
representacion histdrica es eurocéntrica y androcéntrica (Pages, 2018); y

e) FORTALECER el rol protagonico del docente cuya funcion es relatar los hechos
historicos a sus estudiantes, y asegurarse de que estos hechos sean aprendidos a
través de pruebas cortas Sylvester, 1993 (citado por Zufiga, 2015).

Wineburg (2018) describe los aspectos metodoldgicos que caracterizan una clase
tradicional. Este autor se basa en tres investigaciones que se llevan a cabo en EEUU
entre 1960, 1987 y 2015 y concluye que en todos los periodos hay una clase de historia
tipo que se caracteriza por la siguiente representacion: un maestro o maestra solitario
(@) hablando frente a 25 o 40 alumnos y alumnas, a veces los nifios y nifias consultan el
libro de texto o ven peliculas y posteriormente rinden examenes. La clase tipica que
describe Wineburg (2018) es similar a la que relata Vansledright (2009) para referirse a
la realidad educativa en EEUU y Canada.

La relacion entre ensefianza tradicional y aprendizaje de la historia se traduce en
que “los chicas y chicas, cuando acaban la educacion obligatoria, acumulan una gran
cantidad de informacion en forma de fechas, personajes e instituciones, aislada,

inconexa y organizada en un tiempo discontinuo” (Pagés y Santisteban, 2009, p.197).

Segun Wineburg (2018), las pruebas de Evaluacion Nacional aplicadas en EEUU,
en diferentes periodos (1987, 1994, 2001, 2006, 2010 y 2014) han llevado a plantear
que los y las estudiantes no estan aprendiendo historia en las escuelas. Un ejemplo de
esto es dado por Wineburg (2001) quien plantea esta preocupacion al exponer que se
han hecho muchos esfuerzos para mejorar el conocimiento histérico, pero una sola cosa

ha permanecido igual: los nifios no saben de historia.

Duquette (2011), refiriéndose a los problemas asociados al aprendizaje de la
historia en estudiantes de secundaria de Canada, sefiala tres dificultades: la primera es
que los estudiantes no critican frecuentemente sus conocimientos previos; la segunda es

que los estudiantes conciben la historia como un relato acabado y verdadero, les cuesta

48



comprender el caracter relativo, interpretativo y critico de la historia; y, finalmente, la
tercera es que a los estudiantes les cuesta aplicar lo que aprenden en la clase de historia
a situaciones de su vida cotidiana.

Los diversos problemas que experimentan los y las estudiantes cuando aprenden
historia o las razones por las que no aprenden historia son tema de reflexion para Pagés
y Santisteban (2018). La reflexién conduce a estos investigadores a vincular los
problemas del aprendizaje con la siguiente pregunta “;Qué formacion recibe el
profesorado para ensefiar historia en el complejo mundo de la practica escolar?” (p.12).
Pregunta fundamental para esta investigacion, puesto que, permite transitar desde la

ensefianza a la formacién inicial docente.

Finalmente, agregamos que existe una coherencia y codependencia entre teoria-
critica, la ensefianza contemporanea de la historia, la formacién inicial del profesorado y
el desarrollo del Pensamiento Histdrico. Por este motivo la presente investigacion se
posiciona desde la teoria socio-critica considerando como referentes de esta a: Freire
(2004); Giroux (1988, 2001 y 2005); y Apple (2008). Los argumentos que avalan la
correspondencia entre los pilares de esta investigacion (FID, didactica de la historia y
Pensamiento histdrico) y la teoria critica son:

- La teoria critica, concibe que la realidad educativa y el proceso de ensefianza-
aprendizaje son complejos y en ellos intervienen elementos propios del sistema
escolar. Pero también elementos provenientes del entorno de los y las
estudiantes. En este sentido la experiencia del estudiantado cobra vital
importancia (Giroux, 2005). Esta caracteristica de la teoria socio-critica se
relaciona con el desarrollo del Pensamiento Historico y ha de ser fundamental en
la FID.

- La teoria socio-critica, propone que el profesorado ha de ser critico, reflexivo y
transformador (Giroux 2005). Caracteristicas que creemos fundamentales para la
formacion del profesorado de historia, geografia y ciencias sociales.

- La teoria socio-critica establece que la escuela y la ensefianza de la historia
tienen una funcion ideoldgica (Apple, 2008). Funcién que ha de estar enfocada
al desarrollo de la ciudadania y la justicia social (Pages, 2007), por lo tanto

vinculada al desarrollo del Pensamiento Historico.
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- Lateoria socio-critica, plantea que el cambio y la transformacion son finalidades
impostergables de la educacion, la ensefianza y la investigacion (Freire, 2004).
Esta investigacion y los resultados que se desaprendan de ella, tienen como
objetivo contribuir a la transformacién de las ciencias sociales y en particular de

la ensefianza de la historia.

2. Formacion inicial docente y tensiones relacionadas con la ensefianza de la
historia y el desarrollo del Pensamiento Historico
La ensefianza de la historia pretende que nifios, nifias y jovenes puedan:
comprender la sociedad, ser ciudadanos criticos, ser ciudadanos participativos, y
desarrollar el Pensamiento Histérico. Para lograr estos objetivos se requiere que los y
las docentes tengan adecuados conocimientos disciplinarios, pedagdgicos y didacticos.
Pero, fundamentalmente, que aprendan a ensefiar historia, es decir a tomar decisiones

sobre el para qué, el qué, el cuando, el como.

La formacion que reciban los y las futuras maestras es fundamental para poder
cumplir con estos objetivos. Por esta razon, la pregunta planteada por Pages y
Santisteban (2018) “;Qué formacion recibe el profesorado para ensefar historia en el
complejo mundo de la practica escolar? (p.12) pone de relieve la importancia de indagar
en laFID.

Para dar respuesta a la pregunta planteada por Santisteban y Pages (2018) es
importante identificar los elementos que tensionan actualmente la FID. Estos elementos
son diversos, pero repercuten de manera similar en distintos paises. En nuestro caso son
problemas relacionados con la ensefianza de la historia y, en concreto, con el desarrollo
del Pensamiento Histérico. Estos problemas se abordaran de manera general y

posteriormente se hara mencion particular al caso de Chile.
Desequilibro entre la formacion disciplinar y didactica

Los curriculos para la formacién del profesorado de secundaria son
predominantemente disciplinares (Garcia y Pagés, 1999; Aramburu, 2000; Finocchio,
2000; Lee y Ashby, 2000; Audigier, 2001; Bravo, 2002; Armas y Rodriguez, 2006;

Borghi y Dondarini, 2019). Son curriculos que se podrian tildar como academicistas
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cargados de contenidos, que dificultan el desarrollo del Pensamiento Historico
(Miralles, etal., 2014)

Los curriculos excesivamente academicistas para la formacion de profesores y
profesoras se traducen en que se asigna mas importancia al saber que al saber ensefiar.
Esta concepcion relega a la didactica a un segundo plano en la FID (Pagés, 1997, 2000a
y 2004; Finocchio, 2000; Liceras, 2004; Pla y Pages, 2014). Maestro (2001) agrega que
el conocimiento disciplinar de la historia es indispensable para su ensefianza pero por si

solo no garantiza practicas de aula de calidad.

Los curriculos disciplinares de formacion inicial docente limitan las posibilidades
de que el profesorado pueda desarrollar el Pensamiento Historico. Esto ocurre porque el
profesorado de formacidn inicial se concibe a si mismo mas como historiador(a) que
como docente. Relegando su formacion para la ensefianza de la historia a un segundo
plano (Levesque, 2008). Siendo la formacién preferentemente disciplinar, la mayor
responsabilidad en la ensefianza del Pensamiento Historico recae en historiadores(as),
pero estos(as) hacen pocos esfuerzos para explicar su forma de pensar y comprender la
historia (Martineau, 1999 y Hassani, 2005) e, incluso, algunos de ellos consideran que
ensefar es menos sofisticado y exigente que investigar en historia (Belanger, 2011). En
consecuencia maestros y maestras que heredan este tipo de formacion esperan que sus
estudiantes adquieran por 6smosis, a medida que aprenden contenidos factuales, las
habilidades para desarrollar el Pensamiento Histérico (Martineau, 1999; Seixas, 2008 y
Dominguez, 2015).

La predominancia de curriculos academicistas es causa directa del relego de la
didactica en los curriculos de FID. El relego de la didactica atenta al desarrollo del
Pensamiento Historico. Porque la didactica de la historia proporciona a los futuros y
futuras maestras la herramientas necesarias para la ensefianza de la historia (Pageés, 1996
1997 y 2002; Benejam, 2001; Pla, 2014) y en particular para el desarrollo del
Pensamiento Historico (Hassani, 2005; Santisteban, 2006; Andrade y Finocchio, 2007;
Pages, 2000 y 2018).

Pagés (2018) proporciona una reflexion para comprender las relaciones entre el

saber, el saber ensefiar y la didactica de la historia. Su reflexion expone elementos que
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en esta investigacion se consideran imprescindibles para la ensefianza de la historia. El
sefiala que:
Para ensefiar historia hay que saber historia pero ademas hay que saber ensefiarla. Hay
gue saber manejar los instrumentos para navegar en el complejo mundo de la educacion
de los nifios y de los jovenes. Y de esto se responsabiliza la didactica de la historia junto

con otras disciplinas educativas necesarias para desarrollar la profesion de docente de
historia en cualquier etapa educativa (también en la Universidad) (p.54).

En Chile, el desequilibrio entre la formacion disciplinar y didactica en los
curriculos de FID también constituye un problema. Asi se expone a través de la
publicacion de MINEDUC (2005):

Se observa una distribucién poco equilibrada entre las distintas areas de formacion y
una falta de articulacion entre la formacion en la especialidad y la formacion
profesional, en especial en las pedagogias para la Ensefianza Media. Esta falta de

articulacion se expresa en un insuficiente desarrollo de habilidades pedagdgicas y
didacticas para ensefiar los contenidos del curriculum escolar (p.42).

Otras investigaciones nacionales, también reafirman la vision del MINEDUC
(2005). Por ejemplo:

Véasquez (2005), que investigd la formacién de docentes en la region de
Valparaiso, sefialaba que las asignaturas predominantes en la formacién inicial eran la
historia y la geografia;

Valdez y Turra (2017), investigan las racionalidades curriculares en la formacion
de docentes de tres universidades chilenas. Ellos sefialan que una de las tensiones
criticas de la FID en Chile es la hegemonia incontrarrestable del conocimiento
disciplinar historiografico en los curriculos de formacion; y,

Chavez y Pagés (2017), quiénes analizan los curriculos de siete universidades
chilenas, concluyen que la historia es la asignatura con mayor presencia en todas las
mallas estudiadas, y que la didactica tiene una presencia reducida que varia
dependiendo de cada universidad.

La incorporacion de la didactica a las universidades chilenas es relativamente
reciente. Un ejemplo de esto es proporcionado por Valencia (2014), quien sefiala que
para el caso de la Universidad de Santiago de Chile (USACH) el area de didactica

perteneciente al departamento de Historia se crea en el afio 2000.

Chavez (2016a y 2016b) y Chavez y Pages (2017) describen la presencia de la

didactica de la historia en los programas de formacion inicial. Para alcanzar este
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objetivo entrevistan a docentes de didactica de la historia. Los desafios y las
proyecciones de la disciplina, sefialados en las entrevistas a cuatro docentes de didactica
en Chile™?, arrojan que:

i) La didactica deberia tener mas peso en la malla curricular a fin de poder
realizar un trabajo interdisciplinar con otras asignaturas de la FID y de poder realizarlo
tanto en la universidad como en los centros de practica, fomentando una relacion mucho
mas directa entre lo que se ensefia en la universidad y los requerimientos de la préctica
docente y del profesorado.

i) Se deberia definir con mayor precision la naturaleza tedrica de la
didactica a fin de superar la concepcion instrumental y técnica que adn se le otorga.
Puesto que muchas veces se tiende a homologar didactica y metodologia o estrategias
de aprendizaje.

La didactica en Chile es una disciplina joven gue transita a la adultez. En Chile se
ha conformado y se sigue conformando una comunidad de didactas. Casi todos y todas
las profesionales con postgrado en el area, han sido formadas en universidades
espafolas, con una gran incidencia de la Universidad Auténoma de Barcelona
(Valencia, Villalon y Pageés, 2014). La investigacion en el campo de la didactica de las
ciencias sociales también se ha incrementado existiendo un alza importante a partir de
2007 (Barriga, Molina y Salazar, 2014)

Desarticulacién entre la teoria y la practica

En los curriculos de FID existe una predominancia disciplinar y un relego de la
didactica. Del desequilibro entre lo disciplinar y lo pedagdgico se desprende y se suma
el siguiente problema: la desarticulacion entre la teoria y la practica (Audigier, 2001,
Armas, 2001; Armas y Rodriguez, 2006; Belanger, 2011; Sanjurjo, 2014; Barriga, et al.,
2014).

En la FID la teoria y la practica parecen ser dos mundos diferentes porque la

teoria gestiona el saber y la préactica el saber hacer, la teoria se relaciona con la

2 En la investigacion se entrevista a cuatro docentes, todas muijeres, que a 2016 imparten la asignatura de
Didactica en la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia para educacion secundaria. De las cuatro
profesoras entrevistadas, s6lo una de ellas es doctora en Didactica de las Ciencias Sociales, otra docente
esta cursando su segundo afio de doctorado y las otras dos profesoras tienen estudios de postgrado
relacionados con educacion, pero no especificamente didactica de las ciencias sociales.
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universidad y la practica con la escuela. Estos mundos se requieren mutuamente pero
suelen estar en permanente tension (Alvarez, 2012). La tension entre la teoria y la
préactica interfiere en las competencias que las y los docentes puedan desarrollar para
enfrentar con éxito sus practicas pedagdgicas. En el caso particular de la historia

desarrollar el Pensamiento Histérico en sus estudiantes.

Los problemas de la desarticulacion teoria-practica se pueden visualizar en

diferentes facetas. Por ejemplo:

- Los propdsitos de algunos centros universitarios se focalizan mas en formar
historiadores o historiadoras que en formar a profesores o profesoras de historia
Audigier (2001). Esto genera como consecuencia que las relaciones teoria-
practica no sean consideradas como fundamentales.

- Existe una desconexion entre asignaturas de teoria y practica. Por ejemplo
Sanjurjo (2014), sefiala que los primeros afios de formacion de docentes son
disciplinares, y sélo al final de esta formacidn se agregan procesos de préctica

pedagogica como un apéndice o simple inmersion.

De las relaciones teoria-practica “depende la coherencia educativa, la mejora
escolar y el desarrollo profesional docente” (Alvarez, 2012, p.385). Los y las
investigadoras coinciden en sefialar que una estrecha articulacién entre la teoria y la
préactica proporciona mas y mejores herramientas para que el profesorado en formacion
ensefie la disciplina por ejemplo: Garcia y Pages (1999); Casas (2000); Audigier
(2001); Bravo (2002); Pages (2002 y 2004); Avery (2010).

La disciplina universitaria que posee los requisitos para estrechar las relaciones
entre la teoria y la practica es la didactica. La didactica es la disciplina puente (Pages,
1998 y Benejam, 2001), que permite desarrollar y fortalecer las relaciones teoria-
practica. La didactica de la historia, en particular, permite preparar a futuros y futuras
maestras para desarrollar en si mismos y en sus estudiantes el Pensamiento Historico
(Hassani, 2005; P14, 2011; Gonzalez-Valencia y Santisteban, 2014; Pagés, 2018).
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En Chile, las relaciones entre la teoria y la practica en la FID también constituyen

un problema. Asi se expone a traves de la publicacion del MINEDUC (2005):
La falta de articulacién entre la especialidad y la formacidn pedagogica es un problema
persistente en todas las instituciones formadoras, con claras consecuencias en la
estructura curricular y en las modalidades de evaluacion (...) En general, no se ha
logrado que las instituciones formadoras y sus académicos asuman lo pedag6gico como

parte integrante de la formacion de especialidad. Por lo anterior, la formacion de
especialidad y la formacion pedagdgica transcurren en lineas separadas (p.59).

La Evaluacién Nacional Diagnéstica (END)*®, para la formacién inicial docente,
también da cuenta de las necesidades de fortalecer las relaciones entre la teoria y la
préctica. Sefalando que las universidades han de implementar como oportunidad de
mejora “el desarrollo de experiencias que fortalezcan la formacion en contenidos y
didactica de Historia y Geografia, y a la vez las habilidades de investigacion e
interpretacion” (MINEDUC, 2018, p.62).

Investigaciones que abordan la FID en Chile como las de Cisternas (2011);
Quintana, et al., (2018); Valdés y Turra (2017) sefialan que la desarticulacion de las
relaciones entre la teoria y la practica constituye un problema en la formacién de
profesores y profesoras. Ante esta dificultad, el MINEDUC (2005) sugiere la
implementacién de practicas tempranas, es decir, que los y las futuras maestras se

relacionen desde los primeros afios de carrera con el contexto educativo escolar.

Valencia, et al., (2013) y Valencia (2014) también reconocen las dificultades que
generan las relaciones teoria-practica en la FID y en el contexto de su centro educativo,
la Universidad de Santiago de Chile'*, proponen la formacién en alternancia. La
formacion en alternancia se implementa por primera vez en 2015. Consiste en que en el
quinto semestre de carrera se imparte un médulo®® que se denomina saberes didacticos.
A través de las diferentes asignaturas que conforman este médulo, los y las estudiantes
tienen la oportunidad de adquirir saberes disciplinares y disefiar situaciones de
aprendizaje en la universidad. Paralelamente los y las futuras docentes acuden a los

centros de préctica para observar y reflexionar sobre la ensefianza de la disciplina. En

13 Aplicada en 2017 a 765 estudiantes pertenecientes a las 36 universidades que imparten pedagogia en
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, que cursaban el penultimo afio de carrera.

14 Centro universitario que forma parte de la presente investigacion.

15 | as asignaturas de este médulo son seis: Epistemologia y métodos de la didéctica de la historia y las
ciencias sociales, Fundamentos del curriculum de ciencias sociales, Didactica e innovacién en la
ensefianza de la historia, Didactica e innovacion en la ensefianza de la geografia, Didactica e innovacion
en la ensefianza de la economia y la formacidn ciudadana y Evaluacion de los aprendizajes en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. (Valencia, 2014, p.34)
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una etapa final aplican sus disefios en los centros de practica (disefios que emergen de
los mismos problemas que han observado en la escuela). Posteriormente, sus resultados

son analizados en la universidad.

Las relaciones teoria practica en Iberoamérica, y en particular en Chile, han sido
fortalecidas gracias a las aportaciones del profesorado de la Universidad Autonoma de
Barcelona, quiénes han contribuido a fortalecer desde la didactica las relaciones entre la

teoria y la practica, asi lo exponen Bravo, Valenciay Villalon (2018).
Predominio de la ensefianza transmisiva

La ensefianza transmisiva se caracteriza por la recurrencia de la clase expositiva
(Hassani, 2005) y el protagonismo de la maestra o el maestro frente a la pasividad de
las y los estudiantes (Trepat, 1995). Este tipo de ensefianza prevalece en la FID y
constituye una limitante para el desarrollo del Pensamiento Histérico. Es limitante
porque reduce el papel del estudiante a escuchar y repetir discursos. Ademas no le
otorga la posibilidad de construir interpretaciones criticas del acontecer historico
(Martineau, 1999).

Andrade y Finocchio (2007) y Borghi y Dondarini (2019) sostienen que la clase
expositiva y la discusion bibliografica es el método de ensefianza predominante en los
centros universitarios. Audigier (2001), Alvarez (2012) y Armas y Rodriguez (2006)
también reparan en la predominancia de la clase transmisiva en la FID.

El predominio de clases transmisivas en la formacién inicial provoca que las y los
futuros docentes tiendan a replicar esta metodologia cuando ensefian historia (Audigier,
2001; Armas y Rodriguez, 2006). Ante esta tendencia de replicar las formas de
ensefianza, los cursos de la FID que intentan revertir esta situacion logran resultados de
corta duracion, porque generalmente el profesorado vuelve a ensefiar historia como a
ellos les ensefiaron (Avery, 2010). En esta misma linea Pages (2011b) sefiala que “los
principales referentes que guian las practicas de muchos y muchas docentes son los
recuerdos que conservan de su época de estudiante” (p.134).

Para el caso de la FID en Chile, la investigacion de Vasquez (2005) da cuenta de
que las y los docentes afirman que su formacion histérica estuvo centrada en la clase
magistral y la exposicion oral. Vial (2006), también describe como se ensefia la

Independencia nacional, en diferentes universidades, concluyendo que:
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Los profesores de historia en las universidades se preocupan mucho de qué se ensefia y
muy poco del cdmo se ensefia. Sus clases tienden a ser frontales en cuanto a qué es el
profesor quien se estima como el mas indicado para exponer sobre los distintos temas y
el que sabe todos los contenidos (p. s/p).

La ensefianza transmisiva recibida a través de la FID es replicada por los y las
profesoras en ejercicio o en practica. Asi, por ejemplo, lo sefiala VValencia (2014) quien
lleva a cabo una investigacion en la que observa clases de estudiantes en formacion
inicial en sus centros de préctica, destacando el predominio de la clase expositiva y
transmisiva de los y las futuras docentes. La misma observacién realizan Toledo y
Gazmuri (2009); Oteiza, et al.,(2015) y Toledo, Magendzo, Gutiérrez, Iglesias y Lopez-
Falcal (2015) pero en docentes en ejercicio.

Otro ejemplo de la herencia transmisiva de la Formacion Inicial, es proporcionado
por Vasquez, Nafiez y Burgos (2013), quienes entrevistan a 14 docentes noveles (en su
segundo afo de ejercicio profesional). Los docentes noveles afirman que el predominio
de sus clases transmisiva de debe a falencias heredadas de la formacion inicial.

Villalon (2014), en su tesis doctoral, investiga el caso de una docente de primaria
y analiza su practica desde la perspectiva especifica de la ensefianza de la historia. Al
respecto sefiala que pese a la vision critica que manifiesta la profesora sobre la
ensefianza tradicional que recibi6, reconoce que fueron esas experiencias las que ella
utilizo6 para desarrollar su practica docente. El caso que investiga este autor pone de
relieve las dificultades de superar esta manera de concebir la ensefianza de la historia a

pesar de los perfeccionamientos continuos y de la voluntad de cambiar.

Falta de preparacion para el desarrollo del Pensamiento Historico

Las tensiones en FID que se han descrito anteriormente son: el desequilibrio
entre la formacion disciplinar y didactica, las relaciones teoria-practica y la
predominancia de la ensefianza transmisiva. Estas tensiones interfieren directamente en
la preparacion de profesores y profesoras para ensefiar la Historia y desarrollar el
Pensamiento Historico. En consecuencia un cuarto problema que se ha identificado en
la FID, corresponde al desarrollo del Pensamiento Histdrico en futuros y futuras

docentes y sus competencias para poder desarrollarlo en sus estudiantes.

Yaeger y Davis, 1994 (citados en Pages 2000) descubrieron que el Pensamiento

Histdérico de docentes de primaria era similar al de estudiantes de secundaria. Este
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descubrimiento alerta y pone en evidencia las falencias que podria tener el profesorado

en cuanto al desarrollo del Pensamiento Historico.

Levesque (2008), aporta a esta discusion sefialando que los maestros y maestras
de Historia mejores calificados en la universidad e, incluso, con titulos de postgrado
en la disciplina, tienen dificultades para desarrollar el Pensamiento Histdrico en sus
estudiantes porque estdn mas preocupados por los contenidos que por su aprendizaje.
Hassani (2005), agrega que los maestros de historia, por su propia formacion, no estan

preparados para desarrollar Pensamiento Historico.

Otro ejemplo de las dificultades para desarrollar Pensamiento Historico en
estudiantes de FID lo proporciona Belanger (2011), en su doble de rol de historiadora y
formadora de docentes de una universidad britanica. Esta autora explicita que un
problema que enfrentan muchos maestros es encontrar el equilibrio correcto entre
ensefar el contenido del curso y ensefiar habilidades de Pensamiento Historico.

Las dificultades del profesorado en formacién para desarrollar el Pensamiento
Historico, también son expuestas en las investigaciones de Martineau (1999); Armas y
Rodriguez (2006); Arteaga y Camargo (2012); Saiz y Gomez (2014 y 2016); Miralles et
al., (2014); Saiz y Lopez-Facal (2015); o Ramirez y Pages (2019).

La investigacion también pone en evidencia la importancia de que profesores y
profesoras estén preparados para desarrollar una ensefianza que propenda al desarrollo
del Pensamiento Histérico, asi lo exponen diversos autores como: Zaragoza (1989);
Martineau (1999); Belanger (2011); VanSledright (2001); Gémez, Ortufio y Molina
(2014); o Séiz y Gémez (2016).

Para el caso particular de Chile las investigaciones también dan cuenta de que los
y las docentes en formacion y en ejercicio presentan dificultades para desarrollar el
Pensamiento Historico. Asi por ejemplo queda en evidencia en las tesis doctorales de
Valencia (2014) y Villalon (2014). Y en las investigaciones de Valledor (2013); Valdez
y Turra (2017); Jara, Bravo y Llusa (2017); Chavez, et al., (2019). Aunque para el caso
chileno la investigacién es incipiente.

La importancia de que los y las profesoras tengan una adecuada formacion para
desarrollar el Pensamiento Historico también es un punto importante en las

investigaciones nacionales. Por ejemplo, Vasquez (2016) sefala:
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(...) los profesores en formacion deben tener una compresién acabada del Pensamiento
Historico, porque si su concepcion se presenta de forma tradicional, enfocada sélo en
procesos unicausales, en la sala de clase desarrollardn una vision parcelada del
conocimiento de la historia, diferencidndose de lo central de un proceso de aprendizaje
significativo que es potenciar las habilidades de indagacién y analisis histérico (p.159)

Una investigacion particular sobre las competencias de docentes en formacion
inicial para desarrollar Pensamiento Historico es la aportacion de Pefia, et al., (2016). La
indagacion se realiza por medio de las planificaciones del futuro profesorado y se
averigua si estan presentes las dimensiones de Pensamiento Historico que proponen
Santisteban, et al., (2010). Concluyen que el profesorado considera el desarrollo del
Pensamiento Histérico, pero que no todas las dimensiones se desarrollan
homogéneamente. Hay un predominio de la conciencia historica temporal y de la
representacion histdrica en detrimento de la imaginacion y la interpretacion.

También Chavez, et al., (2019) y Chéavez y Pagés (2020) investigan sobre el
Pensamiento Histérico y la FID. En sus trabajos exponen algunos resultados
preliminares de la presente tesis doctoral. Los resultados corresponden a tres centros
universitarios, a una muestra de 25 estudiantes y sélo al analisis de narrativas histéricas.
Los resultados preliminares reportan dificultades en el desarrollo del Pensamiento
Historico, por ejemplo:

i) predominan relatos historicos lineales, centrados en el pasado;

ii) reconocen diferentes perspectivas histéricas en un momento dado pero se
invisibiliza a mujeres, ancianos o etnias;

iii) no consideran la dimension ética y moral de la historia;

iv) existen dificultades para explicar porque un tema o hecho historico es
significativo;

v) utilizan las fuentes para extraer informacion;

v) hay poca presencia de explicaciones causales y menor ain de relaciones causa

consecuencia.
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CAPITULO 111

PENSAMIENTO HISTORICO

El problema de la ensefianza de la historia no esta,
pues, en quienes aprenden sino en quienes ensefian,
en lo que ensefian y en cdmo lo ensefian. Por ello, se
considera necesario conocer el conocimiento del
profesor, o del estudiante de profesor, sobre la
historia y el pensamiento historico y, desde la
formacidn inicial, ensefiarles a intervenir en las
practicas segln estas nuevas ideas (Joan Pages,
2000b).

El capitulo se inicia haciendo referencia a las corrientes historiograficas de los
Anales, el materialismo historico y la nueva historia. Corrientes desde las cuales se
posiciona la investigacion. En segundo lugar, se expone y se justifica la concepcion del
Pensamiento Historico presente en esta tesis. Por ultimo, se describen diferentes
modelos de Pensamiento Histdrico.

A la fecha de presentacion de la tesis doctoral, existen diferentes modelos de
Pensamiento Historico. Cada uno de ellos considera procedimientos propios de la
historia o dimensiones del Pensamiento Historico que le son particulares. Sin embargo,
la presente investigacion no se posicionard desde un Unico modelo de Pensamiento
Histdrico, sino que considerara dimensiones o conceptos propios de la historia que
pertenecen a diferentes modelos. Esta teoria, mas los resultados del analisis de la
informacion de narrativas, cuestionarios, observaciones y entrevistas, nos permitieron

crear un nuevo modelo para la ensefianza del Pensamiento Historico.

1. Corriente historiogréafica desde la cual se posiciona la investigacion

Los aportes de las corrientes historiograficas de la Escuela de los Annales: Bloch
(1967 y 2018); Febvre (1970); y Braudel (1974 y 2002a). Los aportes del materialismo
historico: Carr (1978); Fontana (1992 y 2013); Hobsbawn (1998) y Vilar (1980,
1997 y 2004). Maés las contribuciones de la nueva historia: Le Goff (1992, 2005 y
2014); Burke (1993); Chartier (2007); Aurell, Balmaceda, Burke y Soza (2015). Nos
permitieron configurar las concepciones sobre la historia y el Pensamiento Historico

que subyacen en el desarrollo de la presente tesis doctoral.
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Los aportes de estas corrientes historiograficas son importantes para esta
investigacion ya que ayudan a configurar y a ensamblar nuestra concepcion del
Pensamiento Histdrico, pues coinciden con los propdsitos de la ensefianza

contemporanea de la historia.

2. ¢Queé se entiende por Pensamiento Histdrico en esta investigacion?

La comprension de lo que significa e implica pensar histéricamente ha sido objeto
de investigacion de diferentes disciplinas. Por ejemplo, la historia (Collingwood, 1952;
Carr, 1978; Vilar, 1980, 1997 y 2004), la filosofia de la historia (Mink, 1966; Heller,
1982; Gadamer 1993 y 1995; White 2001), la teoria de la historia (Bermejo 1991, 2004
y 2009), la psicologia (Wineburg 1991, 1999, 2001 y 2018; Carretero 1996 y 2007;
Carretero y Castorina, 2012) y la didactica (Seixas y Peck, 2004; Pla 2005 y 2014;
Seixas, 2006; Seixas, 2008; Levesque, 2008; Santisteban, 2010; Santisteban et al.,
2010, Duquette 2011 y 2015; Seixas y Morton 2013).

La presente investigacion se situa en el campo de la didactica, ciencia que ha
hecho comprensible el Pensamiento Historico para los propositos de la ensefianza de la
historia. Este posicionamiento no es excluyente, del aporte de las otras ciencias. Puesto
que reconocemos que en la escritura historiografica se encuentran las claves para

comprender la naturaleza del Pensamiento Histdrico (Wineburg, 2001).

Las relaciones entre la didactica y la historia se pueden ejemplificar a través de las
obras de Collingwood (1952) y Vilar (1997*°; 2004), donde ambos historiadores tratan
explicitamente el tema del Pensamiento Histdrico y sus obras han sido utilizadas por la
didactica para la creacion de modelos de Pensamiento Historico. EI contexto cientifico
que lleva a estos historiadores a considerar el Pensamiento Histérico tiene relacién con
los debates metodoldgicos y las proyecciones de la historia en torno a preguntas como:
¢Qué es la Historia? (Carr, 1978) o (Cual es la diferencia entre memoria e Historia?
(Ricoeur, 2000).

En esta investigacion se consideran los aportes historiograficos de Collingwood
(1952) porque han sido incorporados por diferentes investigadores dedicados a la
ensefianza de la historia, por ejemplo; Wineburg (2001), Pla (2014) y Carretero (1996),

16 vVilar dicta en 1987 una conferencia que se titula Pensar la Historia. Esta conferencia esta publicada en
Vilar (1997)
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quienes afirman que el proyecto de historia 13-16 liderado por Denis Shemilt’ se basa
en las contribuciones de Collingwood (1952). También se consideran los aportes de
Vilar (1997 y 2004) ya que en investigaciones en didactica y en psicologia que tratan
sobre Pensamiento Historico, Vilar es considerado un referente (Dominguez, 1989).

El andlisis de la obra de Collingwood (1952) nos ha permitido identificar y
comprender diferentes dimensiones constitutivas del Pensamiento Histdrico tales como;
la utilizacion de fuentes, el cambio y la continuidad, la temporalidad, la perspectiva
(asociada a las causas), el pensamiento critico, la significancia histérica y la

imaginacion.

El anélisis de la obra de Vilar (1997%®) nos ha permitido, a su vez, reflexionar
sobre la relacion entre Pensamiento Histdrico y conciencia historica. Fundamentalmente
mediante la pregunta que expone el autor “;Cuando y de qué modo tomé conciencia de
los problemas sociales, de los problemas de la politica interior?” (p.60). También ha
sido posible, a través de su obra, comprender algunos componentes del Pensamiento
Historico como la imaginacion historica, el tiempo historico y el uso de fuentes. En una
obra posterior de este autor, es posible identificar la presencia explicita del Pensamiento
Histérico (Vilar, 2004). En ella, Vilar: vincula el Pensamiento Histérico al
historicismo, destaca su dimensién temporal, sefiala que la historia es el resultado de la
interaccion de multiples factores, considera la causalidad y la empatia, afirmando que
“pensar historicamente (jaunque sea “caer en el historicismo!), significa situar, medir y

datar, continuamente” (p.69).

Los aportes de la historiografia a la comprension del Pensamiento Histérico son
numerosos e importantes. Sin embargo, es la didactica la ciencia que permite vincular el

Pensamiento Histdrico con la ensefianza y el aprendizaje de la historia.

En la didactica hay variaciones semanticas que se vinculan a la idea de

Pensamiento Historico. Por ejemplo, se alude a él a través de los siguientes apelativos:

7 proyecto iniciado en 1972 y reformulado en 1984 el proyecto Historia 13-16 sirvi6 para iniciar una
revision en profundidad de la ensefianza de la historia y de la necesidad de desarrollar el PH de los y de
las estudiantes. El proyecto tenia como objetivo que los estudiantes aprendieran historia, pero que en
particular, comprendieran el método del historiador (Shemilt, 1987).

18 Vilar dicta en 1987 una conferencia que se titula Pensar la Historia. Esta conferencia esta publicada en
Vilar (1997)
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conceptos histéricamente educados (Dominguez, 1989), el método del historiador™®
(Carretero, 1996), conceptos de segundo orden o metodolégicos (Lee y Ashby, 2000),
historical thinking (Seixas y Peck 2004), razonamiento historico (van Drie y van Boxtel
2008), the big six concepts (Seixas y Morton, 2013) y alfabetizacion o competencia
histérica (Dominguez, 2015). Estas variaciones dan cuenta de que hay diferentes
concepciones de lo que es pensar historicamente y también permiten afirmar que el
Pensamiento Histdrico ocupa y preocupa a muchos investigadores e investigadoras.

Las definiciones del Pensamiento Histdrico son diversas afirma Levesque (2008).
Sin embargo, la mayoria de los autores concuerdan en que el Pensamiento Histérico es
un proceso. Es una secuencia de operaciones que son particulares de la historia y cuyo
propdsito es la interpretacion del pasado. La principal diferencia en las definiciones de
Pensamiento Histdrico son las operaciones particulares de la historia que incorpora o no

(Duquette, 2011). Esto genera la existencia de diferentes modelos.

Para explicar qué se entiende por Pensamiento Histdrico en esta investigacion hay
que advertir que nuestras concepciones se sitian desde la ensefianza de la historia.

Distintos autores han investigado en Pensamiento Historico y lo han definido.
Entre estos se cuentan: Lee y Ashby (2000); Pla (2005); Pageés (2009); Santisteban y
Santisteban, et al., (2010); Duquette (2011); Carretero y Castorina (2012); Seixas y
Morton (2013) o Dominguez (2015).

La definicion del Pensamiento Historico que mas se acerca a nuestras
concepciones es la de Duquette (2011), para quien Pensar Historicamente es “un
proceso, una serie de operaciones propias de la historia disefiadas para responder a un
problema especifico a través de una cuidadosa interpretacion de las fuentes y de los
rastros dejados por el pasado® (p.30).

Consideramos, al igual que Duquette (2011), que las operaciones propias de la
historia?!, son parte constitutiva del Pensamiento Histérico. No obstante, diferimos en

algunas de estas operaciones. Duquette (2011), plantea que las operaciones son la

19 Carretero (1996) replica la denominacién de método del historiador del grupo britanico 13-16 y de los
planteamientos de Collingwood (1952), quien comparaba el conocimiento histdrico con la actividad de
un detective.

20 La cita original en Francés corresponde a: “un processus, une suite d'opérations propres a I'histoire
visant a répondre a un probleme précis par une interprétation prudente des sources et des traces laissées
par le passé” (Duquette, 2011, p.30)

*! Las operaciones propias de la historia, también son denominadas conceptos de segundo orden por Lee y
Ashby (2000) o conceptos estructurantes por Levesque (2008).
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significancia historica, la continuidad y el cambio, las causas y las consecuencias, la
empatia historica, la complejidad del pasado y el uso de fuentes y evidencias.

La definicion de Pensamiento Histérico de Duquette nos aporta elementos
importantes para su comprension. Sin embargo, Pensar Historicamente, también posee
caracteristicas que  permiten profundizar en su comprension. Estas son las

caracteristicas del Pensamiento Historico que defendemos:

- Es contextual, es decir, cada cultura, en el marco general de un tiempo y un
espacio determinado, posee una forma particular de comprender las relaciones
pasado, presente y futuro (Seixas y Morton, 2013). Las concepciones que se
plantean en esta investigacion respecto al Pensamiento Historico y los conceptos
propios de la historia se enmarcan en una cultura occidental de la historia
(Seixas 2017).

- Es articulado, es decir, los conceptos propios de la historia no funcionan
aisladamente (Bermejo, 1991; y Seixas y Morton 2013), sino al contrario, se
articulan o coordinan (Ricoeur, 2000) de forma simultanea (Carretero y
Castorina, 2012) y adquieren una jerarquia o predominancia dependiendo de las
necesidades de andlisis o interpretacion. Esto es propio de la historia y de la
ensefianza de la historia.

- Es preferentemente hipotético deductivo, es decir, la disciplina histérica se
adhiere a los métodos de investigacion cientifica de caracter hipotético
deductivo (Martineau, 1999; Hassani, 2005; y Duquette, 2011). Esta
caracteristica constituye parte de la dimension metodoldgica que implica
problematizar los fendmenos, utilizar fuentes y emitir explicaciones
argumentadas Gomez, et al., (2014).

- Es critico interpretativo, es decir, permite comprender el mundo en el que
vivimos (Stearns, 2004), a través del desarrollo de una posicion critica y
argumentada respecto a la realidad (Martineau, 1999; Hassani, 2005; Levesque,
2008; Ethier, et al., 2010; Santisteban, 2010).

- Es Unico, es decir, es una construccion cultural y social que emana de cada
sujeto historico. Esto repercute, por ejemplo, en que cada historiador o
historiadora frente a un mismo hecho o proceso histérico tendra interpretaciones
unicas y diferentes (Collingwood, 1952 y Mink, 1966).
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- Es antinatural, esto se explica porque es mas facil aprender nombres, fechas y
relatos que comprender el pasado articulando las diferentes operaciones de la
Historia. Esta caracteristica del Pensamiento Historico, estd expuesta en:
Bermejo (1991), Wineburg (2001), Ethier, et al., (2010), Arteaga y Camargo
(2012).

- Es progresivo, es decir, cada persona posee, dependiendo de la edad y la
formacion, diferentes niveles de desarrollo de las operaciones propias de la
historia. Por ejemplo Seixas y Morton (2013) han establecido cinco niveles de
progresion para cada una de las seis dimensiones cognitivas del Pensamiento
Histdrico, que reconocen en su modelo. Cada nivel de progresion de las
dimensiones de Pensamiento Historico es independiente, esto quiere decir que
“poseen diferentes niveles de progreso (...) pero no funcionan (...) al mismo
ritmo. Existe un efecto de «decoupling» que limita la posibilidad de establecer
un modelo de la manera en que las ideas de los alumnos progresan” (Ethier, et

al., 2010, p.70).

La definicion de Duquette (2011) sobre Pensamiento Historico, mas las
caracteristicas que le atribuyen diversos investigadores e investigadoras al concepto, nos
conducen a proponer que para desarrollar el Pensamiento Historico en la ensefianza de
la historia, es necesario considerar cuatro dimensiones: personal, cognitiva,
metodoldgica y social. Esta idea se desarrollara en profundidad en el punto nimero tres

de este capitulo.

3. Modelos del Pensamiento Historico que han sido utilizados en la
investigacion

Existen diferentes modelos para el desarrollo del Pensamiento Histdrico. En esta
investigacion consideraremos los modelos expuestos por: Martineau (1999); Seixas y
Peck (2004); Seixas y Morton (2013); Hassani (2005); van Drie y van Boxtel (2008);
Santisteban, et al., (2010); y Duquette (2011). Los aportes tedricos de estos autores(as)
mas el andlisis de la informacion (de narrativas y cuestionarios) nos han permitido crear

un modelo para la ensefianza del Pensamiento Historico.

66



Entre los aspectos que diferencian a estos modelos de Pensamiento Historico se
encuentran: los propoésitos por los cuales han sido creados y las dimensiones y las
operaciones propias de la historia que incluyen.

Entendemos que las operaciones propias de la historia son los elementos
constitutivos que definen la particularidad cientifica de la historia y que utiliza el o la
historiadora cuando investiga algin hecho, proceso o problema del pasado (Duquette,
2011). Por ejemplo, las causas y las consecuencias, el cambio y la continuidad, la
perspectiva histérica y el juicio ético. Para el caso de la presente investigacion los

denominaremos componentes del Pensamiento Historico.

Las dimensiones del Pensamiento Historico son los diferentes ambitos que
intervienen en su desarrollo. Estos &mbitos pueden involucrar una 0 mas operaciones

propias de la historia (Duquette, 2011) o componentes del Pensamiento Histérico.

Cada uno de estos modelos ha sido y es una aportacion importante para la
ensefianza y el aprendizaje de la historia y en particular para esta investigacion. Todos
ellos contribuyen al desarrollo del Pensamiento Histdérico considerando los principios
didacticos de la ensefianza contemporanea de la historia y los aportes historiograficos de

los Annales, el Materialismo Histérico y la Nueva Historia.

Esta investigacion no se posicionara desde un Unico modelo de Pensamiento
Historico, sino que considerara las dimensiones y operaciones propias de la historia
(componentes) que pertenecen a estos diversos modelos, justificando cada eleccion.
Pese a esto, es necesario reconocer que los modelos de Seixas y Peck (2004), Seixas y
Morton (2013), Santisteban, et al., (2010) y Duquette (2011) han sido los mas
influyentes.

3.1.Aportaciones de Seixas y Peck (2004), Seixas (2006; 2008) y Seixas y Morton
(2013) que se consideran para esta investigacion.

El modelo de Pensamiento Historico del grupo canadiense, de investigacion
historica, se concreta por primera vez en la publicacién de Seixas y Peck (2004)%.
Desde este momento, y periddicamente, se han publicado actualizaciones y materiales

destinados a fortalecer el modelo de Pensamiento Historico. Por ejemplo, los trabajos de

22 La primera referencia del modelo de historical thinking proviene de 2004, aunque la

institucionalizacion del grupo de investigacion es dos afios mas tarde en 2006.
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Seixas (2006); Seixas (2008); Seixas y Morton (2013) o Seixas, Gibson y Ercikan,
(2015). El modelo original y las actualizaciones mas recientes han considerado seis
grandes procedimientos propios de la historia: significancia historica, uso de fuentes y/o
evidencias, cambio y continuidad, causa y consecuencia, perspectiva historica y
dimension ética de la historia.

Este modelo de Pensamiento Historico es el que ha experimentado mayor
desarrollo, envergadura y alcance si lo comparamos con los otros modelos investigados.
El modelo emerge de un equipo multidisciplinar de investigadores e investigadoras que
han participado en su disefio, concrecién y aplicacién en centros educativos®.
Actualmente este modelo considera, para cada uno de sus seis conceptos: una
descripcion general, indicadores de desarrollo, niveles de progresion y actividades. La
publicacion méas completa del modelo corresponde a Seixas y Morton (2013) (Ver
sintesis de su modelo en anexo II).

Las aportaciones de este modelo de Pensamiento Historico que se han recogido en
esta investigacién son:

- Los seis conceptos de la historia. Los conceptos y su explicacion se han
utilizado para construir una propuesta de Pensamiento Histdrico orientada a la
ensefianza de la Historia. Se han incluido los conceptos de: significancia, causa
y consecuencia, cambio y continuidad, perspectiva histérica, uso de fuentes y
dimension ética.

- Los indicadores de desempefio que se proponen para cada uno de los seis
conceptos han sido recogidos para construir un cuestionario y también para la
confeccion de criterios de andlisis de informacion. Muchos de estos indicadores
forman parte de los indicadores que se proponen para cada componente del

modelo que proponemaos.

3.2. Aportaciones de Duquette (2011) que se consideran para esta investigacion

Duquette (2011) desarrolla su tesis doctoral con estudiantes de secundaria de
Quebec. Su aportacion tiene como objetivo develar las relaciones que existen entre el

Pensamiento Historico y la Conciencia Historica.

% Es posible acceder a muchos de los recursos del grupo de investigacion en su pagina web:
https://historicalthinking.ca/.
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La autora plantea un modelo de Pensamiento Historico en el que considera las
investigaciones de Seixas y Peck (2004) y Seixas (2006; 2008). Teniendo en cuenta
estos referentes, incorpora en su modelo operaciones propias de la historia tales como
cambio y continuidad, causa Yy consecuencia y significancia historica. Sin embrago,
cuestiona el modelo de Seixas en dos puntos esenciales: i) porque considera que la
dimensién ética y el juicio moral no son parte del Pensamiento Historico, sino que de la
conciencia historica y, ii) porque propone que el uso de fuentes y/o evidencias no es una
operacion propia de la Historia, sino que forma parte del método histérico. Método, que

denomina en su modelo el Enfoque (ver sintesis del modelo en el anexo I1).

El modelo de Pensamiento Historico propuesto por Duquette (2011) ha sido
valioso para la presente tesis doctoral, puesto que, por medio del cuestionamiento que
realiza al modelo de Seixas y Peck (2004) y Seixas (2006 y 2008), nos ha permitido
esclarecer la distincion entre dimensiones y operaciones propias o componentes del

Pensamiento Histérico.

La interpretacién del modelo que propone Duquette (2011) nos conduce a
proponer que el desarrollo del Pensamiento Historico consta de diferentes dimensiones:
personal, cognitiva, metodoldgica y social. Los procedimientos propios de la historia o
componentes son una parte del Pensamiento Histdrico y forman parte de sus diferentes

dimensiones.

3.3. Aportaciones de Santisteban (2010) y Santisteban et al., (2010) que se consideran
para esta investigacion

El modelo de Pensamiento Histdrico propuesto por Santisteban, et al., (2010) y
publicado también en Santisteban (2010), es el resultado de tres proyectos precedentes
relacionados con esta linea de investigacion. Estos proyectos se han llevado a cabo entre
los afios 2005 y 2009, cuya sistematizacion y material de ensefianza y aprendizaje se

encuentra disponible en el portal web: http://grupsderecerca.uab.cat. En los proyectos

sefialados destaca el componente intercultural y la necesidad de ensefiar historia de

Catalufia a jovenes inmigrantes.

El modelo de Pensamiento Historico ha sido publicado en dos articulos:
Santisteban (2010), en el que se describen cada una de las dimensiones del modelo
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tedrico y en Santisteban et al., (2010), donde se presenta el modelo tedrico, pero a la

vez, se explica el contexto del cual emerge junto con sus finalidades.

El modelo se basa en cuatro dimensiones fundamentales de la formacion del
Pensamiento Histdrico, estas son: conciencia historico-temporal, representacion de la

historia, empatia histdrica e interpretacion histérica (ver sintesis del modelo en el anexo

).

Este modelo de Pensamiento Historico ha sido considerado en la investigacion,

porque:

- Laautora de la presente tesis doctoral ha desarrollado sus estudios de postgrado
en la Universidad Auténoma de Barcelona, lo que ha permitido el acercamiento
tedrico y practico al modelo de Pensamiento Histérico y ha promovido la
necesidad de investigar sobre este tema.

- La descripcion de la conciencia historica temporal y de la interpretacion de
fuentes nos reportan elementos que no estan presentes en los otros modelos, lo
que permite complementar la elaboracion de categorias e indicadores de analisis
de nuestra propuesta.

- La dimension representacion de la historia, presente en este modelo, responde a
la pregunta ;como se representa la Historia? y se asocia a elementos como: la
narracion, la explicacion histdrica (causa/consecuencia) y la construccion de la
historia (espacios, personajes y hechos histdricos). Esta dimension no esta
presente explicitamente en los otros modelos de Pensamiento Historico, por lo
tanto, nos parece relevante incorporarla para una propuesta orientada a la
ensefianza de la Historia. En consecuencia, en el modelo que planteamos hemos
incluido la representacion de la historia en la dimension metodoldgica.

- La dimensién que el modelo de Santisteban, et al., (2010) denomina empatia
historica, en la que incluye elementos como imaginacién, contextualizacion,
pensamiento critico y creativo, juicio moral y relativismo historico, se incluye
parcialmente en esta investigacion. En la presente investigacion consideramos la
perspectiva histérica (Seixas y Morton, 2013) e inmersa en este componente
general consideramos la empatia historica y el pensamiento contextualizado.

- Incluimos el juicio moral de la historia en la dimension social de nuestra

propuesta.
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3.4. Aportaciones de Martineau (1999), Hassani (2005) y van Drie y van Boxtel (2008)
que se consideran para esta investigacion.

Los modelos de Martineau (1999), Hassani (2005) y van Drie y van Boxtel
(2008) son modelos de Pensamiento Histérico, que han aportado a esta investigacion.

Martineau (1999) propone un modelo tedrico que consta de tres aspectos: actitud
historica, el método del historiador y el lenguaje de la historia escolar (ver sintesis del

modelo en el anexo N° 11).

Hassani (2005) propone un modelo de Pensamiento Histérico desde tres
ambitos: i) tiempo, espacio y sociedad; ii) el camino metodolégico que siguen los y las
historiadoras considerando: la problemética, la heuristica o la documentacion, la
identificacion, la explicacion y la sintesis; vy iii) la conceptualizacién del pensamiento

del historiador (ver sintesis del modelo en el anexo I1).

Van Drie y van Boxtel (2008) plantean un modelo de razonamiento historico
(concepto que se considera sindbnimo de Pensamiento Historico), en el que explican que
el razonamiento histdérico es una actividad mediante la cual las personas organizan
informacion sobre el pasado para describir, comparar y/o explicar fendmenos historicos.
Al desarrollar esto plantean preguntas historicas, contextualizan, utilizan conceptos
sustantivos y metaconceptos de la historia y apoyan sus afirmaciones con argumentos

basados en evidencia de fuentes (ver sintesis del modelo en el anexo I1).

Las diferencias y particularidades que distinguen estos modelos se reconocen en
esta investigacion. Sin embargo, los tres en conjunto proporcionan un elemento, la
problematizacion y la pregunta histérica, que no consideran expresamente los otros
modelos de Pensamiento Histdrico y que valoramos como un aporte fundamental para

esta tesis doctoral.

Estos modelos de Pensamiento Histdrico han sido incluidos en esta investigacion

porque:

- Explican la importancia del método hipotético deductivo en el desarrollo del
Pensamiento Historico y su relacion con el uso e interpretacion de fuentes. Por

ejemplo, Martineau (1999) se refiere a €l como el método del historiador y
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Hassani (2005) lo llama camino del historiador. Ambos coinciden en las etapas
del método: la problematizacion, la documentacion, la explicacion y la sintesis.
van Drie y van Boxtel (2008) ponen como punto de partida la pregunta historica
y en funcion de ella plantean el uso de fuentes, la contextualizacion y la
argumentacion. La consideracion que estos tres modelos tributan a la
problematizacion y/o pregunta histérica, como elementos fundamentales en el

modelo de ensefianza del Pensamiento Histérico que propondremos.

3.5. Reflexiones finales sobre los modelos de Pensamiento Histérico

Los modelos de Pensamiento Historico presentados anteriormente han sido
seleccionados y debidamente justificados en cuanto a sus aportes para esta

investigacion.

Ademas se ha encontrado en la bibliografia consultada otras aportaciones que
abordan en su totalidad el Pensamiento Histdrico. Pero por su relevancia en esta tesis,
no han sido utilizadas. Por ejemplo, las de Lautier (1994) y Trepat (1995).

La diversidad de modelos de Pensamiento Historico ha sido favorable para la
presente tesis doctoral porque permite comprender la complejidad de lo que significa
Pensar Historicamente e identificar sus diferentes componentes. Esta diversidad nos ha
llevado a considerar dimensiones del Pensamiento Histdrico y procedimientos propios
de la historia (componentes) que creemos son fundamentales para una ensefianza de la

historia que promueva el desarrollo del Pensamiento Histdrico.

La revision bibliografica y el trabajo de campo realizado en esta investigacion nos
sugieren que los modelos de Pensamiento Historico, ya existentes y descritos
individualmente, no nos permiten dar cuenta de la complejidad que implica desarrollar
el Pensamiento Historico a través de la ensefianza de la historia. En consecuencia, no
hemos optado por elegir un modelo en particular, sino generar una propuesta a partir de
las aportaciones tedricas que se han justificado anteriormente y de aquellos elementos
que a través del trabajo de campo -hemos observado- permiten un mayor desarrollo del

Pensamiento Historico.
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La propuesta de un modelo de ensefianza del Pensamiento Historico, se expondra
en el capitulo IV de esta investigacion. Estd propuesta considera dimensiones,
componentes e indicadores. Indicadores que han sido elaborados gracias a la interaccion
y flujo de informacidn entre la teoria y el trabajo de campo.
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CAPITULO IV

PROPUESTA DE UN MODELO DE ENSENANZA DEL
PENSAMIENTO HISTORICO

La finalidad fundamental de la ensefianza de la
historia es que nuestros estudiantes puedan
sentirse protagonistas de la historia, es decir,
gue se sientan dentro de la historia. Si la
ensefianza de la historia no hace visibles a
nuestros estudiantes, hombres y mujeres de
carne y hueso como ellos, dificilmente les
permitira desarrollar su conciencia historica y
su temporalidad. (JoanPages, 2012a

En este capitulo presentamos una propuesta de un modelo para la ensefianza de
la historia que promueva el desarrollo del Pensamiento Historico. EI modelo lo hemos
construido desde la didactica de la historia, desde la historiografia y desde los datos que
nos aportd el trabajo de campo. Las dimensiones, componentes e indicadores del
modelo seran el enfoque que utilizaremos para el tratamiento y el analisis de los datos

aportados por el trabajo de campo.

El capitulo se divide en tres apartados. En el primero se expone de manera general
el modelo de Pensamiento Historico y se realiza una sintesis grafica donde se

identifican las dimensiones del Pensamiento Historico y sus respectivos componentes.

En el segundo y tercer apartado de este capitulo se describen dos de las cuatro
dimensiones del modelo: la dimension personal y la dimension metodoldgica. Se
explica en qué consiste cada dimensién, se sefialan sus componentes, se exponen los
principales problemas de ensefianza y aprendizaje asociados a ellas y se dan a conocer
los indicadores. Indicadores que serdn los criterios de analisis de la informacion

recabada en el trabajo de campo.
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1. Una propuesta para la ensefianza de la historia que promueva el
Pensamiento Histdrico

El modelo que se expone representa nuestras concepciones respecto a lo que
entendemos por un proceso de ensefianza de la historia que promueva el desarrollo del
Pensamiento Historico. La necesidad de crear una propuesta a partir de los aportes de
los modelos precedentes se genera porque la informacién recogida en el trabajo de
campo Y la informacion que nos reporta la teoria, incluyen elementos del Pensamiento
Histérico que no son considerados por los modelos precedentes. Elementos
imprescindibles para averiguar, primero, y analizar e interpretar después, qué ocurre en

la ensefianza y el aprendizaje del Pensamiento Histérico.

La propuesta constituye una actualizacién y una reinterpretacion de los modelos
de Pensamiento Historico existentes a la fecha de la realizacion de la tesis doctoral. El

modelo que se expondrd, se caracteriza porque:

- Ha sido pensado desde la ensefianza de la historia y ha permitido elaborar
categorias de analisis o indicadores que posteriormente permitiran presentar los
resultados.

- Describe cada dimension del Pensamiento Histdrico y sus componentes o
procedimientos propios de la historia a partir de los aportes que se han
considerado de modelos precedentes y de los datos que emergen del trabajo de
campo. Pero también incluye contribuciones de otras investigaciones en
didéactica, en psicologia e historiografia que facilitan informacion relevante para
la comprension de cada dimension o procedimiento propio de la historia.

- Responde a la realidad cultural desde donde se desarrolla la investigacion e
incorpora los elementos de la ensefianza de la historia que emergen de la
informacidn recabada a través de narrativas, cuestionarios y observaciones de

clases.

Las particularidades de esta propuesta y que la distinguen de los modelos

precedentes son:

76



- Considera como punto de partida al alumnado como “ser historico®®”, (Carr,
2017, p.70), su historicidad y sus representaciones sociales.

- Propone la distincion entre dimensiones y procedimientos propios de la historia
(componentes).

- Plantea que la ensefianza de la historia orientada al desarrollo del Pensamiento
Histérico debe transitar por cuatro dimensiones: personal, metodoldgica,
cognitiva y social. Esto contribuye a comprender el Pensamiento Historico
desde la diversidad de elementos que forman parte de la ensefianza de la historia
en las aulas de primaria y secundaria, sin limitarlo, a los procedimientos
cognitivos de la historia (P14, 2012).

- Sugiere una metodologia para desarrollar unidades didacticas, ya que
investigaciones precedentes indican que una de las dificultades del profesorado
en ejercicio es la integracion y articulacion de los elementos que forman parte
del Pensamiento Historico (Barton y Levstik, 2004; Ramirez y Pages, 2019;
Valle, 2019)

El modelo que proponemos considera cuatro dimensiones. La idea de considerar
que el Pensamiento Historico posee diferentes dimensiones la hemos obtenido del

analisis del modelo que plantea Duquette (2011).

Las dimensiones planteadas en esta investigacion son los distintos ambitos del
Pensamiento Histdrico. Cada dimensién esta conformada por elementos claves que la
componen Yy la definen. De las dimensiones se desprenden indicadores que permiten
orientar la ensefianza y el desarrollo del Pensamiento Histérico en el aula. Las
dimensiones cognitiva, metodoldgica y social estan presentes en el modelo de Duquette
(2011). Sin embargo, en esta investigacion se ha identificado ademas la dimension

personal. Cada una de estas dimensiones esta integrada por diferentes elementos.

Las cuatro dimensiones del Pensamiento Historico y sus componentes han sido
objeto previamente de investigaciones particulares, especificas y en profundidad.
Nuestro objetivo no es hacer una investigacion particular acerca de cada uno de ellos,

sino comprender su significado para, posteriormente, reconocer a través de indicadores

24 Utilizamos la idea de “ser histérico” en el sentido que lo explica Carr (2017). El ser historico hace
referencia al vinculo entre la persona y su historicidad. Este vinculo sugiere que somos seres temporales,
espaciales, corporales, conscientes, sociales. Poseemos un legado que proviene desde antes de nuestro
nacimiento y se proyecta hasta después de nuestra muerte (Palti, 2011).
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de analisis si las o los docentes de formacién inicial los incorporan a la ensefianza de la

Historia.

El modelo de ensefianza para el desarrollo del Pensamiento Historico se expondra
en la Figura 1. Posteriormente, se explicara qué se entiende por cada una de estas
dimensiones y sus componentes y se describiran los principales problemas de ensefianza

y de aprendizaje asociados a cada dimension.

Consideramos importante identificar y describir brevemente los problemas
vinculados a cada dimension puesto que nos serviran para compararlos con los
resultados obtenidos en esta investigacion. Consideramos, tanto los problemas de
ensefianza como los de aprendizaje porque para algunas dimensiones hay escasa
informacién sobre el Pensamiento Historico y su ensefianza. También, nos parece
importante comparar posteriormente si los problemas asociados al desarrollo del
Pensamiento Historico en docentes de formacion inicial tienen relacion con los

problemas que expresan en el aula los y las estudiantes de secundaria.

Finalmente, de cada dimension se extraeran indicadores que han sido utilizados
para construir el cuestionario y analizar la informacion que nos ha proporcionado el

trabajo de campo.
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Figura 1.
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2. Dimension Personal

La dimension personal incluye las representaciones sociales que poseen los y las
estudiantes a quienes reconocemos como seres historicos. Consideramos al igual que
Castorina, Lenzi y Aisenberg (1997) que los conocimientos previos de las y los
estudiantes son parte de las Representaciones Sociales. Pero reconocemos que ambos
conceptos provienen de corrientes epistemologicas diferentes. Entendemos que la
diferencia entre conocimientos previos Yy representaciones sociales estd dada
fundamentalmente porque los conocimientos previos estdn mas relacionados con los
contenidos cientificos o teoricos de las disciplinas, mientras que las representaciones
sociales hacen referencia a las formas como las personas significan la realidad
Castorina, et al., (1997). Aisenberg (2019), propone que es necesario “tender un puente
que nos permita entrar en didlogo con los alumnos y promover que se involucren”
(p.71). Pero este puente no consiste, solo, en indagar en los conocimientos previos.
Puesto que esto supone limitaciones porque: i) muchas veces, se pregunta al alumnado
sobre temas que no conocen o sobre los cuales tienen muy poco conocimiento; y ii)
generalmente el profesorado no se dedica a modificar los conocimientos erréneos que

expone el alumnado (Aisenberg, 2019).

En la investigacion utilizamos la idea de representacion social por sobre la de
conocimientos previos porque consideramos que es mas inclusiva para el desarrollo del

Pensamiento Histdrico. Aungue en la ensefianza de la historia estan presentes ambas.

Las representaciones sociales estan influenciadas por el medio social y cultural,
por los medios de comunicacion y, cada vez mas, por las redes sociales. Consideramos,
al igual que Chartier (1992), que “no hay préactica ni estructura que no sea producida por
las representaciones” (p.49). Por esto creemos que el elemento principal que compone
la dimension personal son las representaciones sociales las cuales estan influenciadas

por elementos como: la identidad, las experiencias, la memoria y las emociones.

La dimension personal no esta presente en el modelo de Duquette (2011) y
tampoco en los otros modelos que hemos investigado. Considerar esta dimension para el
desarrollo del Pensamiento Historico es una propuesta de esta tesis doctoral.

Justificamos esta dimension porque los elementos que la componen han sido
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investigados desde la historiografia y desde la didactica, lo que nos aporta una

fundamentacion teérica suficiente.

Pero fundamentalmente la justificamos, porque creemos que el desarrollo del
Pensamiento Histdorico es siempre un acto individual que se realiza en un contexto
social e historico concreto en el que se construyen las representaciones sociales y los
relatos que pueden substituirlas. Las personas pensamos individualmente, si queremos.
Sin embargo, el acto de pensar estd mediado por quienes nos rodean, en primer lugar la
familia. Del mismo modo que nuestra forma de pensar interactia con las maneras de
pensar de las otras personas y puede llegar a influirlas. En consecuencia, para
desarrollar el Pensamiento Historico ubicamos en primer lugar la dimension personal
porque la ensefianza educa a personas y el aprendizaje es una actividad individual en un

contexto social.

Integrar la dimension personal y sus componentes a la propuesta de Pensamiento
Historico es reconocer que las personas son seres individuales y sociales insertas en un
contexto histdrico, ideoldgico y cultural (Castorina, Barreiro y Gracias, 2005). Ademas

es reconocer gque la ensefianza de la historia no puede ser ajena a este contexto.

Sustentamos tedricamente la dimension personal del Pensamiento Historico
desde el principio de historicidad. Entendiendo por historicidad lo que plantea Carr
(2015):

(...) mi existencia social no s6l0 me pone en contacto con una multiplicidad coexistente
de contemporaneos. También me conecta con una forma peculiar de continuidad
temporal, que podemos denominar la forma de relevo o de legado, que se extiende
desde los predecesores hasta los sucesores. Esta secuencia se extiende mas alla de las

fronteras de mi vida, tanto hacia el pasado antes de mi nacimiento, como hacia el futuro,
después de mi muerte (p. 128).

Es decir, la historicidad ayuda a relacionar pasado, presente y futuro y, en
consecuencia, a desarrollar la conciencia histérica (Risen 1992 y 2004). La idea de
historicidad nos ha permitido reconocer la importancia del alumnado como ser
historico. Esto significa que cuando el estudiantado entra en un aula y aprende historia,
lleva consigo una serie de elementos que condicionan su forma de comprender y
explicar la realidad social. Esto también se explica porque las personas experimentan el
mundo de una forma pre-tedrica y pre-reflexiva (Gadamer 1995). En este sentido,

Seixas (2017) plantea que las experiencias y entendimientos del mundo estan
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moldeados por la herencia del pasado. Es decir, que las personas no pueden pensar —ni

pensarse— fuera de la realidad historica de la que forman parte.

Para construir la dimension personal nos planteamos la siguiente pregunta:
¢cuales son los elementos que el alumnado, como ser histdrico, lleva consigo al aula y

en qué y como influyen en su forma de comprender y explicar la realidad social?

Para responder a la pregunta recurrimos a la historia y a la didactica. Ambas
disciplinas han abordado este tema considerando diferentes elementos. En esta
propuesta se han considerado: aquellos que son mas reiterativos, de los cuales hay
investigacion en la practica de aula, y que estan presentes en la informacion obtenida
para esta investigacion. Estos elementos son la identidad, la experiencia, la memoria y

las emociones.

Los cuatro componentes identificados conforman el equipaje con el que los y las
estudiantes emprenden el viaje hacia el desarrollo del Pensamiento Histérico. Estos
elementos interactian de forma simultdnea y permanente durante todo el trayecto. En
dicho trayecto, la identidad, la experiencia, la memoria y las emociones entran o pueden
entrar en conflicto con los saberes escolares y, a su vez, los modifican o pueden
modificarlos. Por este motivo consideramos las representaciones sociales como el punto
de partida, pero también como etapa final de la sugerencia didactica. Etapa en la que el

o los estudiantes han de resignificar sus representaciones iniciales.

La identidad, la experiencia, la memoria y las emociones forman parte de la
dimension personal porque “cada estudiante interpreta las huellas o documentos del
pasado a partir de su propio marco de referencia, posicion ideoldgica, intelectual y
cultural” (Meneses, Gonzalez y Santisteban, 2019, p.268). Los elementos que
componen la dimension personal, de manera conjunta, contribuyen a conformar las
representaciones sociales que poseen los y las estudiantes e influyen en la ensefianza y
el aprendizaje de la historia. Fundamentamos la inclusién de los elementos que

conforman la dimension personal con los siguientes argumentos:

- Permiten que nifios, nifias y jovenes, se sientan parte de la historia y no consideren
que esta sb6lo la hacen personas que estan alejadas de sus realidades como

presidentes o héroes militares (Meneses, Gonzalez y Santisteban, 2020), Porque si
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los y las estudiantes no se sienten parte de la historia, se corre el riesgo de seguir
ensefiando una historia sin sentido para la vida (Bravo, 2008).

- Permiten establecer una negociacion entre los saberes “sabios” y los significados
personales que poseen los sujetos que participan del proceso de ensefianza
aprendizaje de la Historia (Carretero, 2007).

- Reconocen que los y las estudiantes son seres histéricos que “no construyen su
aprendizaje ex nihilo, sino que lo hacen desde sus tiempos y espacios vitales”
(Muhoz, 2016, p.8).

- Contribuyen a que las y los estudiantes legitimen o deslegitimen el conocimiento
historico (PI4, 2012).

2.1. Representaciones Sociales

En esta investigacién entendemos por representaciones sociales la “manera de
interpretar y de pensar nuestra realidad cotidiana” (Jodelet, 1986, p.473). Las
representaciones sociales son relevantes en la ensefianza y el aprendizaje de la historia
porque influyen en las ideas previas que los y las estudiantes ponen en juego en el
aprendizaje de los contenidos, funcionando como esquemas asimiladores (Dalongeville,
2003 y Carretero y Borrelli, 2012).

Basandonos en la explicacion de Castorina, Barreiro y Carrefio (2012) sobre las
representaciones sociales identificamos que son influenciadas por la identidad, las
experiencias, la memoria y las emociones. Estos autores explican que:

Este concepto esta estructurado por una teoria que introduce aspectos relevantes para el
analisis del conocimiento de los alumnos. En primer lugar, pone de manifiesto que estos
no son so6lo sujetos individuales de conocimiento, sino que son inseparables de su
realidad social. En segundo lugar, permite superar la perspectiva dualista que escinde a
las creencias del sentido comUn del conocimiento racional, asumiéndolas como
modalidades cognoscitivas que interacttan entre si. En tercer lugar, introduce la historia

y la memoria colectiva en la explicacion de las creencias que sostienen los alumnos
(p.133).

Entendemos la identidad como la forma, el sentido del “nosotros” y de los
“otros” (Carretero, 2007). Por tanto, la identidad se ampara en el hecho de que todos los
seres humanos nacen en el seno de una familia e interaccionan con grupos que poseen

caracteristicas culturales e ideologicas propias (Trepat, 1995). Refiriéndose a la
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identidad, Hobsbawn (1998) explica que “no podemos dejar de situarnos dentro del

continuo de nuestras vidas, de las familias y del grupo al que pertenecemos” (p.38).

La identidad se forja a través de diferentes grupos y subgrupos en los que se
desenvuelven los y las estudiantes. Por ejemplo en: i) la familia (Lautier, 1994; Barton,
2010; Carr, 2015); ii) en el barrio o micro-comunidad (Carr, 2017); iii) en el o los
grupos étnicos o culturales (Barton, 2010; PIa, 2012; Pages, 2011a); iv) en el o los
grupos ideoldgicos (Carretero, 2007); o v) en la nacién (Carretero, 2007 y Pages,
2011b).

La experiencia como propone Carr (2017) se manifiesta por medio de dos
sentidos. EI primer sentido corresponde a una experiencia fisica sensorial, por ejemplo,
encontrarse con cosas, personas, objetos o0 acontecimientos. El segundo sentido
corresponde a la experiencia acumulada de personas u objetos por su pasado vivido. Las
experiencias tienen una duracion, cambian, provocan sensaciones, se viven, pueden ser
individuales o colectivas, inmediatas 0 mediadas (por ejemplo, a través de la television)
(Carr, 2015). La experiencia puede desarrollarse a través de vivencias directas o

vivencias indirectas.

- Las vivencias directas se pueden generar a través del contacto con objetos del
pasado Huizinga 1950 (citado por Ankersmit, 1993). Se desarrolla: en la visita a un
museo, en la experimentacion de los sentidos como ver, oir o tocar (Ankersmit
1993), o por la vivencia de una situacion sorpresiva (Koselleck, 2001; Meneses, et
al., 2020).

- Vivencias indirectas, se pueden generar a través de la mediacion de la television
(Carr 2015), o por la transmision de la memoria y/o el testimonio oral (Meneses, et
al., 2020).

En ambos casos generan recuerdos que integran la memoria personal, o grupal,

cuando las vivencias son compartidas por un colectivo determinado.

Las investigaciones sobre la experiencia histdrica han sido desarrolladas mas
profundamente desde la historiografia y la filosofia, por ejemplo: Ankersmit (1993);
Gadamer (1995); Koselleck (2001) o Carr (2015 y 2017). En didactica las
investigaciones son recientes y se han considerado los aportes de Meneses, et al., (2019
y 2020).
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Consideramos la experiencia historica como un elemento del Pensamiento
Historico porque las y los docentes de formacion inicial la incluyen, en algunos casos,

en la ensefianza de la Historia.

La memoria es el conjunto de recuerdos individuales o colectivos del pasado. La
memoria esta “vinculada a los recuerdos que las personas tenemos de nuestras propias
vivencias, o de las vivencias de otros, y que nos han sido transmitidas oralmente y, a
veces, con el apoyo de objetos, fotografias, textos, etc.” (Pagés, 2008, p.43). La
memoria es una conexion inmediata (Pages y Santisteban, 2009) entre el presente y el
pasado. Se relaciona con la identidad y las emociones, porque “la construccion del
recuerdo en una sociedad o en un grupo determinado esta inmersa en procesos
identitarios, emociones, intereses politicos y relaciones temporales que tienen una logica

propia” (Pla y Pages, 2014, p.21).

La memoria en la escuela se vincula al pasado reciente —no mas alla de unos 70
afios (Mattozzi, 2008)— y al tratamiento de temas traumaticos, por ejemplo, para el caso
de América Latina es preponderante el tema de los Estados dictatoriales de las décadas
de los 70’ y 80’ (Gonzalez y Pages, 2014). Un ejemplo para el caso de Chile es la

investigacion de Oteiza, et al., (2015).

La memoria en la escuela se puede desarrollar a traves de formas diversas, por

ejemplo:

- Indagando en la memoria personal sobre hechos sociales, politicos, etc., de caracter
colectivo. Se puede utilizar el testimonio oral a través de entrevistas a personas que
puedan aportar informacion relevante sobre un acontecimiento (Pages, 2008),

- contrastando la informacion del testimonio oral con otras fuentes (Meneses, et al.,
2020),

- reconstruyendo experiencias pasadas a través del relato y comunicandolas de forma
oral, escrita 0 pictdrica o reconstruyendo el pasado biografico de su generacion
(Mattozzi, 2008)
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Las emociones son, segun Castellvi, Massip y Pages (2019):

(...) reacciones fisioldgicas, neuroquimicas y hormonales, que responden a estrategias
de supervivencia® (...) Pasando por la consciencia, las emocionas bésicas se consolidan
en sentimientos o emociones mas complejas, que determinan gran parte de nuestra
conducta (p.27)

Las emociones que se pueden considerar desde el punto de vista de la ensefianza
y/o la historia son diversas, por ejemplo: “la ambicion, la colera, la angustia, el miedo,

la culpa, la hipocresia, el amor, el orgullo, la seguridad y otras emociones” (Burke,
19933, p.34).

En didactica de las ciencias sociales el papel de las emociones y de los
sentimientos recién se estd abriendo camino. Latapi y Pages (2018), afirman que a la
fecha de la publicacién de su trabajo no han “encontrado estudios generales sobre
emociones en la ensefianza de la Historia” (p.113). La juventud de esta linea de
investigacion en didactica no resta mérito a la consideracion que diferentes autores le

asignan en la ensefianza y el aprendizaje de la historia.

Es importante considerar las emociones en la ensefianza de la historia porque: i)
pueden explicar las resistencia para cambiar las representaciones sociales (Castorina, et
al., 2012); ii) los y las estudiantes presentan mas interés por temas que incluyan
emociones de protagonistas histéricos (Barton, 2010); iii) permiten que el estudiantado
se vincule con la historia (Latapi y Pages, 2018); iv) e interfieren en el analisis de
situaciones conflictivas y en la toma de decisiones individuales y colectivas (Castellvi,
etal., 2019).

Las emociones se pueden considerar en dos sentidos. Un sentido emocional puro
y un sentido emocional orientado a la racionalidad. Esta clasificacion la hemos

desarrollado a partir de la interpretacion de Carr (2017).

El sentido emocional puro hace referencia a las emociones que el estudiantado
tenga o exprese en funcion de ciertos procesos o hechos historicos. El sentido
emocional puro es inmediato y se desprende de la racionalizacion. Por ejemplo, la

relacién que expone Carr (2017) entre hecho o proceso histérico y las emociones:

%> Considerando las aportaciones de diferentes autores como Triglia, Regader y Garcia-Allen, 2016;
Morgado, 2012; Niedenthal, Krauth-Gruber y Ric, 2006

86



En el caso de la ruptura del Muro de Berlin: impacto, sorpresa, sin duda mezclado con
un optimismo alegre para muchos. En el caso del ataque del 11 de septiembre, el
impacto y la sorpresa estuvieron mezclados con la consternacion, horror, indignacion,
tristeza y aprehension (p.84).

El sentido emocional orientado a la racionalidad hace referencia a que los y las
estudiantes conozcan y comprendan las diferentes emociones que vivieron
protagonistas 0 grupos sociales en épocas determinadas. También que analicen e
interpreten sus origenes y sus caracteristicas y el uso que hacen de ellas en contextos
sociales e histdricos concretos. Por ejemplo, los sesgos y los estereotipos o los discursos
del odio. En este sentido las emociones se vinculan con la perspectiva histérica y el
pensamiento contextualizado. Para ejemplificar este segundo sentido, se considera lo
que propone Zaragoza (2013): “la colera del rey, no es la misma célera del campesino

modulada culturalmente de forma distinta, son dos emociones diferentes” (p.7).

2.2. Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la dimension
personal

Los problemas de ensefianza relacionados con los componentes que forman parte de

la dimensidn personal son que las y los docentes:

- No cuentan con investigacion suficiente y modelos conceptuales para abordar la
ensefianza de las emociones (Latapi y Pages, 2018) y de la experiencia (Meneses et
al., 2019 y 2020).

- Incluyen, muchas veces, relatos identitarios nacionalistas en la ensefianza de la
historia (Carretero y Kriger 2012a; Ruiz y Carretero, 2012 ).

- Instrumentalizan la memoria para extraer informacion y sensibilizar a los
estudiantes en funcién de los hechos politicos, pero no se recurre a ella para

trabajarla de manera sistematica y profunda (Cartes, Chavez y Meneses, 2019).

Los problemas de aprendizaje relacionados con los componentes que forman parte

de la dimension personal son que los y las estudiantes:

- Tienen dificultades para cambiar sus representaciones sociales (Pages, 1996;
Lautier, 2008; Duquette, 2011; Lopez, 2011; Pla, 2012; Carretero, Barreiro y
Carrefio, 2012).

- Analizan el pasado desde una mirada presentista. Es decir, tienen ificultad de ver

hacia el pasado sin abstraerse de las propias representaciones sociales (Wineburg,
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2001). La ubicacion del alumnado en su presente, su poca experiencia de pasado y

el estado de desarrollo en qué se encuentre su Pensamiento Histdrico explican las

razones por las que a los y a las estudiantes les es dificil situarse mentalmente en un

tiempo distinto al suyo.

- Imaginan pasados histéricos idilicos e irreales fomentados, sobre todo hoy en dia,

por la industria del cine y de los videojuegos. Lo que Gruzinski (2019) ha

denominado “pasados blandos” (p.10).

2.3. Indicadores de la dimension personal

Tabla 1.

Indicadores Dimensién Personal

Indicadores Dimensién
Personal.

Reconoce las representaciones sociales del alumnado en relacion
con hechos, protagonistas o procesos histéricos y las utiliza para
la construccion del conocimiento histérico (Jodelet, 1986; Pages,
1996; Carretero y Borrelli, 2012)

Vincula el contenido histérico con elementos propios de la
identidad de los o las estudiantes (familiar, comunitario, cultural,
ideolégico o nacional) (Carretero, 2007; Pages, 2011b; Carr,
2015y 2017)

Genera instancias para desarrollar o considerar experiencias
historicas a través de estrategias como testimonios, television,
objetos, etc. (Carr, 2017; Meneses et al., 2019 y 2020).

Considera la memoria como parte de la construccion historica,
desarrollando oportunidades para que los y las estudiantes
utilicen la memoria individual o colectiva (Pages, 2008;
Mattozzi, 2008; Pages y Santisteban, 2009)

Incluye en la ensefianza de la historia las emociones de los
estudiantes o de los protagonistas historicos frente a procesos 0
hechos histéricos determinados (Latapi y Pages, 2018; Castellvi
etal., 2019)

3. Dimension metodoldgica

Esta dimension se subdivide en dos: el método del historiador(a) y la

representacion historica. Estos dos componentes permiten poner en contacto al

estudiantado con la historia.

El método del historiador o de la historiadora es preferentemente hipotético

deductivo y, en esta investigacion, ha sido reconstruido considerando los modelos de:
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Martineau, (1999); Hassani (2005) y van Drie y van Boxtel (2008). Los elementos que
lo componen son: el problema y/o la pregunta histérica y la utilizacion de fuentes y/o
evidencias.

La representacion historica es la forma o las formas como se presenta la historia.
Esta idea ha sido extraida de Santisteban (2010) y Santisteban et al., (2010). En la
presente investigacion se entiende que los elementos que componen la representacion
historica son: la forma de representacion, los y las protagonistas, el o los espacios y los

ambitos de representacion (politico, econdémico, social y/o cultural).

3.1. Método del historiador(a): Entendemos el método del historiador(a) en los
términos que propone Hassani (2005). Este autor identifica cinco etapas del método?®,
de las cuales se utilizaran dos en esta investigacion: la problematizacion y la heuristica,

a esta Ultima llamaremos uso de fuentes y/o evidencias.

El problema: se entendera de forma genérica como el resultado de la actividad
de la o el historiador. Surge del contexto y de las necesidades investigativas que rodean
al investigador(a). Del problema se desprenden las preguntas de investigacion y los
supuestos (Martineau, 1999; Hassani, 2005). La problematizacion para la ensefianza de
la historia se organiza en torno a “procesos y abarca los diversos aspectos de la vida del
hombre —politico, social, econémico y cultural-, a la vez que busca incorporar nuevos
temas de reflexion a los preexistentes: las mentalidades, la vida privada, la cuestion de
género, la microhistoria” (Pla, 2014, pp. 133-134).

El problema también se puede comprender particularmente considerando los
diferentes enfoques que existen desde la didactica. Por ejemplo, problemas historicos
(Bain, 2005), problemas sociopoliticos (Funes, 2011), situaciones problema
Dalongeville (2003 y 2018) o problemas socialmente relevantes Santisteban (2010),
Canal, Costa y Santisteban (2012). En la presente investigacion sélo se identificara si el
o la docente, en formacion inicial, incluye la problematizacion en la ensefianza de la
historia.

La problematizacion en la ensefianza de la historia y para el desarrollo del
Pensamiento Historico se puede abordar desde diferentes perspectivas:
- A través de la problematizacion de hechos o procesos histéricos fabricada por el

docente y presentada al estudiantado (Dalongeville, 2003 y Bain, 2005). Pero

2 \/er la sintesis del método en el anexo NOII.
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también otorgando relatos historicos o fuentes y/o evidencias a los y las estudiantes
para que ellos mismos adquieran habilidades para problematizar hechos y/o
procesos (Bain, 2005).

- A través del uso e interpretacion de fuentes que incorporen problemas histéricos
(Santisteban, 2009) y permitan que los y las estudiantes los identifiquen, analicen

(Seixas y Peck, 2004) y hagan preguntas a las fuentes (Dalongeville, 2003)

La importancia del problema en la ensefianza de la historia es expuesta por
Martineau (1999) y Santisteban (2010), quienes afirman que el desarrollo del
Pensamiento Histdrico sélo es posible a través de una ensefianza basada en problemas
historicos. Dalongeville (2003) agrega que la problematizacion es una etapa
fundamental para el aprendizaje puesto que ponen en tela de juicio las representaciones
sociales de los y las estudiantes, permitiendo el desarrollo del Pensamiento Historico y

critico.

La pregunta historica, se entenderd como una manera de cuestionar los hechos,
los procesos, los y las protagonistas, las fuentes o las evidencias histéricas.

Van Drie y van Boxtel (2008), consideran la pregunta historica como el punto de
inicio del desarrollo del Pensamiento Historico, distinguiendo diferentes tipos de
preguntas. Por ejemplo, preguntas descriptivas, causales, comparativas o evaluativas,
sefialando que estas ultimas permiten un mayor desarrollo del Pensamiento Historico.
Ford (2014) plantea niveles de logro del estudiantado en funcion de la pregunta
histérica y Duquette (2011), considera la pregunta histérica como parte constituyente
del método del historiador(a) y sefiala que su funcidn consiste en articular una situacién
problematica con los procedimientos propios de la historia®’.

En la historia la pregunta ocupa también un lugar central en el trabajo de la o el
historiador. Asi lo afirman Collingwood (1952); Topolsky (1982); Danto (1989); White
(2001) o Gruzinski (2019). Topolsky (1982) y White (2001) explicitan algunas de estas

preguntas que la o el historiador se plantea cuando investigan el pasado.

*” Otras investigaciones en didéctica también dan cuenta de la importancia de la pregunta histérica en la
ensefianza de la historia y el desarrollo del Pensamiento Historico, por ejemplo, Martineau (1999),
Hassani (2005), Pla (2011), Ford (2014).
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Topolsky (1982) propone preguntas basicas como “;Qué ocurri6? 0 ¢Por qué
ocurrid?” (p.280) y sefiala que de estas preguntas deben surgir otros cuestionamientos
derivados.

White (2001) plantea que los y las historiadoras deben utilizar preguntas que les
permitan secuenciar su narrativa y preguntas que permiten conectar hechos o procesos
historicos. Las preguntas para secuenciar son “;Qué pasd después?, ;Como sucedio
eso?, ¢Por qué las cosas sucedieron asi y no de otro modo?, Como termind todo?”
(p.18). Las preguntas para conectar hechos o procesos son “;Qué significa todo €s0?,
(Cuadl es el sentido de todo eso?” (p.18).

Consideramos que las preguntas que utilizan los y las historiadoras y que
proponen Topolsky (1982) y White (2001) son pertinentes para la ensefianza de la

historia porque son de uso generalizado para cualquier hecho o proceso histérico.

El uso de fuentes, las fuentes en la ensefianza de la historia pueden ser
consideradas como procedimientos para la obtencion de informacion sobre le pasado y
para el andlisis y la interpretacion de hechos, problemas o procesos historicos (Seixas, et
al., 2015).

El uso de fuentes implica procesos particulares, asi como atestiguan las
investigaciones de: Wineburg (2001); Santisteban (2010); Seixas y Morton (2013);
Seixas, et al., (2015); Dominguez (2015); Fuster, et al., (2016) o Dominguez, Arias,
Sanchez, Egea y Garcia (2016). Los investigadores concuerdan que el uso de fuentes
implica desarrollar ciertos procesos. La mayoria de ellos identifica tres procesos, pero
coinciden en dos: contextualizar las fuentes y analizarlas. En esta investigacion

consideraremos la contextualizacidn, el andlisis y la contrastacion (Santisteban, 2010).

Contextualizar es situar las fuentes en un espacio, en un lugar, y en un tiempo
(Dominguez, 2015). Es decir, indagar y narrar o relatar las circunstancias de la creacion
de una fuente, la sociedad y el sistema de creencias en el que se cred, asi como los

eventos histdricos que sucedieron en ese momento (Seixas y Morton, 2013).
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Analizar o interpretar consiste en hacer preguntas sobre lo que dicen y lo que no dicen
las fuentes, corroborarlas y efectuar inferencias (Seixas y Morton, 2013). También el
analisis implica indagar e interpretar en contenido de las fuentes de manera critica
(Dominguez, 2015) comprobando los argumentos utilizados y distinguiendo hechos de

opiniones.

Contrastar, consiste en comparar la informacién de una fuente con informacién de otras
fuentes para establecer puntos de acuerdo y desacuerdo (Wineburg, 2001 y Dominguez,
2015).

Las fuentes se clasifican en primarias y secundarias, materiales o arqueoldgicas,
escritas, visuales y orales (Pagés y Santisteban, 1994; Trepat, 1995)

La utilizacion de fuentes en la ensefianza de la historia facilita el desarrollo del
Pensamiento Histérico (Santisteban, 2010; Hernandez, 2002; Dominguez, 2015;
VanSledright, 2015; Seixas et al., 2015; Dominguez et al., 2016). Ademas constituye
un elemento central y ampliamente investigado en los modelos de Pensamiento
Histdrico (Gomez, et al., 2014).

La importancia de la utilizacion de fuentes también queda expuesta en Seixas et al.,
(2015) quienes afirman que sirven para articular la perspectiva historica y la ética de la
historia. La idea de estos autores fue recogida en esta investigacion para construir el

cuestionario y crear indicadores de analisis de informacion.

3.2.Representacion de la Historia

La representacion historica es una dimension del modelo que presenta Santisteban
(2010) y Santisteban et al., (2010). Nuestra comprensién de lo que significa la
representacion de la historia es deudora de sus aportes. Ellos exponen que las formas
mas comunes de representacion histérica han sido la narracion y la explicacion. Ademas
sefialan que intervienen en la representacion: los y las protagonistas, el o los espacios y
los hechos historicos. Entendemos en esta investigacion sobre el desarrollo del
Pensamiento Historico que la representacion historica es la o las formas a través de la

cual(es) se sitta a los y las estudiantes en la historia.
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Explicacion y Narracion Historica

La historia se representa predominantemente a traves del lenguaje (Chartier, 2007;
Carr, 2017). Las formas de representacion histérica son la explicacion (Topolsky, 1982;
White, 2001) y la narracion (Danto, 1989; Burke, 1993a; Carr 2015). Entendemos que
la distincion entre explicacion historica y narracion surge del debate epistemoldgico
relativo a la cientificidad de la historia como disciplina, tema que ha sido expuesto por
Danto (1989); Ricoeur (2000) y De Certeau (2006). Este debate vincula la explicacion
historica a las causas o los por qué de los hechos o procesos, mientras que la narrativa
se considera una explicacion historica que no se remite solamente a los aspectos
causales, sino que incluye una trama a través de la cual se expone la sintesis de lo
heterogéneo. La sintesis de lo heterogéneo es la “coordinacion entre acontecimientos
maltiples, entre causas, intenciones y también entre casualidades” (Ricoeur, 2000,
p.317).

En esta investigacion se considerara el vinculo entre explicacion y narrativa que
propone el “posmodernismo historiografico de Hayden White y la hermenéutica de Paul
Ricoeur quienes defendieron la tesis de que la historia no puede evitar su condicion
narrativa y que la narracion es una explicacion en si misma” (Pla, 2014, p.231).

La explicacion y la narracion son formas de representacion histérica en el aula.
Formas que en el ambito escolar se pueden expresar con mayor versatilidad que en la
investigaciéon historica. En Chavez, et al., (2019) se identifica que la forma
predominante de representacion histérica es la narrativa del profesorado por si sola o la
narrativa en articulacion con otros elementos como utilizacion de fuentes escritas o

iconograficas y medios audiovisuales.

Protagonistas Histdricos(as)

Los y las protagonistas historicos(as) son todas las personas que hacen y han
hecho historia: “hoy cualquier grupo humano, cualquier colectivo, cualquier persona
puede ser actor y protagonista de la historia” (Villalon y Pages, 2013, p.121).

Optamos por la denominacidon de protagonistas en detrimento de personajes
historicos porque consideramos que protagonista se vincula a la persona, al ser
historico, humaniza la historia (Massip y Pages, 2016) y, ademas, el concepto incluye la
idea de que “nuestros estudiantes puedan sentirse protagonistas de la historia” (Pages,

2012a, p.27). Sin embargo, al parecer es mas comun utilizar en la historia (Carr, 1978 o
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Ricoeur, 2000) y en la didactica (Carretero y Kriger, 2012a o Pla, 2014) el término
personaje histarico.

Lautier (1994) y PI& (2014) distinguen entre personajes y cuasipersonajes. El
personaje es la persona individual e identificable que lleva a cabo acciones y participa
de un hecho o proceso historico. Los cuasipersonajes son las entidades o fuerzas
sociales que actan en hechos o procesos y que no pueden desglosarse en acciones
individuales. Lautier y PI4 identifican cuasipersonajes como la sociedad, el Estado, la
globalizacidn, la democracia, la modernidad, el capitalismo, la civilizacion industrial, la
nacion, la iglesia o el ejército.

Una ensefianza de la historia que promueva el desarrollo del Pensamiento
Historico ha de considerar protagonistas y cuasiprotagonistas diversos: los nifios y las
nifias (Pinochet, 2015), las mujeres (Marolla, 2016), los campesinos, los trabajadores,
los maestros y los eslavos (Scott, 1993), las familias, la muerte, la sexualidad, el ritual,

el simbolismo, la delincuencia (Hobsbawn, 1998).

Espacio

El espacio se entendera en esta investigacién como una construccion geogréfica,
natural, fisica, social e histdrica en la confluyen tres espacios: el fisico, el representado
y el vivido (Lefebvre, 2013). Es el lugar donde se desarrollan las relaciones tiempo-
espacio que permiten construir una explicacion comprensiva y situada de la sociedad
(Pérez, Ramirez y Souto, 1998).

Para André Dauphine (1984) es un espacio producido ya que “es el resultado
siempre de la accién de las sociedades humanas. El espacio terrestre es pues un
producto social, global, complejo” (p. 35).

La relaciones tiempo espacio como las proponemos son abordadas por
historiadores como Bermejo (1991, 2009); Fontana (1992); Koselleck (2001); Braudel
(1974) o Le Goff (2005).

Desde una mirada educativa y didactica entendemos, también, la vinculacion entre
el espacio y la historia como la proponen Pérez, et al., (1998). Para estos autores el
espacio no solo es un espacio geografico y su respectiva localizacion. Sino que el
espacio también aborda el como el alumnado y/o los protagonistas histéricos viven el
espacio, lo perciben, lo sienten cercano o lejano, establecen relaciones sociales o lo

conocen directa o indirectamente.
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El espacio y sus relaciones con la historia también lo entendemos desde la mirada
geohistérica que permite estudiar la vida material a partir de las relaciones entre la
geografia, la historia y la economia, como proponia Braudel (2002) o Le Goff (1992).
Idea que ha sido incorporada desde la didactica en los trabajos de: Hassani (2005);
Damatté, Lotti, Perillo y Rabuti (2012); Lotti y Tiazzoldi (2012); Mattozzi (2014);
Borghi y Dondarini (2019) o Chavez y Ortega (2020).

3.3.Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la dimension
metodoldgica

Los problemas de ensefianza relacionados con los componentes que forman parte

de la dimension metodolégica y que se han identificado en la revision tedrica son:

Método del Historiador, los y las docentes

- Utilizan las fuentes como un medio para que el estudiantado extraiga informacion
textual y explicita, invisibilizando habilidades como interpretacion y/o contrastacion
(Wineburg, 2001; Seixas, 2006; Barton, 2010; Dominguez, 2015; Chéavez, et al., ,
2019).

- Omiten la contextualizacion de las fuentes (Wineburg, 2001).

- Utilizan fuentes escritas y audiovisuales, obviando la diversificacion y utilizacion de
otros tipos de fuentes como el testimonio (Hassani, 2005).

Representacion Historica, los y las docentes

- Reconstruyen el pasado incorporando sélo a protagonistas connotados reyes, nobles
y caballeros, en su mayoria masculinos. Ademas de la invisibilidad de mujeres,
nifios y grupos subalternos (Pinochet, 2015; De Val, 2015; Massip y Pages, 2016;
Marolla, 2016).

- Representan la Historia de forma descontextualizada, observando pequefias
parcelaciones o generalizaciones extremas. Por ejemplo, “la Edad Media fue un
tiempo en que los nobles vivian en sus castillos, por donde pasaban «trovadores o
juglares a cantar sus coplas», mientras las mujeres «hilaban lana o lino, cosian y

rezabany»” (Fontana, 2013, p.136).
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- Explican la Historia desde la dimensién politica (Pagés, 2012a) y economica (Pérez,
etal., 1998).

- Explican la historia a través de cuasipersonajes, olvidando a los personajes (PI4,
2014)

- No consideran el espacio como una construccidn social y cultural, sino que se

simplifica a la localizacion (Ortega y Pages, 2017).

Los problemas de aprendizaje relacionados con los componentes que forman

parte de la dimension metodoldgica son:

Método del Historiador, los y las estudiantes:

- No logran identificar la intencionalidad del autor en la construccion del relato
historico (Wineburg, 2001 y Barton, 2010)

- Tienen dificultades para entender que la explicacion historica es fruto de la
interpretacion y la contrastacion de fuentes diversas (Barton, 2010)

- Presentan inconvenientes para inferir informacién implicita en el texto. Informacion
que les permita leer y comprender lo que esta detras del texto mismo (Wineburg,
2001)

- No logran distinguir lo falso de lo verdadero en las fuentes historicas, sobre todo en
la era de Google (Wineburg, 2018).

- Tienen dificultades para reconstruir el pasado, porque no consideran la fiabilidad ni
la contrastacion de fuentes. (Dominguez, 2015, p.81).

Representacion Historica, los y las estudiantes

- Tienen dificultades de reconocer la accion de los “seres sociales” en el desarrollo de
uno o varios procesos. Los estudiantes generalmente entienden que la historia la
hacen sélo personajes particulares (Barton, 2010; Carretero y Kriger, 2012a).

- Poseen dificultades para incluir una perspectiva de género. Por ejemplo para las
nifas, las mujeres en la historia son figuras borrosas y para los nifios, son casi
invisibles (Wineburg, 2001). Las perspectivas del pasado tanto de nifias como de
nifios enfatizan en las experiencias de los hombres (Barton, 2010).

- No logran hacer conexiones entre el tiempo y el espacio (Le Goff, 1992)
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3.4.Indicadores de la dimension metodologica

Tabla 2.

Indicadores de la Dimensién Metodoldgica

Indicadores
Dimension
Metodoldgica:
Método del
Historiador.

Problematiza y plantea preguntas historicas o genera instancias para que
el estudiantado por si mismo pueda problematizar o proponer preguntas
del contenido (Martineau, 1999; Dalongeville, 2003; Bain, 2005:
Hassani 2005; van Drie y van Boxtel, 2008; Ford 2014).

Utiliza fuentes historicas y desarrolla estrategias que les permitan a las y
los estudiantes contextualizar, analizar y contrastar las fuentes.
(Santisteban, 2010; Seixas y Morton, 2013; Seixas, et al., 2015;
Dominguez, 2015)

Indicadores
Dimensién
Metodoldgica:
Representacion
Historica.

Representa la historia utilizando formas diversas o complementarias por
ejemplo, la narrativa, la narrativa y los medios audiovisuales o la
narrativa y los testimonios (Chavez, et al., 2019).

Incluye en la representacion historica diferentes protagonistas (Lautier,
1994; Santisteban, 2010; PIl&, 2014; Pinochet, 2015; Massip y Pageés,
2016; Marolla, 2016)

Considera en la representacion historica el espacio y la perspectiva
geohistorica (Hassani, 2005; Damatté, et al., 2012; Lotti y Tiazzoldi,
2012; Mattozzi, 2014; Borghi y Dondarini 2019)
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CAPITULO V

PROPUESTA DE UN MODELO DE ENSENANZA DEL
PENSAMIENTO HISTORICO

Es fundamental que los chicos y las chicas vean,
y piensen, el presente como un producto del
pasado, de la historia. Y se vean y se sientan
protagonistas de la historia, del presente y,
sobre todo, del futuro que podran construir.
(Joan Pageés, 2012a)

Este capitulo esta dividido en dos apartados. En el primero de ellos se presenta la
dimensién cognitiva del Pensamiento Histérico conformada por la temporalidad y el
cambio, la significancia histdrica, la perspectiva y las causas y las consecuencias. En el
segundo se aborda la dimension social conformada por el juicio ético.

En este capitulo también se describen los componentes de las dimensiones cognitiva
y social, se exponen los principales problemas de la ensefianza y el aprendizaje y los
indicadores que seran los criterios de analisis de la informacion recabada en el trabajo

de campo.

1. Dimension cognitiva

La dimension cognitiva esta conformada por los procedimientos propios de la
disciplina historica: la temporalidad y el cambio, la significancia historica, la
perspectiva histérica y las causas y las consecuencias. Los componentes se han
organizado comenzando por la temporalidad y el cambio, pues influye en la
comprension de los restantes tres procedimientos de la historia.

La dimensién cognitiva es la que predomina en los modelos de Pensamiento
Histdrico de Seixas y Peck (2004); Hassani (2005); Santisteban et al., (2010); Seixas y
Morton, (2013) y también en la historiografia.
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Uno de los competentes de esta dimension es la temporalidad historica y el
cambio, lo cual ha sido investigado®® previamente por Chavez y Pagés (2020).

Para abordar la dimensidn cognitiva y sus componentes nos hemos basado en las
investigaciones de Seixas y Peck (2004); Seixas y Morton (2013); Santisteban (2010) y
Santisteban et al., (2010).

1.1.Temporalidad y cambio

La temporalidad histérica es uno de los elementos mas complejos de abordar
porque ha sido ampliamente investigada (Pagés y Santisteban, 1999) y también porque
en ella confluyen una serie de operadores temporales que complejizan ain mas su

analisis y comprension.

En esta investigacion entendemos que la ensefianza de la temporalidad y el
cambio han de permitir “pensar el presente y el futuro en funcion de la historia” (Pagés,
2012a, p. 35). Para desarrollarla es necesario considerar: i) las tres categorias de la
temporalidad humana pasado, presente y futuro (Pages, 1989); ii) identificar y
relacionar cambios y continuidades (Pagés, 2012a) e; iii) incorporar diferentes
operadores temporales (Mattozzi, 1988) como la cronologia, la periodizacion, la
simultaneidad o la contemporaneidad.

El cambio tiene un lugar central y privilegiado en la compresion de la
temporalidad histdrica, asi lo afirman Pages y Santisteban (1999); Stearns (2004) y
Santisteban (2012) y asi lo entendemos en la investigacion. El lugar central del cambio
se puede observar en la vinculacion de éste elemento con otras dimensiones y
componentes del Pensamiento Histérico. Por ejemplo, con la significancia historica, la

perspectiva, las causas y las consecuencias, el uso de fuentes y la ética historica.

Para analizar la temporalidad y el cambio se trataran los siguientes aspectos: i) la
temporalidad considerando el pasado, el presente, el futuro, sus relaciones y como estas
configuran el tiempo histérico, ii) el cambio y la continuidad, y iii) los operadores

temporales como la datacion, la cronologia y la simultaneidad.

%8 Chéavez y Pagés (2020) han publicado resultados parciales de la presente tesis doctoral, donde abordan
la temporalidad y el cambio. En esta publicacion se describe cdmo se entiende este procedimiento propio
de la historia y como lo abordan 25 estudiantes de Formacion Inicial Docente cuando piensan la
ensefianza de la Historia.
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Temporalidad: pasado, presente y futuro.

Pasado, presente, futuro constituyen las tres categorias de la temporalidad
humana (Pagés, 1989; Santisteban, 2010; Torres, 2001a). Todas sus categorias han de
ser atendidas por la ensefianza de la historia, pues si se relega alguna de ellas, se limita

la comprension del tiempo (Pagés y Santisteban, 1999).

El pasado estd en las fuentes (Fontana, 2013), por lo que el conocimiento del
historiador(a) sobre el pasado es indirecto (Bloch, 1967). Es el tiempo en que se situan
todos los acontecimientos que han sucedido alguna vez (Danto, 1989) y permite

explicar el presente (De Certeau, 2006; Fontana, 2013).

El presente es “el punto de interseccion entre el pasado y el futuro” (Pagés y
Santisteban, 1999, p. 202). Definir qué es el presente es un conflicto para el historiador
o la historiadora (Le Goff, 2005). Ya que, es un concepto relativo (Topolsky, 1982) y
sus contornos no son precisos (Gruzinski, 2019). En esta investigacion entenderemos el
presente como el periodo del cual existe al menos una de tres generaciones que vivieron
el acontecimiento y estas generaciones tienen memoria de €él. El presente es un tiempo

gue aun es vigente, el tiempo del cual la persona es coetanea (Allier, 2018).

El futuro es una categoria temporal controvertida desde la historiografia, pero
reconocida y valorada por su utilidad para proyectar nuestra sociedad (Braudel, 1974;
Carr, 1978; Burke, 1993a; Fontana, 2013). Desde la didactica, el futuro permite pensar
criticamente el pasado y el presente y vincular la historia con la formacién ciudadana y
democrética (Santisteban, 2012; Santisteban y Anguera, 2014).

El pasado, el presente y el futuro son elementos que deben ser considerados en
una ensefianza de la historia que se oriente al desarrollo del Pensamiento Historico.
Cada una de estas dimensiones temporales no ha de ensefiarse de forma aislada, sino a
través de relaciones entre ellas. Entendemos por relacion temporal el vinculo
bidireccional (pasado/presente o0 presente/pasado) o multidireccional entre las
dimensiones temporales. Los elementos que permiten establecer este vinculo son el
cambio y la continuidad y las causas y las consecuencias. Esta concepcion de relacion
temporal ha sido construida a partir de los resultados que hemos presentado en Chavez
y Pages (2020).
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Las relaciones temporales teorizadas desde la historia y/o desde la didactica

corresponden a:

- relaciones pasado presente en su sentido bidireccional (Bloch, 1967; Carr, 1978;
Torres,2001b; Hartog, 2014; Carr 2015);

- relaciones pasado futuro en su sentido bidireccional (Heller, 1982; Koselleck, 1993;
Hobsbawn, 1998; Santisteban y Anguera, 2014; Gruzinski, 2019);

- presente futuro en su sentido bidireccional (Torres, 2001b; Pagés, 2012a;
Santisteban y Anguera, 2014), y

- pasado, presente futuro en sentido multidireccional (Braudel, 1974; Carr, 1978;
Pagés y Santisteban, 1999; Santisteban, 2007; Santisteban, 2010; Pages, 2012a;
Santisteban y Anguera, 2014).

Las relaciones temporales que se incluyan en la ensefianza de la historia van a
permitir desarrollar el tiempo histérico (Santisteban, 2012). Entenderemos el tiempo
historico basandonos en las aportaciones de Santisteban (2007): “con demasiada
frecuencia se confunde el tiempo histérico con la cronologia, sin tener en cuenta otros
conceptos temporales, por ejemplo: la temporalidad humana, el cambio y la

continuidad, la gestion del tiempo o la construccion del futuro” (p.19).

La distribucion de las dimensiones temporales y operadores cognitivos o
temporales que organizan el relato histérico nos han permitido identificar desde la
teoria, dos tipos de tiempos histdricos: el tiempo lineal y el tiempo simultaneo. Sin
embargo, Torres (2001b) y los resultados expuestos en Chavez y Pagés (2020) dan

cuenta de un tercer tipo de tiempo, el cual hemos denominado el tiempo estatico.

Tiempo Lineal: se presenta a través de un relato basado en una escala temporal
progresiva y ascendente (Chavez y Pageés, 2020), donde la cronologia y las relaciones
causa efecto tienen un papel fundamental (Asensio, Carretero y Pozo 1989; Maestro
2001).

Tiempo Simultaneo o Multiple: se presenta a través de un relato en el que se articulan
las dimensiones temporales multidireccionalmente, a través del cambio, la continuidad,
las causas y las consecuencias (Braudel, 1974; Torres, 2001b). A este tiempo tambiéen

podriamos denominarlo tiempo multiple.
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Tiempo Estatico: se presenta a través de un relato que posee escasos marcadores
temporales ya sean estos cualitativos o cuantitativos (Chavez y Pages, 2020). Estos
relatos generalmente se centran en la larga duracion que propone Braudel (1974). Torres

(2001b) lo denomina tiempo estacionario.

Una ensefianza de la historia basada en el desarrollo del Pensamiento Histdrico
ha de incluir una articulacion entre un tiempo lineal global y la simultaneidad de
tiempos historicos (Pages, 1989; Koselleck, 2001; Torres, 2001b), desde una
perspectiva de temporalidad multiple o multicultural del tiempo histérico (Gureevitch,
1979; Cartes y Marolla, 2020)

Cambio y continuidad

El cambio lo entenderemos como un punto de inflexion con diferentes ritmos y
patrones que marcan un antes y después. El progreso y el declive permiten evaluar el
cambio, mientras que la periodizacion contribuye a organizar el pensamiento en funcién
de la comprension del cambio y la continuidad (Seixas y Morton, 2013). Las
caracteristicas que le atribuiremos al cambio son las que plantean Santisteban y Pageés
(1999) en una propuesta conceptual para su comprension. Estas caracteristicas
corresponden a que el cambio marca la periodizacién, se relaciona con la causalidad,
tiene diferentes duraciones, estd formado por coyunturas y/o crisis y se vincula a
conceptos como evolucion y revolucién, crecimiento y desarrollo, transicion y

transformacion, progreso, modernidad y decadencia (Pages y Santisteban, 1999).

La continuidad o permanencia, se entendera como aquello que se mantiene
esquivando los efectos del tiempo. La continuidad se puede presentar en el corto, el
mediano o el largo plazo. Torres (2001b) plantea que es mas facil identificar

continuidades estructurales de largo plazo.

Para explicar la relacion entre la continuidad y el cambio nos basamos en la
propuesta de Seixas (2006) quien establece que estas relaciones han de i) brindar una
explicacion sobre como algunas cosas contindan y otras cambian, en cualquier periodo

de la historia; ii) permitir identificar los cambios a lo largo del tiempo; vy, iii) permitir
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identificar continuidades en aspectos de la vida que normalmente suponemos que han

cambiado con el tiempo.

Los operadores temporales, la idea de operadores temporales ha sido tomada de
Mattozzi (1988). Con ella nos referiremos a una serie de elementos que forman parte
del tiempo y que permiten su organizacion y comprension. El autor identifica diversos
operadores temporales. Por ejemplo, la datacion, la sucesion, la cronologia, la
simultaneidad, la contemporaneidad, la duracion, el ritmo y la periodizacion. Para
efectos de esta investigacion y pensando en aquellos operadores que son incorporados
mas frecuentemente en la ensefianza de la historia, consideramos la datacion, la

cronologia y la simultaneidad.

La datacion permite ubicar cronolégicamente los procesos, hechos y periodos. La

datacion convencional incorpora afios, siglos y milenios (Pageés, 2012a).

La cronologia ordena en un antes y un después los sucesos a través de la
utilizacion de marcadores cuantitativos y cualitativos. Estd constituida
fundamentalmente por la datacién. Su funcién es enmarcar temporalmente los

fendmenos historicos (Pages, 1989).

La simultaneidad es lo que ocurre en el mismo punto de datacion, pero en

espacios diferentes (Pagés y Santisteban, 1999).

1.1.1. Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la
dimension cognitiva: temporalidad y cambio

Los problemas de ensefianza relacionados con la dimensién cognitiva y su

componente temporalidad y cambio son:

Temporalidad, los y las docentes

- Tienen dificultades para considerar las relaciones entre las dimensiones
temporales pasado/presente, presente/ futuro o pasado/futuro (Pagés, 1989;
Pagés y Santisteban, 1999; Santisteban, 2007; Chavez y Pagés, 2020; Cartes,
2020).
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- Omiten, muchas veces, la categoria temporal del futuro en la ensefianza de la
Historia (Santisteban y Anguera, 2014; Valle, 2019; Cartes, et al., 2019; Chavez
y Pages 2020).

Cambio y continuidad, los y las docentes

- Incluyen en la explicacién historica, generalmente el cambio en desmedro de la
continuidad, omitiendo las relaciones cambio y continuidad (Chavez y Pages,
2020).

- Expresan dificultades para integrar el cambio y la continuidad al desarrollo del
tiempo historico (Valle, 2019).

- Poseen dificultades para integrar los diferentes componentes de la temporalidad

y el cambio (Jara, et al., 2017; Cartes y Chavez, 2018).

Uso de operadores temporales, las y los docentes

- Incluyen escasos marcadores temporales cualitativos y cuantitativos para
organizar y situar el relato histérico (Trepat, 1995; Chavez, et al., 2019).

- Utilizan preferentemente la cronologia como herramienta principal para la
representacion y/o ensefianza de la historia (Jara, et al., 2017; Cartes, 2018;
Escribano, 2019). Esto limita la comprensién del tiempo histérico y de la

temporalidad.
Representacion del tiempo historico, los y las docentes

- Tienden a representar el tiempo historico preferentemente de manera lineal
utilizando lineas de tiempo (Santisteban, 2007; Pl4, 2014; Valle, 2019; Chavez
y Pagés, 2020).

Los problemas del aprendizaje relacionados con la dimension cognitiva y su

componente temporalidad y cambio son:
Temporalidad, las y los docentes

- Las dificultades para incluir y relacionar las diferentes categorias temporales
pasado, presente y futuro (Pagés y Santisteban, 1999; Pages, 2012a)
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Cambio y continuidad, los y las estudiantes

- Tienen problemas para entender el tiempo histérico como una articulacion entre
el tiempo lineal y el simultaneo. Un tiempo en el que coexisten cambios,
continuidades, causas, consecuencias Yy diferentes duraciones (Pérez, et al.,
1998; Pageés 2012a).

- Manifiestan dificultades para comprender el cambio social porque generalmente
los y las estudiantes lo conciben como anecdético (Hernandez, 2002).

- Tienden a asociar el cambio a la accion de determinados individuos, sin
vincularlo con el contexto méas amplio de la sociedad (Barton, 2010).

- Tienen dificultades para identificar cambios o continuidades entre épocas
pasadas. Generalmente es mas sencillo que el estudiantado logre establecer
cambios o continuidades entre el pasado y la actualidad (Valledor, 2013). Esto
quiere decir que es mas complejo identificar y comprender cambios entre la
antiguedad y la edad media, que cambios que hayan ocurrido entre mediados del
siglo XXy la actualidad.

Uso de operadores temporales, los y las estudiantes

- Tienen complicaciones para entender la larga duracion de procesos que han
ocurrido en épocas pasadas y cuyas continuidades ya no son visibles (Valledor,
2013).

Representacion del tiempo historico, los y las estudiantes
- Conciben el tiempo historico s6lo de manera lineal, como una mera sucesion de

hechos, sin desarrollar una articulacion entre el tiempo lineal y simultaneo
(Pages y Santisteban, 1999; y Santisteban, 2006)
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1.1.2. Indicadores de la dimension cognitiva: temporalidad y cambio

Tabla 3.
Indicadores de la Dimension Cognitiva: Temporalidad y Cambio

Incluye en la explicacion historica las tres dimensiones de la
temporalidad humana y establece relaciones pasado, presente y
futuro (Pageés, 1989; Santisteban, 2010; Torres, 2001a).

Vincula a través de la explicacion historica el tiempo histérico
lineal y simultaneo (Pagés, 1989; Koselleck, 2001; Torres,
2001b).

Indicadores Dimension
Cognitiva: Temporalidad

Brinda una explicacién sobre cémo algunas cosas contindan y
otras cambian, en cualquier periodo de la historia, estableciendo
relaciones entre el cambio y la continuidad (Pagés y Santisteban,
1999; Seixas, 2006; Seixas y Morton 2013)

y Cambio

Organiza el relato histérico utilizando diferentes operadores
temporales como datacion, cronologia o simultaneidad (Pagés y
Santisteban, 1999; Mattozzi, 1988; Torres 2001b).

1.2.Significancia Historica

La significancia histérica como componte del Pensamiento Histérico es un
concepto que ha sido estudiado por historiadores como Braudel (1974); Collingwood
(1952); Carr (1978); Danto (1989); o Lukacs (2011) e incluido en el modelo de Seixas y
Peck (2004); Seixas (2006); Seixas y Morton (2013) o Seixas, et al., (2015).

Se entendera en esta investigacion por significancia histérica la seleccion de
hechos, protagonistas, elementos o procesos histéricos que los o las historiadoras
realizan cuando se enfrentan a una investigacién (Collingwood, 1952; Seixas y Morton,
2013).

En la historia es preciso que el o la historiadora lleve a cabo un proceso de
seleccion porque no es posible contar todo lo que sucedio. Danto (1989) sefiala que
“cualquier relacion que dieramos de este [del pasado] supondria una seleccion, una

insistencia, una eliminacion y presupondria criterios de relevancia” (p.56).

Los criterios de seleccion de informacién varian segun diferentes historiadores,
como ponen de relieve, por ejemplo, los criterios expuestos por Danto (1989) o Le Goff
(1992). Desde la didactica Seixas y Morton (2013) han consensuado tres criterios que

permiten identificar si un hecho, proceso o elemento es significativo histéricamente.
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Son los criterios que hemos utilizado en la construccion del cuestionario y en el analisis

de la informacién.

) La cantidad de personas a las que afect6 el hecho historico, en el momento
en que ocurrio, es decir, el grado de impacto.

i) El cambio y/o las consecuencias que provocd, el hecho, durante un periodo
prolongado de tiempo.

i) Los dmbitos a los que afectd, el hecho, considerando los planos: social,
politico, econémico y/o cultural.

En Seixas (2006) encontramos un cuatro criterio que completa la significacion
historica:

iv) El hecho o acontecimiento permite explicar situaciones del presente.

1.2.1. Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la
dimension cognitiva: significancia historica

Los problemas de la ensefianza relacionados con la dimension cognitiva y su

componente significancia histdrica son que las y los docentes:

- No siempre poseen un conocimiento detallado y global del periodo, proceso o
hecho que se va a ensefiar, ya que esto implica considerar de manera simultanea

cambios, consecuencias y la sociedad involucrada (Seixas y Morton, 2013).

Los problemas del aprendizaje relacionados con la dimension cognitiva y su
componente significancia histérica son que las y los estudiantes:

- Piensan que lo que es significativo histéricamente es lo que expone el docente
en clases y lo que esta expuesto en el libro de texto, sin desarrollar competencias
de significancia historica (Seixas, 2006).

- Asimilan la significancia histérica a la trivialidad de aquello que es interesante
personalmente (Seixas, 2006).

- Tienen dificultades para entender la relatividad de la significancia historica, es
decir, entender que lo que es o no significativo histéricamente depende del

contexto espacial y temporal (Seixas, 2006).
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1.2.2. Indicadores dimension cognitiva: significancia histérica

Tabla 4.
Indicadores Dimensién Cognitiva: Significancia Historica.

Relaciona el hecho, proceso o elemento con la cantidad de
personas afectadas (Seixas y Morton, 2013)

Explicita que algin o algunos de los elementos que incluye en su
explicacion historica es o son significativos porque provocaron
cambios 0 consecuencias en un periodo prolongado de tiempo
(Seixas y Morton, 2013).

Indicadores Dimension
Cognitiva: Significancia
Historica

Considera en su explicacion historica la vinculacion de un hecho,
proceso o elemento con diferentes ambitos, por ejemplo, el
politico, el econdémico, el social o el cultural. (Seixas y Morton,
2013).

Vincula el hecho, proceso o elemento con el presente (Seixas,
2006)

1.3.Perspectiva histérica

Entenderemos que tomar perspectiva historica significa comprender los entornos
sociales, culturales, intelectuales y emocionales que dieron forma a las vidas y acciones

de las personas en el pasado (http://historicalthinking.ca/historical-significance). Tomar

una perspectiva historica implica tratar de ver o de conceptualizar la manera como
pensaban las personas de otros tiempos. La perspectiva historica es un procedimiento

conceptual y cognitivo, no es un procedimiento de tipo perceptivo (Chapman, 2011).

La perspectiva historica entendida como un procedimiento conceptual y cognitivo
esta ligada indisolublemente al uso de fuentes primarias, ya que, a través de ellas se
puede ver el pasado como un pais extranjero (Seixas, et al.,2015). Tomar perspectiva
basandose en la intuicion y no las fuentes histdricas es un acto indtil (Seixas, 2006). Las
fuentes son esenciales para desarrollar la perspectiva historica porque a través de ellas
es posible inferir lo que sintieron y pensaron las personas del pasado (Seixas y Morton,
2013).

La perspectiva historica es un proceso que también permite considerar y valorar
las diferentes cosas que conformaban la vida cotidiana de las personas que vivieron en

el pasado. Por ejemplo, las tecnologias, las vestimentas, las viviendas, la alimentacion,
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asi como los paisajes de sus comunidades o0 sus asentamientos. También se incluyen las

costumbres, las ideas y el o los sistemas de creencias. (Seixas y Morton, 2013).

En didactica algunas investigaciones no utilizan el concepto de perspectiva
historica y lo reemplazan por imaginacion histérica y/o empatia y/o contextualizacion,
por ejemplo: David, Yaeger y Foster (2001); Lee y Ashby (2001); Barton y Levstik
(2004); Santisteban (2010); Duquette (2011).

La contextualizacion también es reconocida como pensamiento contextualizado
(VanSledright, 2001 y Wineburg, 2011). En estas investigaciones se utilizan los
conceptos de empatia 0 pensamiento contextualizado para hacer referencia a un proceso
similar al de perspectiva historica, pero cuyas connotaciones ideoldgicas son diferentes.
En este sentido, Seixas, et al., (2015) explican que el concepto de perspectiva historica
evolucion0 a partir del concepto de empatia histérica desarrollado en Gran Bretafia
desde la década del 70. Los autores no desconocen que la empatia sea parte constitutiva
de la perspectiva histérica, sin embargo, optan por no utilizar el concepto porque

sugiere una connotacion e implicacién emocional.

Investigadores(as) como David (2001); Lee y Ashby (2001) o Barton y Levstik
(2004) reconocen el problema que implica el concepto de empatia. Pero lo prefieren por
sobre del de perspectiva. Advierten que desarrollar la empatia histérica no es demostrar
una actitud o sentimiento positivo hacia una persona, un evento o una situacion. Por esta
razon argumentan que desarrollar la empatia histérica no es desarrollar la simpatia

historica.

En esta investigacion optamos por utilizar el concepto de perspectiva histérica
porque tiene una connotacion cognitiva que se relaciona con nuestro enfoque de
Pensamiento Historico y porque en la perspectiva histérica estan inmersas la
imaginacion historica, la empatia y el pensamiento contextualizado (Dominguez, 2015;
Carril y Sanchez, 2016). La inclusion de la empatia y el pensamiento contextualizado en
un concepto o ambito mas global o general como el de perspectiva historica, disminuye
los riesgos de confundir el concepto con simpatia 0 emociones puras (&mbito que si esta
incluido en la dimension personal). Ademas nos permite incluir la empatia y las

emociones desde un andlisis racional.
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Consideramos que la empatia y la contextualizacion forman parte de la
perspectiva historica. Por ello, explicaremos brevemente qué se entiende por empatia y

qué se entiende por pensamiento contextualizado.

La empatia historica la entenderemos como la accion cognitiva de ponerse en el
pasado y pensar en una circunstancia histérica con diferentes perspectivas (David,
2001). La empatia histdrica permite comprender acciones e instituciones en el pasado

considerando sus razones, creencias y valores (Lee y Ashby, 2001).

El pensamiento contextualizado contextualizacion historica consiste en pensar en
el tiempo y ser capaz de desarrollar una conciencia de continuidad y discontinuidad
con el pasado (Wineburg, 2001). En este mismo sentido Pla (2014) agrega que “la
contextualizacion consiste en problematizar un proceso histérico y estudiarlo en su
propia dimension temporal” (p. 244). Desarrollar una perspectiva historica y no
considerar la contextualizacién seria caer en el presentismo, es decir, interpretar lo que
ocurrid en el pasado a la luz de nuestros ojos en el presente (Wineburg, 2001; Seixas,
2006).

1.3.1. Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la
dimension cognitiva: perspectiva historica

Los problemas de la ensefianza relacionados con la dimension cognitiva y su

componente perspectiva histérica son que las y los docentes:

- Desarrollan la empatia histérica sin el apoyo adecuado de las fuentes (David
2001; Dominguez, 2015)

- Confunden la empatia histérica con la idea de simpatia (David, 2001)

- Tienen problemas para encontrar fuentes que den cuenta de perspectivas
historicas, sobre todo de épocas méas remotas y de grupos subalternos (Topolsky,
1982; Bermejo, 1991).

Los problemas del aprendizaje relacionados con la dimension cognitiva y su

componente perspectiva historica son que los y las estudiantes:

- Puedan reconocer que la gente del pasado tuvo perspectivas diferentes a las
actuales (Barton, 2010). Esto conduce al estudiantado a aplicar concepciones

presentistas a comportamientos, decisiones, motivos, expectativas,
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pensamientos, creencias, etc., de individuos y colectivos humanos que actuaron
en contextos diferentes a los nuestros (Ford, 2014; Dominguez, 2015).

- Tienden a generalizar los estilos de vida de las personas de un determinado
periodo y espacio, sin reconocer la diversidad de perspectivas que puedan existir
(Barton, 1996)

1.3.2. Indicadores dimension cognitiva: perspectiva histérica

Tabla 5.
Indicadores de la Dimension Cognitiva: Perspectiva Histdrica

Incluye la perspectiva histérica de diferentes protagonistas
(Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013; Seixas, et al., , 2015)

Vincula la perspectiva histérica con la utilizacion de fuentes
(Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013; Seixas, et al., 2015)
Indicadores Dimension | Desarrolla una perspectiva histérica contextualizada que permita
Cognitiva: Perspectiva | comprender el actuar de personas en el pasado, sin caer en el
Histoérica presentismo (Wineburg, 2011; Seixas, 2006; Seixas y Morton,
2013)
Vincula la perspectiva histdrica con la empatia (David, 2001,
Lee y Ashby, 2001; Barton y Levstik, 2004).

1.4. Causas y Consecuencias

Nuestra comprension sobre las causas y las consecuencias es deudora de los
aportes de Seixas (2006) y Seixas y Morton (2013), ya que ellos identifican y describen
con precision este procedimiento propio de la historia. Los otros modelos de
Pensamiento Histérico lo consideran, pero sus explicaciones son menos claras y
precisas. Ademas de los aportes de Seixas (2006) y Seixas y Morton (2013) hemos
recurrido a la historia y a otras investigaciones en didéctica para completar nuestra

comprension de este componente de la dimension cognitiva.

Entendemos la causalidad como aquel procedimiento que permite explicar como
ciertas acciones individuales y colectivas llevan a otras acciones y provocan cambios.
Las causas de un hecho o de un proceso histérico son multiples e involucran o
repercuten en diferentes ambitos sociales, politicos, econémicos y culturales. Las causas
son multiples, pero no tienen el mismo nivel de importancia hay causas que son mas y

menos importantes en funcién de un hecho o proceso historico (Seixas y Morton, 2013).
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Lo que Carr (1978) explica como la causa de todas las causas. La importancia o
jerarquia que se le otorgue a las causas en la interpretacion historica depende de lo que
se quiera explicar y de la escala temporal y espacial desde donde se observe el hecho o
proceso (Seixas, 2006; Hassani, 2005).

La causalidad historica implica ademéas una compleja trama temporal, puesto que
las causas que provocan un hecho o un proceso histérico pueden estar en diferentes
intervalos temporales (corta, larga 0 mediana duracion) (Dominguez, 2015). La
comprension causal del hecho o proceso histérico requiere entender esta dindmica
temporal y generar relaciones entre las diferentes causas (Carr, 1978). La explicacién
causal se basa en brindar respuestas a los por qué (Heller, 1982). Por otra parte, Seixas
y Morton (2013) explican que si no se comprende el sentido y las relaciones de la

causalidad, estas se convierten en meras listas desconectadas.

Entendemos que las consecuencias estan ligadas indisolublemente a las causas de
un hecho o proceso. Esto significa que sin la concurrencia de una accion originada por
algo en particular (causas), no es posible que se puedan identificar consecuencias.
Entenderemos las consecuencias como proponen Seixas y Morton (2013), es decir,

como lo que ocurre después de la accion.

Las consecuencias estan vinculadas a la causalidad, por lo que hay criterios

comunes en su caracterizacion. Por ejemplo:

- se pueden evaluar en la corta, mediana y larga duracién (Braudel, 1974; Seixas y
Morton, 2013);

- hay causas y consecuencias que son mas o menos importantes dependiendo de la
Optica desde la cual se interprete la historia (Le Goff, 1992);

- las causas y las consecuencias estadn vinculadas al cambio y a la continuidad
(Lautier, 1994; Torres, 2011b; Stearns 2004). Vincular causas, consecuencias,
cambio y continuidad permite que los y las estudiantes se orienten en el tiempo
(Duquette, 2011). Fontana (2013) proporciona un ejemplo que nos permite
comprender esta relacion: “todas las edades del mundo se encadenan por una
sucesion de causas y efectos, en un proceso de cambio cuyo motor fundamental son

las transformaciones econdémicas, que modifican el conjunto de la sociedad” (p.74).
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Un elemento a tener en cuenta respecto a las consecuencias es el que plantea
Hobsbawn (1998). El historiador relaciona futuro y consecuencias. Planteando la idea
de que los y las investigadoras puedan incorporar en sus andlisis historicos las posibles

consecuencias (que aun no han ocurrido) de acciones pasadas o presentes.

Segun Seixas y Morton (2013) para desarrollar la causalidad y las consecuencias
es necesario i) vincular las causas Yy sus consecuencias al cambio; ii) entender las
relaciones causa consecuencia considerando las diferentes escalas temporales (corto,
mediano o largo plazo) y; iii) comprender la multicausalidad y la jerarquia causal (hay

causas mas importantes que otras).

1.3.3. Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la
dimension cognitiva: causas y consecuencias

Los problemas de la ensefianza relacionados con la dimension cognitiva y su

componente causas y consecuencias son que los y las docentes:

- Tienen dificultades para concebir explicitamente el razonamiento causal en la
explicacioén historica, puesto que la mayoria de las veces se incluye implicitamente
(Dominguez, 2015).

- Tienden a explicar la causalidad fundamentalmente desde el ambito politico,

invisibilizando aspectos sociales, econdmicos y culturales (Cartes, et al., 2019).

Los problemas del aprendizaje relacionados con la dimensién cognitiva y su

componente causas y consecuencias son que los y las estudiantes:

- Conciben de manera simplista la causalidad. Los y las estudiantes “no son capaces
de ver las relaciones entre un factor explicativo y su consecuencia, sin profundizar
mas en el analisis” (Asensio, et al., 1989, p.132).

- Tienden a considerar que el listado de causas por si sélo equivale a una explicacion
histérica (Chapman y Woodcock, 2006), sin comprender la multicausalidad
(Herndndez, 2002; van Drie y van Boxtel, 2008) porque predominan las

explicaciones mono causales (Le Goff, 1992).
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Tienen dificultades para desarrollar explicaciones historicas. Ya que, en sus
explicaciones se refieren s6lo a las causas sin establecer relaciones con las
consecuencias o viceversa (Chapman y Woodcock, 2006)

Manifiestan dificultades para entender el caracter complejo y bidireccional de la
relacion causa/ consecuencia. Es decir, una causa también puede ser una
consecuencia, depende del proceso desde donde se la observe (van Drie y van
Boxtel, 2008).

Atribuyen la causalidad a &mbitos especificos, por ejemplo, econémico o politico,
manifestando dificultades para identificar causas provenientes de diferentes &mbitos
(Barton, 2010).

Tienen dificultades para distinguir entre consecuencias a corto y largo plazo
(Hernandez, 2002)

1.3.4. Indicadores dimension cognitiva: causas y consecuencias

Tabla 6.

Indicadores Dimension Cognitiva: Causas y Consecuencias

Incluye en su explicacion histérica causas y consecuencias
(Seixas, 2006 y Seixas y Morton, 2013).

Analiza los hechos o procesos historicos dando cuenta de la
multicausalidad y la jerarquia causal (Seixas, 2006; Hassani,
Indicadores Dimensién _2005; Seixas y Morton, 2013)

Cognitiva: Causas y Establece relaciones entre las diferentes causas que explican un
Consecuencias hecho o proceso histérico (Carr, 1978; Seixas y Morton, 2013;
Dominguez, 2015).

Analiza los hechos o procesos historicos dando cuenta de las
maltiples consecuencias y la jerarquia de consecuencias (Le
Goff, 1992; Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013)

Establece relaciones causa, consecuencia, cambio Yy/o
continuidad  (Lautier, 1994; Torres, 2011b; Stearns, 2004;
Duquette, 2011; Seixas y Morton, 2013)
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2. Dimension Social

Hace referencia al uso social del pasado (Hobsbawn, 1998), es decir, a cémo y por
qué aquello que se ha registrado y estudiado en el pasado es Util en el presente y puede
servir en el futuro. La dimension se relaciona con los propositos de la ensefianza de la
historia, es decir, “una historia que ayude a comprender los problemas sociales del
presente y, sus claves, para posicionarse ante el futuro” (Santisteban y Pagées, 2016,
p.67). Seixas y Morton (2013) agregan que lo que ellos denominan dimension ética de
la historia, surge y contribuye a dar respuesta al cuestionamiento de como puede

ayudarnos la historia a vivir en el presente.

El juicio ético es un componente de la dimensidon social y del Pensamiento
Histdrico. Permite vincular la historia con su uso social, con la comprensién de los
problemas sociales del presente y proyectar el futuro en post del desarrollo de una
ciudadania democratica y participativa.

Cuando en la historia los hechos y procesos ya han pasado y no podemos
cambiarlos, la ensefianza de la historia tiene que decir algo al respecto, tiene el deber de
juzgar las injusticias. Por ejemplo, una ensefianza de la historia que promueva el
Pensamiento Histdrico no trata a los brutales propietarios de esclavos, a los entusiastas
nazis y/o a los merodeadores conquistadores neutralmente, su deber es juzgarlos

éticamente (http://historicalthinking.ca/historical-significance).

Juicio Etico y/o Moral

El juicio ético y/o moral es considerado como parte constituyente del Pensamiento
Historico por Santisteban et al., (2010) y Santisteban (2010). Mientras que Seixas y
Peck (2004); Seixas (2006) o Seixas y Morton (2013) lo abordan como dimensién ética

de la historia y Duquette (2011) lo consideran parte de la conciencia histérica.

En esta investigacion consideramos el juicio ético y/o moral de la historia como
parte del Pensamiento Historico. Como una etapa resultante del proceso del proceso de
Pensar Historicamente. Es decir, como el resultado del desarrollo previo de las
dimensiones personal, metodoldgica y cognitiva. Por esta razon, entendemos que el

juicio ético forma parte de una dimension diferente a la cognitiva.
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Para describir lo que entendemos por juicio ético y/o moral utilizaremos
principalmente las investigaciones de Seixas (2006); Seixas y Morton (2013) y Seixas et
al., (2015). En Seixas et al. (2015) se explica que la dimensidn ética es el concepto
menos investigado en el modelo que ellos proponen. Por esta razon también se
consideraran los aportes de la historia y de otras investigaciones en didactica para lograr

una comprension mas acabada del concepto.

La historiografia ha abordado el juicio ético, por ejemplo, en las obras de Carr
(1978); Heller (1982); Bermejo (1991); Todorov (1993) o Gadamer (1993). La didactica
también ha considerado el concepto que ha sido desarrollado por: Risen (1992; 2004;
2007); Seixas (2017); Santisteban (2010) o Ruiz y Carretero (2012)

Las interpretaciones que nos proporcionan la historiografia y la didactica respecto
a lo que es el juicio ético y/o moral, sirven para construir una definicion del concepto,
para identificar los valores que se asocian a la ética y/o moral de la historia y para

construir indicadores de analisis de la dimension.

Entendemos por juicios éticos y/o morales aquellas expresiones, reflexiones o
argumentos respecto a situaciones, que ocurrieron en el pasado y que fueron
conflictivas desde el punto de vista ético y/o moral (Bermejo, 1991). Situaciones
conflictivas como los crimenes historicos, las guerras mundiales o las misiones de

indigenas en América (http://historicalthinking.ca/historical-significance).

Los juicios éticos y/o morales se han de emitir en funcion de los acontecimientos
historicos, de las instituciones del pasado o del accionar colectivo de agentes sociales.
Por ejemplo, si se considera la industrializacion de Gran Bretafia entre 1780 y 1870, se
pueden tratar temas éticos y o morales como el hacinamiento de los obreros en fabricas
antihigiénicas y las viviendas insalubres o la explotacién del trabajo infantil. (Carr,
1978).

Para emitir juicios morales y/o éticos se ha de considerar que la historia no es
neutral y que sus interpretaciones estan mediadas por juicios (Ruiz y Carretero, 2012).
También se ha de tener en cuenta el pensamiento contextualizado (Santisteban, 2010),
es decir, “las épocas pasadas deben de ser entendidas de acuerdo a sus propios valores,
y no segun los nuestros” (Heller, 1982, p.86). Los valores que se implican con los
juicios éticos y/o morales son caracteristicos de una época o periodo particular (Le Goff,
2014).
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Risen (1992; 2004 y 2007) nos reporta informacion importante para nuestra
comprension sobre el juicio ético y/o moral. El autor vincula juicio moral y conciencia

historica. Sefialando que:

- Los juicios morales han de juzgar a la gente y las acciones del pasado y han de
tratar los crimenes y horrores que pertenecen a esa herencia. El juicio ético se

emite desde el presente y se proyecta hacia el futuro (Risen, 2007).

- Los valores morales que estan presentes en los juicios éticos pertenecen a un
contexto social, temporal y espacial, es decir, a un momento particular de la
historia (Rusen, 1992). Por lo tanto, no se puede aplicar la escala de valores del
presente a los juicios que se hagan del pasado (Risen, 2007). Esta caracteristica
del juicio moral es expuesta en detalle y a través de un ejemplo concreto en Riisen
(2007).

Emitir juicios morales contextualizados no significa desconocer que desde el
presente se pueda suscitar la adhesion o el rechazo hacia determinadas acciones que
ocurrieron en el pasado. Significa que esta adhesion o rechazo dependera del sistema de
creencias y valores desde donde se emita el juicio ético y/o moral (Bermejo, 1991). Por
ejemplo no es lo mismos emitir un juicio ético sobre la conquista y evangelizacion de

América durante el Franquismo espafiol, que en la actualidad.

Valores éticos y/o morales

En esta investigacion se entendera por valores histéricos éticos y/o morales al
conjunto de normas compartidas por los miembros de una sociedad (Duquette, 2011).
Los valores que consideramos deberian estar presenten en la emisién de juicios éticos
y/o morales son: i) la igualdad (Orlandi, 1975; Carr, 1978; Todorov, 1993; Santisteban
y Pageés, 2007); ii) la libertad (Carr, 1978; Todorov, 1993; Santisteban y Pages, 2007);
iii) la justicia (Carr, 1978; Gadamer, 1993; Rusen, 2007; Santisteban y Pages, 2007,
Seixas et al., 2015; Seixas, 2017); iv) la tolerancia (Orlandi, 1975; Todorov, 1993); v) la
verdad (Heller, 1982; Todorov, 1993) vi) la democracia (Orlandi, 1975; Carr 1978) vy;
vii) la solidaridad (Santisteban y Pages, 2007)

Seixas (2006) sefiala que los aspectos a considerar para abordar la dimensién
moral en la ensefianza de la historia son i) que todo relato histérico implique un juicio

moral implicito o explicito; ii) que al hacer juicios morales del pasado hay que
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interpretar al pasado en su contexto y tratar de evitar el presentismo; iii) relacionar la
perspectiva historica y los juicios morales, por ejemplo cuél es el juicio ético de los
burgueses a los nobles durante la Revolucion Francesa. En Seixas y Morton (2013) se
agrega que los juicios morales permiten analizar criticamente los sacrificios e injusticias
del pasado y emitir juicios informados sobre temas contemporaneos que se relacionen

con este pasado.

2.1.Problemas de ensefianza y problemas de aprendizaje asociados a la dimension
social

Los problemas de la ensefianza relacionados con la dimension social y su

componente juicio ético y/o moral son que los y las docentes:

- Incorporan, en escasas oportunidades en la ensefianza de la historia el juicio ético
(Ramirez y Pagés 2019, Chavez y Pages 2021).

- Tienen dificultades para establecer relaciones entre el juicio moral y la utilizacion de
fuentes historicas. Cuando se incorpora la dimension ética a la ensefianza de la

historia no siempre va aparejada del uso de fuentes (Chéavez y Pages 2021).

Los problemas del aprendizaje relacionados con la dimension social y su

componente juicio ético y/o moral son que los y las estudiantes:

- Realizan juicios morales imponiendo la concepcién valérica del presente (Seixas
2006).
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2.2.Indicadores dimension social: juicios éticos y/o morales

Tabla 7.

Indicadores de la Dimension Social

Indicadores Di[nensién
Social: Juicios Etico y/o
Morales

Incorpora y problematiza algun tema moral y/o ético, asociado
al proceso y/o acontecimiento historico que relata (Seixas, 2006;
Seixas y Morton, 2013)

Reconoce las diferencias éticas y morales del contexto histérico
en que operan y la actualidad (contextualizacion) (Wineburg,
2001 y Seixas, 2006)

Vincula el juicio ético y/o moral a valores democraticos como la
justicia, la igualdad, la libertad, la verdad, la tolerancia, el
respecto de los DDHH (Orlandi, 1975; Carr, 1978; Heller, 1982;
Todorov, 1993; Gadamer, 1993; Risen, 2007)

Vincula juicio ético y/o moral con el uso de fuentes y evidencias
y/o perspectiva historica (Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013;
Seixas et al., 2015)

Genera instancias para que las y los estudiantes por si mismos
puedan emitir juicios morales (Seixas, 2006)
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PARTE Il

FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

La tercera parte de la investigacion se presenta en un unico capitulo. El capitulo
namero seis. En él se exponen los fundamentos metodoldgicos de la investigacion. Para
ello se considera: paradigma, metodologia, poblacién y muestra, disefio, procedimientos
éticos, instrumentos y técnicas de recogida de informacion y métodos de andlisis de la
informacion.
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CAPITULO VI

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Este capitulo estd dedicado a describir la metodologia que utilizamos para
desarrollar la presente investigacion. La metodologia de la investigacion se presenta en

seis apartados.

En el primero se explicita el paradigma y la metodologia. Describiendo y
argumentando por qué se ha optado por un paradigma critico y una metodologia mixta

con un mayor peso de lo cualitativo.

En el segundo apartado se describe el disefio de la investigacion que corresponde
a estudios de casos multiples y estudio fenomenoldgico. Ademas se exponen las etapas

que se consideraron para desarrollar la investigacion.

En el tercer apartado se explicita la poblacion y la muestra, dando a conocer los

criterios de inclusion y exclusion.

En el cuarto apartado se explican los procedimientos éticos de la investigacion,

considerando el consentimiento informado y la codificacién de los nombres.

En el quinto apartado se dan a conocer los instrumentos y técnicas de recogida
de informacion. Los cuéles corresponden a: narrativas, cuestionarios, observacion

participante, entrevistas y documentos.

Finalmente, en el sexto apartado se presentan los métodos de analisis de la
informacion. Estos métodos son: andlisis de contenido, analisis categorial, andlisis

documental y andlisis estadistico descriptivo.

1. Paradigmay metodologia

Desde el punto de vista metodoldgico es importante definir el paradigma desde el
cual se sitla la investigacion, para definir con claridad como el investigador percibe la
realidad y comprender el porqué y para qué de la investigacion, intentando dar
coherencia interna al estudio. Corbeta (2007) plantea que: “sin un paradigma, una ciencia
no tendria orientaciones ni criterios de eleccién: todos los problemas, todos los métodos
y todas las técnicas serian validos” (p.5).
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Diversos autores coinciden en establecer que un paradigma se compone a partir de
tres estructuras definidas: ontoldgica, epistemoldgica y metodoldgica (Bisquerra, 1989;
Corbeta, 2007; Guba y Lincoln, 2012). La dimension ontologica hace referencia
fundamentalmente a la forma como el investigador concibe la realidad que va a
investigar, la realidad puede ser objetiva o subjetiva. La dimension epistemoldgica
alude a la relacién entre el o el o la investigadora y el fendmeno investigado. La
dimension metodoldgica es la que determina los tipos de instrumentos o técnicas de

recogida de informacion a utilizar y las formas de analisis. (Corbeta, 2007).

Considerando las dimensiones que constituyen un paradigma. En la presente
investigacion consideramos que la realidad es subjetiva y depende de cada contexto, la
investigadora se relaciona con la realidad que investiga y las técnicas e instrumentos de

recogida y andlisis de informacion utilizados son mixtos.

Esta investigacion se posiciona desde el paradigma socio-critico puesto que

consideramos que:

El proceso de investigar tiene una funcion transformadora y emancipadora,
donde el conocimiento se expone de forma reflexiva y critica (Arnal, Rincén y
Latorre 1992);

- la investigacion nos proporciona la posibilidad de unir teoria y practica,
integrando elementos como el  conocimiento, la accion y los valores
(Popkewitz, 1988);

- a través de la investigacion es posible resolver problemas y contribuir a una
visién de futuro (Alvarado y Garcia, 2008); y porque

- el objeto de estudio de la investigacion en educacion es el hecho educativo en

toda su complejidad, cuyas finalidades son generar teorias para la

transformacion de las practicas (Sagastizabal y Perlo, 2012).

La metodologia a partir de la cual se ha organizado la investigacion es mixta con
peso o0 predominancia cualitativa. Arnal, et al (1992) explicitan que los criterios

predominantes para seleccionar la metodologia son el problema y los objetivos.

Considerando el problema y los objetivos propuestos en esta investigacion
determinamos que la metodologia mas pertinente es la de tipo mixta con un mayor peso

del analisis cualitativo. Entendiendo por modelo de investigacion mixta, un modelo en
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el que lo cuantitativo y lo cualitativo “[...] se entremezclan en todo el proceso de
investigacion, o al menos, en la mayoria de las etapas” (Hernandez, et al., 2003, p.20).
Ademaés, afiadimos que posee un mayor peso cualitativo porque la investigacion “se
lleva a cabo bajo la perspectiva de alguno de los enfoques [cualitativo o cuantitativo],

el cual prevalece” (Idem, p.21). En este caso prevalece el enfoque cualitativo.

Los aspectos concretos de la presente investigacion que le otorgan mas peso

cualitativo son:

- El paradigma desde el cual se observa y se investiga la realidad educativa, es el
socio critico.

- Los instrumentos, fuentes y técnicas de recogida de informacién utilizados,
mayoritariamente, son de tipo cualitativo por ejemplo narrativas, documentos y
observacion.

- Las técnicas y procedimientos de analisis de informacion utilizadas son
predominantemente cualitativas: analisis categorial, analisis de contenido y

analisis documental (con apoyo de software Atlas-ti version 8.0).

La arista cuantitativa de la investigacion, y por lo cual la definimos como mixta,

esta dada por:

- Lautilizacion de un cuestionario con preguntas abiertas y cerradas

- La reduccion de informacidn cualitativa a través de la cuantificacion lo que nos
permitio dar cuenta de los resultados obtenidos de narrativas y cuestionarios.

- La utilizacion de estadistica descriptiva y SPSS version 25 para sistematizar y
dar cuenta de los resultados obtenidos de narrativas y cuestionarios.

2. Disefio de la investigacion

Entendemos que el disefio de la investigacién “es el plan o estrategia concebida
para obtener la informacion que se requiere, dar respuesta al problema formulado y
cubrir los intereses del estudio” (Sabariego y Bisquerra, 2009). El disefio de la
investigacion ademas nos permite especificar como se desarrollara la investigacién en
términos generales. La presente tesis ha sido abordada considerando dos teorias: el

estudio de casos multiples y el estudio fenomenoldgico.
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El estudio de casos se caracteriza por la investigacion sistematica y en
profundidad de un determinado fenémeno. Lo cual nos permite dar una explicacion
respecto a como funcionan las diferentes partes del caso. Se denomina caso a una
entidad social Unica (Sabariego, et al., 2009). Consideramos que el estudio de caso es
un disefio apropiado para abordar la investigacion porque, como plantea Simons (2011)
nos permite: valorar multiples perspectivas, observar el fenbmeno de estudio en su

contexto natural e interpretar en funcion del contexto.

En la presente investigacion cada uno de los centros educativos que forman
parte de la muestra constituye un caso en particular. Sin embargo, s6lo en algunas de
estas entidades se desarrolla un estudio de casos sistematico y en profundidad: Zona

Centro 1, Zona Centro 4 y Zona Sur 2.

Contamos con mas de un caso, en consecuencia definimos el disefio de la
investigacién como un estudio de casos multiples o colectivos. Este tipo de estudio se
caracteriza porque “el investigador elige varios casos de forma que ilustren situaciones
extremas de un contexto objeto de estudio. De ese modo, al maximizar sus diferencias,

se hace que afloren las dimensiones del problema de forma clara” (Idem, p. 314).

Definimos que el estudio de casos multiples o colectivos es un disefio pertinente

para abordar la investigacion por diferentes razones.

- Contamos con seis casos que forman parte de la muestra.

- En tres, de estos seis casos o centros educativos, se recogio informacién en
diferentes periodos temporales entre 2018 y 2019. Ademas se aplicaron
diferentes instrumentos y técnicas de recogida de informacion: narrativas,
cuestionarios, documentos, entrevista en profundidad y observacion
participante.

- Los casos que participan de la investigacion son diferentes porque: i) se ubican
en distintas latitudes geograficas; ii) no todos cuentan con especialista en
didactica; iii) las mallas curriculares de formacion profesional integran de
forma diversa y desigual la asignatura de didactica y; iv) los programas de
estudio de didactica de la historia incorporan desigualmente el Pensamiento
Historico.

También consideramos que en algunas etapas de la investigacion, el disefio

metodologico corresponde a un estudio de tipo fenomenoldgico. Entendiendo, que la
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fenomenologia es un tipo de investigacion cualitativa que se diferencia de otras
investigaciones porque “destaca el énfasis sobre lo individual y sobre la experiencia

subjetiva” (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999. p. 40).

También consideramos las tres caracteristicas que Arnal, et al (1992) le atribuyen
a las investigaciones de tipo fenomenologicas: “a) primacia que otorga a la experiencia
subjetiva inmediata como base del conocimiento; b) el estudio de los fendmenos desde
la perspectiva de los sujetos teniendo en cuenta su marco referencial; c) su interés por
conocer cdmo las personas experimentan e interpretan el mundo social que construyen

en interaccion” (p.195)

Argumentamos que parte del disefio de esta investigacion es fenomenoldgico
porque se pretende indagar en: i) los significados que los futuros docentes de pedagogia
en historia, geografia y ciencias sociales le atribuyen al Pensamiento Historico; ii) los
componentes y dimensiones del Pensamiento Historico que los y las futuras maestras
incluyen o no en la ensefianza de la historia y; iii) lo que se aprende en la universidad
lo que se hace en los centros de practica. En todos los propositos de la investigacion,
antes sefialados, cobra singular importancia el o los significados que los sujetos
otorgan al Pensamiento Histdrico, ya sea a través de una narracién, de una entrevista o

una clase de historia.

En la figura 2 exponemos un sintesis de las etapas del disefio de la investigacion.
Entre las etapas nimero 4 y nimero 11 es posible distinguir las caracteristicas que nos

permiten clasificarla como estudio de casos mdultiples y estudio fenomenoldgico.
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Figura 2.
Disefio de la Investigacion
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3. Poblacién y muestra

Poblacion: 36 universidades chilenas (MINEDUC, 2018) que dictan la carrera de

pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales en ensefianza media o secundaria.

Muestra: Corresponde a un total de 121 estudiantes de formacion inicial de la carrera
de pedagogia en historia, geografia y CCSS, pertenecientes a seis centros universitarios
en Chile. Ademas una profesora y dos profesores universitarios de didactica de las
Ciencias Sociales.  La muestra se puede clasificar en muestra invitada, muestra
aceptante o participante y muestra productora de datos (Pérez-Serrano, 2000). Los

detalles de esta clasificacion de exponen en la figura 3.

Figura 3.

Muestra de la Investigacion

Las seis universidades chilenas participantes son:

e Universidad Austral de Chile (UACH)

e Universidad de la Frontera (UFRO)

e Universidad de Valparaiso (UV)

e Universidad de Chile (USACH)

e Universidad Metropolitana de las Ciencias de la Educacién (UMCE)

e Universidad Catdlica Silva Henriquez (UCSH)
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Procedimientos de inclusion de los centros universitarios:

- Universidades que imparten pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias
Sociales.

- Universidades que han respondido favorablemente a la carta de solicitud de
participacion en la investigacion.

- Universidades con las que se ha sostenido una reunion formal con el jefe o jefa
de carrera y/o docente que imparte la asignatura de didactica de la Historia y las

Ciencias Sociales.

Procedimientos de exclusion de los centros universitarios:

- Universidades que imparten licenciatura en Historia o en Geografia.

- Universidades que no han respondido la carta de solicitud de participacion en la
investigacion.

- Universidades con las que no ha sido posible mantener una reunién formal con
el jefe o jefa de carrera y/o docente que imparte la asignatura de didactica de la
Historia y las Ciencias Sociales.

- Universidades que han respondido que no estdn dispuestas a participar en la
investigacion.

La muestra de estudiantes de formacién inicial que participd aportando
informacion a través de diferentes instrumentos y/o técnicas se describe en la tabla 8.
Este muestro es un muestreo flexible y dindmico, ya que, privilegia la comprensién por

sobre la generalizacién (Sagastizabal y Perlo, 2012).
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Tabla 8.

Muestra y recogida de informacién

Instrumento Zona Zona Zona Zona Zona Zona  Total
y/o Técnica Centrol Centro Centro3 Centro Surl Sur?2
2 4
Narrativas 2 19 0 25 5 5 56
Cuestionarios 9 0 24 0 10 5 48
Narrativa y
Cuestionario 3 0 0 0 4 3 10
Narrativa y
entrevista en 1 0 0 0 0 0 1
profundidad
Narrativa,
cuestionario y 1 0 0 0 0 0 1
entrevista en
profundidad
Observacion
en Centros de 0 2 0 3 0 0 5
Practica
Muestra total de estudiantes de formacion inicial docente 121
Observacion
en Centros 1 1 0 0 1 0 3
Universitarios
Muestra total de docentes universitarios 3

La muestra de 121 estudiantes en formacion que contestaron las narrativas y
cuestionarios es probabilistica. Este tipo de muestra se caracteriza por una seleccion al
azar, “de modo que todos los individuos de la poblacion tienen las mismas
probabilidades de entrar a formar parte de ella” (Sabariego, 2009, p.145). El criterio,

azaroso, que ha determinado esta muestra ha sido que las y los estudiantes asistan a

clases en las fechas que se recogié informacion a través de narrativas y cuestionarios.

La muestra del profesorado que participé de las observaciones de clases en
centros universitarios (3 docentes), en centros de practicas (5 estudiantes) y de la
entrevista en profundidad (2 estudiantes), la clasificamos como una muestra no
probabilistica de tipo intencional u opindtico. Esto quiere decir que, “se seleccionan

sujetos particulares segun criterios establecidos previamente” (Sabariego, 2009, p. 148).
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Los criterios utilizados para la seleccion del profesorado que imparte clases de

didActica en centros universitarios fueron:

- Incluir a docentes que sean especialistas en didactica

- Incluir a docentes que no sean especialistas en didactica

- Incluir a docentes de diferentes universidades y cuyos estudiantes hayan
participado contestando la narrativa y/o el cuestionario

- Incluir a docentes que hayan aceptado que la investigadora observe sus clases y
obtenga registro audiovisual

Los criterios utilizados para la seleccion del estudiantado en formacidn inicial que

imparte clases en centros de practica fueron:

- Incluir a estudiantes de diferentes universidades que hayan contestado,
previamente la narrativa y/o el cuestionario®.

- Incluir a estudiantes de género femenino y masculino, considerando equidad de
género en la muestra.

- Incluir a estudiantes que hayan obtenido un alto desarrollo del Pensamiento

Histdrico en narrativas y/o cuestionarios.
Caracterizacion de la muestra

La muestra estd conformada por un total de 121 estudiantes de pedagogia en
historia y geografia en formacién inicial. Un 53,7% de la muestra son mujeres y un
46,3% hombres. En promedio tienen 23 afios de edad, con una minima de 19 afios y una

maxima de 45 afios. Los y las estudiantes cursan entre el 5° y el 8° semestre de carrera.

4. Procedimientos éticos de la investigacion

Los procedimientos éticos de la investigacion son importantes porque le dan
confiabilidad al trabajo de campo y regulan las relaciones entre el investigador y las
personas participantes. Entre los codigos éticos mas relevantes destacan: codigos

respecto a los y las participantes de la investigacion y los cddigos sobre los procesos de

2 Este criterio slo se llevé a cabo con los y las estudiantes de las universidades Zona Centro 1 (Noa y
José) y Zona Centro 2 (Andrés y Carla). Con el estudiantado de la Zona Centro 4 (Beltran, Cloe y
Agnes), no fue posible aplicar este criterio, porque no coincidieron los tiempos de aplicacion del
instrumento y observacion de clases.
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difusion de los resultados (Sabariego, 2009). En la presente investigacion se han

considerado los siguientes codigos éticos:

- Consentimiento informado que ha sido entregado a cada centro universitario
(ver anexo Ill) y a cada estudiante que ha participado de la investigacion (ver
anexo V).

- Consentimiento informado y autorizacion para observar clases en centros de
practica (ver anexo V).

- Codificacion de los nombres de los centros universitarios que forman parte de la
muestra. Estos han sido codificados como: Zona Centro 1, Zona Centro 2, Zona
Centro 3, Zona Centro 4, Zona Sur 1 y Zona Sur 2. El criterio de esta
codificacion responde a la zona geografica en la que se situan los centros
universitarios.

- Codificacion de los nombres del profesorado de didactica en los centros
universitarios. Sus nombres se han codificado como: Catalina, Juan José y
Santiago.

- Caodificacién de los nombres del profesorado en formacién inicial. Sus nombres
se han codificado considerando tres elementos: nombre, numeracion y centro
universitario. Por ejemplo, Alexandra (A12_Zona Centro 1).

- Codificacion de los nombres de los estudiantes de secundaria cuando se

transcriben dialogos o interacciones en la sala de clases.
5. Instrumentos y técnicas de recogida de informacion

5.1. Narrativa

La narrativa es un relato personal respecto a un tema dado por el investigador.
Ricoeur (2000) establece que “la narracion es un modo explicativo alternativo que se
opone a la explicacion causal” (p.308), esto nos permite recoger informacién compleja
articulada a través del discurso escrito.

Reis y Climet (2012) sefialan las mdltiples utilidades de las narrativas en el
ambito educativo. Ellos exponen que:

En el area de educacion las narrativas son utilizadas a) para la construccién de
conocimientos y el desarrollo de habilidades y actitudes; b) en el desarrollo
personal y profesional de los docentes; y ¢) en la investigacidn educativa (p. 23)
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La narrativa como procedimiento para la recogida de informacion es utilizada y
validada en educacion, pero a la vez es una competencia que forma parte del desarrollo
del Pensamiento Historico (Santisteban, et al., 2010) y que nos permite “llevar a cabo
procedimientos que dan sentido al pasado, haciéndose efectiva una orientacion temporal
en la vida practica presente por medio del recuerdo de la realidad pasada (Rlsen, 1992,
p. 29).

Saiz y Gomez (2016) establecen la relacion entre narrativa y Pensamiento
Histdrico. Ellos llevan a cabo una investigacion cuyo proposito consiste en indagar los
niveles de alfabetizacion historica del profesorado de educacion primaria en Espafia,
para lo cual utilizan como herramienta de recogida de informacion la narrativa sobre la
expansion cristiana en los territorios musulmanes de la Peninsula Ibérica. El anélisis de
las narrativas les permite establecer cuatro niveles de alfabetizacion historica
considerando como variables (causa/consecuencias, cambio/continuidad, relevancia
historica y conciencia histérica). La investigacion de Séaiz y Gémez (2016), aporta una
base metodoldgica y tedrica importante para esta investigacion.

En la presente investigacion utilizamos la narrativa como instrumento de recogida
de informacion, con el propdésito de analizar la presencia de las dimensiones y
componentes de Pensamiento Histérico en explicaciones de estudiantes de formacion
inicial.

Se considera recoger informacion cuando los y las estudiantes comienzan la
asignatura de didactica, porque nos parece interesante indagar el Pensamiento Historico
que han desarrollado en sus afios de formacion previa. También porque nos interesa
indagar si en la asignatura de didactica se suplen las falencias de Pensamiento Historico
que las y los estudiantes de formacion inicial pudieran tener.

La narrativa fue aplicada a cinco de las universidades que forman parte de la
muestra, en total contamos con 69 narrativas. Los centros universitarios que
participaron en esta primera recogida de informacion fueron las universidades zona:
Centro 1, Centro 2, Centro 4, Sur 1y Sur 2.

A través de las narrativas tuvimos un primer acercamiento con el trabajo de
campo. Como se describi6 anteriormente en la figura 2.

Las narrativas se recogieron en dos etapas, en la primeara de ellas obtuvimos los
relatos de 25 estudiantes pertenecientes a tres centros universitarios Zonas Centrol, Sur
1y Sur 2. Estas narrativas fueron analizadas y sus resultados han sido expuestos en
Chavez, et al., (2019) y Chavez y Pagés (2020).
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El analisis de las primeras 25 narrativas, nos permitio observar que las y los
estudiantes incorporaban dimensiones y componentes del Pensamiento Historico, pero
no fue posible profundizar respecto a como pensaban incluirlos o desarrollarlos con sus
estudiantes de secundaria. En consecuencia, este analisis nos condujo a construir un
cuestionario para profundizar en aquella informacién faltante.

Posteriormente, en septiembre de 2018, se realizd la segunda recogida de
informacion por medio de narrativas. Los resultados y el analisis de las 69 narrativas
totales seran expuestos, inéditamente, en la presente investigacion.

La instruccion principal para que el estudiantado en formacion inicial desarrollara
la narrativa fue: “usted sera contratado para hacer un reemplazo y para ello los
directivos del centro educativo requieren que disefie y narre una clase de sintesis de una
unidad”. El contenido historico que el estudiantado explico a través de la narrativa fue
de libre eleccion. La Unica normativa que se les expuso fue que sea un tema de historia
y que corresponda a algun contenido de ensefianza secundaria. Hemos decidido que sea
un tema libre, porque esperdbamos que el dominio disciplinar no sea una limitante para
el desarrollo del Pensamiento Historico a través del relato (ver anexo N° VI). Motivo
por el cual, ademas, se les otorgo la posibilidad de consultar a través de internet en caso
de que tuviesen dudas sobre el contenido o quisieran revisar los documentos
curriculares de educacion secundaria.

El tiempo promedio en responder la narrativa fue de 95 minutos. No se apreciaron
diferencias significativas, en los centros universitarios, respecto al tiempo utilizado para

responder.

5.2. Cuestionario

El Cuestionario es un instrumento de recogida de informacién que, en el caso de
la presente investigacion, nos permitio profundizar sobre las dimensiones y
componentes del Pensamiento Historico que el estudiantado en formacion inicial ha
desarrollado. Rodriguez, et al., (1999) exponen “que los cuestionarios se construyen
para mostrar puntos de vista” (p. 185). El cuestionario fue elaborado despues del
analisis de las 25 narrativas. Esto nos permitié incorporar preguntas precisas para dar
respuesta al objetivo de investigacion que consiste en: analizar las dimensiones y
componentes del Pensamiento Historico en explicaciones historicas, de estudiantes de

formacion inicial de pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.
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El instrumento se basa fundamentalmente en el modelo de Pensamiento Historico
que exponen: Santisteban et al (2010), Seixas y Morton (2013) VanSledright (2015)
Seixas, et al., (2015). Ver en el anexo VII las especificaciones del cuestionario.

La construccién del cuestionario fue guiada por las orientaciones que exponen
Pérez-Escoda, Bisquerra, Filella y Soldevilla (2010). Asignamos un enfoque cualitativo

a estas orientaciones y definimos tres etapas para su construccion.

Primera etapa: consistio en la elaboracion del instrumento por parte la investigadora y
la revision y sugerencias de los directores. En el anexo VIII se expone el instrumento

inicial.

Segunda etapa: el instrumento fue enviado para su evaluacion a seis académicos y
académicas. Participaron en la evaluacion del instrumento 6 doctores y doctoras de
didactica de las ciencias sociales de universidades de Espafia (1), Pera (1), Argentina
(1), Chile (2) y México (1). En el anexo IX se exponen los resultados del juicio de

expertos.

Tercera etapa: adecuacion del instrumento considerando el juicio de los expertos. En el

anexo X, se expone el instrumento final.
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En la tabla 9 se describen las principales caracteristicas del cuestionario

aplicado.

Tabla 9.
Caracteristicas del Cuestionario

Pregunta Tipo de Componente del Especificacion
Pregunta Pensamiento
Historico
1.1 Seleccion Significancia Identificar lo realmente significativo en un
Historica proceso histdrico diferenciandolo de lo factual
1.2 Abierta Significancia Argumentacién de lo que es la Significancia
Historica Historica
2 Seleccion Significancia Identificar las concepciones ideol6gicas que
Historica subyacen a la habilidad de significancia histdrica
3 Cerrada Utilizacion de Valoracion y utilizacion de fuentes histéricas
Fuentes diversas
4 Abierta Utilizacion de Utilizacion de fuentes para el desarrollo del
Fuentes Pensamiento Historico en estudiantes de
secundaria.
5 Abierta Uso de fuentes y Uso de fuentes y valoracion de protagonistas
Perspectiva Historica histéricos.
6 Abierta Uso de Fuentes y Uso de fuentes y desarrollo de la perspectiva
Perspectiva Histdrica histérica, la empatia y el pensamiento
contextualizado.
7 Abierta Utilizacion de Comprensidn del presente a través del pasado y
Fuentes, emision de juicios éticos.

Temporalidad y
Cambio y Juicio

Moral
g% Abierta Cambio — Relacionar elementos de cambio y continuidad/
Continuidad causa consecuencia
Causas —

Consecuencias

Un total de 60 estudiantes de las universidades Zona Centro 1, Centro 3, Sur 1y

Sur 2, contestaron el cuestionario.

El tiempo promedio en responder el cuestionario fue de 80 minutos. No se

apreciaron diferencias significativas, en los centros universitarios, respecto al tiempo

*® El instrumento final posee un total de 9 preguntas. No obstante la pregunta N°9 no fue utilizada. Esto
por la extension de la investigacion y la poca informacion que reportan las respuestas.
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utilizado para responder. Durante la aplicacion, no hubo preguntas sobre como o qué

responder por parte de los y las estudiantes.

5.3. Entrevista

Bisquerra (1989) define la entrevista como: “(...) una conversacion entre dos
personas iniciada por el entrevistador con el proposito especifico de obtener
informacién relevante para una investigacion. El entrevistador la enfoca sobre el
contenido especificado en los objetivos de la investigacion” (p.103). Existen diferentes
tipos de entrevista dependiendo de su estructura y su disefio; “es posible identificar (...)

estructuradas, semiestructuradas y sin estructura” (idem).

En la presente investigacion hemos desarrollado una entrevista semiestructurada.
Porque la entrevista parte de una bateria de preguntas pensadas previamente por la
investigadora, sin embargo, a medida que se desarrolla la conversacion la investigadora
tiene la posibilidad de interactuar con otras preguntas que puedan surgir y que sean

relevantes para los propositos de la investigacion (Massot, Dorio, Sabariego, 2009).

Una entrevista en profundidad se puede desarrollar con una o més personas (Ruiz,
2012). La entrevista que realizamos, se desarrolld con dos estudiantes de formacion
inicial, José y Noa. Ambos pertenecen a la universidad Zona Centro 1. Esta entrevista
tuvo una extension de 60 minutos. El propoésito al que responde es: caracterizar, analizar
e interpretar las situaciones y oportunidades de aprendizaje de Pensamiento Histdrico
que los futuros docentes desarrollan con sus estudiantes de secundaria en sus centros de

practica.

La entrevista en profundidad que se realiz6 a Noa y a José (juntos) se llevé a cabo
el viernes 18 de octubre de 2019, en Estacion Central (Santiago de Chile). La entrevista
se desarrolld entre las 12:30 y 13:30 horas y tuvo una extension de 60 minutos (ver

anexo XI).
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5.4. Observacion de practicas de aula

La observacion es una herramienta de recogida de informacién cualitativa y
consiste en que la o el investigador observa una o diferentes partes que se relacionan
con el problema que estd investigando. Ruiz (2012), explica que la observacion es: “el
proceso de contemplar sistematica y detenidamente cémo se desarrolla la vida social,

sin manipularla ni modificarla, tal cual ella discurre por si misma” (p. 125)

Existen dos tipos de observacion que dependen del grado de intervencion del
observador en la situacion. La observacion participante cuando el investigador es parte
en las actividades que se desarrollan durante el proceso y la observacion no participante
cuando el investigador sélo se remite a observar (Bisquerra, 1989).

En la presente investigacion se desarrolld la observacion no participante en las
clases de didactica de la historia de tres universidades que forman parte de la muestra
(zona centro 1, centro 2 y sur 1). También, se efectud observacion no participante en

centros de préactica, a cinco estudiantes de formacion inicial (Zona Centro 2 y Centro 4).

Las observaciones de clases de didactica de la historia responden al proposito de:
caracterizar, analizar e interpretar cbmo se forma desde la didactica de la historia a los y
las futuras docentes de historia, geografia y CCSS, especificamente en lo que respecta
al Pensamiento Histérico. En la tabla 10 se expone una sintesis de las clases

observadas.

Tabla 10.

Observacion de Clases de Didactica de la Historia

Docente Centro Clase Tiempo de Contenido de las clases
observacion
Catalina Zona Centro 1 1 60 minutos Temporalidad y Cambio
2 190 minutos Problematizacion
Historica
3 190 minutos Modelos de Pensamiento
Histérico
Santiago Zona Centro 2 1 190 minutos Corrientes
Historiograficas
Juan José Zona Sur 1 1 135 minutos Didactica y Curriculum
2 135 minutos Pensamiento Critico
15 horas
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Las observaciones de clases en los centros de practica responden al proposito de:
caracterizar, analizar e interpretar las situaciones y oportunidades de aprendizaje de
Pensamiento Historico que los futuros docentes desarrollan con sus estudiantes de
secundaria en sus centros de practica. En la tabla 11 se expone una sintesis de las clases

observadas.

Tabla 11
Observacion de Clases en Centros de Préactica

Docente Centro Clase Nivel Tiempo Contenido de las clases
1 7° 90 minutos Culturas Americanas
Andres | ZonaCentro2 [ 2 | 7° [ 90minutos | Culturas Americanas
3 1° 90 minutos  Chile fines del siglo XIX:
sociedad finisecular
4 1° 90 minutos | Chile fines del siglo XIX:

transformaciones sociales,
politicas y econémicas

Carla Zona Centro 2 1 2° 90 minutos Chile segunda mitad del
siglo XX
| | 2 | 3 | 90minutos | Dictadura militar
Beltran Zona Centro 4 1 1° 90 minutos Chile primera mitad del
siglo XIX: progreso e
industrializacion
Cloe Zona Centro 4 1 20 90 minutos Chile: Guerra Civil de
1891
Agnes Zona Centro 4 1 1° 90 minutos Primera Guerra mundial

| | | | 13,5horas |

Los establecimientos educativos en los que se observaron clases son de

dependencia particular subvencionada y de dependencia estatal®".

5.5. Documentos

Se ha recogido informacion a través de documentos oficiales que “son registros
publicos y suelen reflejar la perspectiva oficial o institucional” (Massot, et al., 2009,

p.350). Los documentos utilizados en la presente investigacion son:

31 La division entre establecimientos particulares subvencionados y estatales se hace a partir del tipo de
financiamiento econémico que recibe el centro educativo. En Chile existen tres tipos de centros
educativos segun el financiamiento que reciban. Centros “particulares” se financian a través de una cuota
mensual que pagan exclusivamente las familias. Centros “particulares-subvencionados” reciben
financiamiento estatal pero también cobran mensualidad a las familias y Centros “estatales” solo reciben
financiamiento estatal.
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- Mallas curriculares de pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales.
Documentos publicados oficialmente en los portales web de los centros
educativos que forman parte de la presente investigacion.

- Programas de didactica de la historia de los centros educativos que forman parte
de la investigacion. Estos programas han sido facilitados por los jefes(as) de
carrera 0 docentes de didactica (ver anexos XII, XIII, XIV, XV, XVI, XVIIl y
XVIN).

- Programas de estudio de secundaria en Chile. Publicados por MINEDUC en su
portal web. Se han utilizados los programas de séptimo, octavo, primero y
segundo medio.

- Disefios did4cticos de dos docentes de formacion inicial. Disefios elaborados en
la asignatura de didactica de la historia y posteriormente aplicados en los centros

de préactica (Noa y José).

6. Métodos de analisis de informacién

La investigacion la hemos definido como mixta con peso cualitativo. En
consecuencia, los métodos de andlisis de informacion son cuantitativos y cualitativos.
Desde el punto de vista cuantitativo se ha utilizado el analisis estadistico descriptivo y
desde el enfoque cualitativo el andlisis de contenido, el analisis categorial y el analisis
documental. Posterior al andlisis de informacion se ha desarrollado la triangulacion por

instrumento y/o técnica de recogida de informacion.

6.1. Analisis estadistico y SPSS

La estadistica descriptiva tiene como objetivo recoger, organizar, resumir y
presentar los datos correspondientes a una serie de elementos. En esta investigacion,
este tipo de estadistica ha sido utilizada con el objeto de: describir y comparar
resultados y relacionar variables (Etxeberria y Tejedor, 2005)

La estadistica descriptiva ha sido utilizada en paralelo al analisis de contenido y
categorial, permitiéndonos dar cuenta estadisticamente de los resultados de narrativas y
cuestionarios. El andlisis de contenido y categorial nos ha permitido reducir la
informacion cualitativa y elaborar variables cuantitativas (Gorjas, Cardiel, Zamorano,

2011). Las variables se desprenden de los indicadores del modelo de Pensamiento
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Histdrico y son dicotdmicas porque sélo tienen dos opciones (Etxeberria y Tejedor,
2005). Las dos opciones corresponden a ausencia o presencia del indicador. Si el
indicador esté presente se le asigna la valoracion de 1y si esté ausente de 0.

La escala utilizada para medir las variables fue de tipo nominal: “son etiquetas
que permiten identificar a las categorias de los valores en si (...) se pueden denotar a las
categorias del sexo con los valores 1: hombre y 2: mujeres” (Etxeberria y Tejedor, 2005,
p.37)

Para cada dimensién o componente del modelo de ensefianza del Pensamiento
Histérico se han calculado las correlaciones. La correlacion: “estudia el grado de
asociacion o dependencia entre las variables. Es decir, estudiar la correlacion significa
analizar hasta qué punto es significativa la dependencia de una variable con la otra”
(Gorjas et al., 2011, p.190). El coeficiente de correlacion aplicado ha sido el de

Sperman, porque las variables estudiadas son cualitativas.

La sistematizacion de los datos y el analisis estadistico descriptivo se ha
efectuado a través del software estadistico SPSS version 25 (ver en anexo XIX planilla
de variables de las narrativas). Los indicadores del Pensamiento Historico han sido
codificados para incorporarlos a la planilla de variables de SPSS. La codificacion se ha
desarrollado como el siguiente ejemplo: IN1_DP_RS. EIl primer codigo corresponde al
indicador y el nimero (IN1), posteriormente la dimension del Pensamiento Histérico
(DP) a la que hace referencia y finalmente el elemento del Pensamiento Histérico (RS).
Para el ejemplo del cddigo sefialado la lectura corresponde a: indicador 1 del modelo de
Pensamiento Histdrico, dimensiéon personal y especificamente el elemento de las

representaciones sociales.
6.2. Analisis de contenido y Atlas-ti
Las corrientes tedricas desde las cuales nos posicionamos para desarrollar el

andlisis de contenido corresponden a las expuestas por Bardin (2002) y Ruiz (2012).

Entenderemos el analisis de contenido como: “un conjunto de técnicas tendentes a
obtener indicadores (cuantitativos o no) por procedimientos sistematicos y objetivos de
descripcion del contenido de los mensajes, permitiendo la inferencia (...)” (Bardin,
2002, p.32).
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Para desarrollar el andlisis de contenido, se ejecutaron las tres etapas que propone
Bardin (2002): Organizacion del analisis, tratamiento de los datos y exposicion de
resultados e inferencias. Este método de analisis de informacion se aplico a las
narrativas, a las respuestas abiertas de los cuestionarios, a la entrevista en profundidad
y las observaciones de clases. Las transcripciones de las narrativas y de los
cuestionarios se exponen en los anexos XX y XXI. Las transcripciones de las
observaciones se exponen en los anexos XXII1 y XXIV.

Primera etapa: esta corresponde a la organizacion del anélisis, se desarrollaron las

acciones propuestas por Bardin (2002) y Ruiz (2012):

- Pre-andlisis, que consistid en leer los documentos y seleccionar el corpus
buscando el contenido manifiesto y latente.

- Codificacion del texto a través de unidades de registro. Las unidades de registro
utilizadas fueron las palabras y los temas. Mientras que la unidad de contexto
fueron los péarrafos.

- Elaboracion de categorias de entrada. Las categorias utilizadas son de tipo
tedrico han surgido desde la propuesta de Pensamiento Historico. No obstante
estas categorias de entrada se han modificado a medida que se va desarrollando
la interaccidn entre la teoria y los datos.

Segunda etapa: esta corresponde al tratamiento de los datos, se han analizado los
documentos, las narrativas, cuestionarios, entrevista y observaciones en funcion de los
indicadores teoricos (indicadores de las dimensiones del Pensamiento Histdrico). La
regla de enumeracion o de anélisis utilizada, corresponde a la de presencia o ausencia
del indicador (Bardin, 2002). Esta regla de enumeracion nos ha permitido transformar

la informacién cualitativa en informacion cuantitativa.

Tercera etapa: exposicion de los resultados e inferencias. Se han expuesto los
resultados de la investigacion sistematizados a través de categorias y estadistica
descriptiva.

6.3. Analisis Categorial

Entendemos por categoria la: “clasificacion de elementos constitutivos de un

conjunto por diferenciacion, tras la agrupacion por género (analogia), a partir de
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criterios previamente definidos”(Bardin, 2002, p.90). Para la elaboracion de categorias

se han tenido en consideracion las reglas propuestas por Ruiz (2012):
- Cada serie de categorias se ha construido segun un criterio unico.

- Cada serie de categorias es exhaustiva de forma que no queda ningin dato sin que
pueda ser incluido en alguna de las categorias establecidas.

- Las categorias de cada serie son mutuamente excluyentes de forma que un dato no

puede ser incluido en méas de una categoria.

- Las categorias son significativas porque poseen capacidad descriptiva y significante

suficiente.

- Las categorias son claras no ambiguas, y consistentes consigo mismas de forma que el

analista no dude en cual de ellas debe ser incluido un dato en particular.

Las categorias que se han creado para el analisis de la informacién son teoricas.
Estas emergen de la construccion del modelo de ensefianza del Pensamiento Historico y
del anélisis de los datos (Ruiz, 2012).

Se han creado categorias tedricas de entrada para analizar, manualmente en un
primer andlisis, 25 narrativas correspondientes a tres universidades. Estas categorias
permiten hacer una inspeccion inicial del documento a partir del cual se determinan los

principales temas que contempla (Bisquerra, 1989).

El andlisis de estos 25 documentos (iniciales) y la contrastacion con la teoria nos
permitio crear el modelo de Pensamiento Histdrico para la ensefianza de la historia.
Modelo que esta constituido por cuatro dimensiones, cada una de ellas posee
componentes de los que se desprenden indicadores. Estos indicadores, constituyen las
categorias tedricas con las cuales se ha analizado la informacion. De esta forma,
planteamos que el modelo cumple un papel de puente entre la teoria y los datos

empiricos (Arnal, et al., 1992).

Posterior al primer analisis y los resultados de las 25 narrativas iniciales, se han
definido las categorias teodricas con las que se ha ejecutado el analisis total de 69
narrativas y 60 cuestionarios. Este analisis cualitativo se ha desarrollado con el

software Atlas-ti, versién 8.0.
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Cada una de estas categorias o indicadores del modelo de ensefianza del
Pensamiento Histdrico, nos permitié detectar la presencia o ausencia del mismo. En
caso de que el indicador este presente se ha asignado una valoraciéon de 1 y en caso de
estar ausente 0. Estos datos cuantitativos han sido analizados a través del software

SPSS, version 25 (ver plantillas de indicadores y analisis en SPSS, anexos XIX y XXII)

Para el caso de algunos indicadores se ha categorizado, también, el nivel del
indicador y para ellos se han establecido tres niveles: basico, intermedio y avanzado.
Estas subcategorias se han levantado a traves de codificacion abierta. Entendiendo por
codificacion abierta, aquella informacidn relevante que se puede agrupar en categorias y
que surge de los mismos datos y no necesariamente de la teoria. Es decir, es un proceso
inductivo (Bardin, 2002).

El ejemplo, que se expone, a continuacion representa la forma cémo se analizo la
informacion, considerando: anélisis estadistico, andlisis de contenido y analisis

categorial.

Tabla 12

Ejemplo de categorias tedricas y abiertas

Categoria tedrica de entrada o categoria Esta Noesta  Categorizacion abierta
principal presente presente en funcion de los
en el en el resultados de quiénes
relato relato incorporan el
IN1 DP RS.
Indicador N°1 DP_RS: Reconoce las Subcategoria 1:
representaciones sociales del alumnado en 1 0 Representaciones
relacion con hechos, protagonistas o procesos sociales asociadas a
histéricos y las utiliza para la construccion significaciones culturales

del conocimiento histérico (Jodelet, 1986;

Pages, 1996; Carretero y Borrelli, 2012) Subcategorfa 5-

Representaciones

sociales vinculadas a
contenidos tedricos 'y
conocimientos previos.
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6.4. Andlisis documental

Entendemos por andlisis documental la operacion tendente a representar el
contenido de un documento bajo una forma diferente de la original, cuyo objetivo es la
representacion condensada de la informacion (Andreu, 2002). El anélisis documental
nos permite pasar de un documento originario a uno secundario, a través de

procedimientos de clasificacion y codificacion (Bardin, 2002).

En el caso de la presente investigacion se ha aplicado este tipo de analisis a los
programas de estudio. Los programas de estudio han sido codificados considerando los
componentes del modelo de ensefianza del Pensamiento Histérico. Esto nos ha

permitido representar los resultados a través de una red de componentes claves.

6.5. Triangulacion

La presente investigacion ha considerado diversos instrumentos y técnicas de
recogida de informacién. Cada uno de los cuales nos proporciona datos relevantes para
dar respuesta a los objetivos y preguntas. A través de la triangulacién por instrumentos

y con la teoria es posible llegar a respuestas que son mas acabadas y veridicas.
Entendemos la triangulacion de instrumentos y/o técnicas como:

(...) un tipo de control de calidad (...) es una estrategia metodologica (...) Sus objetivos
son el enriquecimiento (por medio la apertura a las vias de informacion y a los modos
de interpretacién) y el control de calidad (por medio del contraste entre informaciones o
interpretaciones coincidentes lo mismo que discordantes) (Ruiz, 2021, p. 112)

Para desarrollar la triangulacion se ha elaborado una tabla de sintesis que nos ha
permitido desarrollar un didlogo entre los resultados que aportan los diferentes
instrumentos y/o técnicas de recogida de informacion y la teoria (tabla 12). Con esta
matriz de analisis, se ha codificado la totalidad de la tesis con el software Atlas-ti, esto
nos ha permitido redactar los resultados de triangulacion que se exponen en las

conclusiones.

Tabla 13.
Tabla para Triangulacion

Objetivo Narrativas Cuestionarios Andlisis Observacion: Observacion:  Entrevistaen
documental Clases de Clases en profundidad
Didactica centros de
Préctica
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PARTE IV: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

La presentacion de los resultados de la investigacion se desarrolla entre los
capitulos VIl 'y XIII.

En el capitulo VII se analiza la presencia del Pensamiento Historico en los
curriculos de secundaria y de formacion inicial docente.

En el capitulo VIII se exponen los resultados de narrativas y cuestionarios en
funcion de las dimensiones personal y metodoldgica del Pensamiento Histérico.

En el capitulo 1X se exponen los resultados de narrativas y cuestionarios en
funcion de la dimension cognitiva del Pensamiento Historico.

En el capitulo X se exponen los resultados de narrativas y cuestionarios en
funcion de las dimensiones cognitiva y social del Pensamiento Histdrico.

En el capitulo XI se describen y analizan las observaciones de clases en centros
de universitarios

En el capitulo XII se describen y analizan las observaciones de clases en centros
de préctica.

En el capitulo XIII se exponen los resultados de una entrevista en profundidad y
el analisis de secuencias didacticas, destinadas a comprender el desarrollo del
Pensamiento Historico en estudiantes de formacion inicial.
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CAPITULO VII

EL PENSAMIENTO HISTORICO EN LOS CURRICULOS DE
SECUNDARIA Y FORMACION INICIAL DOCENTE

La didactica de la historia es una disciplina
educativa fundamental en la formacién de
docentes porque de ella depende basicamente que
el conocimiento histérico que éstos y éstas poseen
se convierta en el conocimiento histérico de la
ciudadania (Joan Pages, 2018)

Este capitulo esta dedicado a describir y analizar el curriculum de ensefianza
secundaria de historia, geografia y ciencias sociales, ademas de las mallas curriculares y
programas de asignatura de didactica de la historia de los seis centros universitarios que

forman parte de la muestra.

Los resultados obtenidos responden a uno de los objetivos de esta investigacion,
este consiste en: caracterizar, analizar e interpretar la formacion del Pensamiento
Histdrico en la asignatura de didactica, en estudiantes de formacién inicial de pedagogia

en historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.

Los resultados de este capitulo también nos permiten dar respuesta a las
siguientes preguntas de investigacion: ¢qué dice el curriculo chileno de secundaria sobre
Pensamiento Historico? y ¢cémo se ensefia a desarrollar el Pensamiento Historico en

asignaturas de didactica a los y las estudiantes de formacion inicial docente?

El capitulo se divide en dos apartados. En el primero de ellos se exponen los
resultados del analisis del curriculo de secundaria. En el segundo apartado, se dan a

conocer los resultados del andlisis del curriculo de FID.

1. ¢/Qué dice el curriculo chileno de secundaria sobre Pensamiento Historico?

En Chile el curriculo de historia, geografia y CCSS se ha visto afectado por
numerosas y variadas reformas curriculares. Las mas recientes corresponden a los
ajustes de los afios 2009, 2012-2013 (Gazmuri, 2017) y 2020, actual reforma en la que
se dictamina que la asignatura de historia, geografia y CCSS es de caracter electivo en
3° y 4° medio (MINEDUC, 2020).
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Abordaremos el analisis curricular de la asignatura en los niveles de educacion
secundaria que van de 7° a 2° medio®, cuyos instrumentos curriculares son resultado de
los ajustes desarrollados entre 2012 y 2013 en el pais. No se consideran los niveles
secundarios de 3°y 4° medio porque sus bases curriculares se han incorporado recién en
marzo de 2020.

El analisis curricular de los programas de asignatura de 7° a 2° medio nos
permitira comprender lo qué se entiende curricularmente por Pensamiento Historico e
identificar cuales son las dimensiones y procedimientos propios de la historia que los y

las docentes han de ensefiar en el aula.

Los programas de asignatura de 7° a 2° tienen una estructura homogénea que
incorpora los siguientes elementos: unidades, objetivos de aprendizaje, propdsitos,
palabras claves, conocimientos previos, contenidos, habilidades, actitudes, indicadores y

sugerencias de evaluacion.

En la propuesta curricular del MINEDUC (2016a) se declara que para la
asignatura de historia, geografia y CCSS se han de considerar los siguientes elementos:
a) perspectiva multidisciplinar; b) Pensamiento Histdrico; c) pensamiento geografico; d)
desarrollo de competencias ciudadanas y respeto por los derechos humanos; €) el
caracter interpretativo de las Ciencias Sociales; f) la historia de Chile y del mundo bajo
una mirada dialdgica; y g) las Ciencias Sociales: perspectiva politica y econémica. De

estos elementos consideraremos el que hace referencia al Pensamiento Historico.

Las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico que estan presentes en
la descripcion general de los instrumentos curriculares se exponen en la figura 4. Esta
red semantica es el resultado del analisis documental de los programas de historia,

geografia y ciencias sociales de 7° a 2° medio.

%2 En Chile el sistema educativo obligatorio esta dividido en educacién pre-escolar, educacién basica y
educacion media. La educacion basica posee ocho niveles educativos de 1° a 8° basico y corresponde a lo
que en Espafia se denomina educacién primaria. La educacion Media posee cuatro niveles que van desde
1° a 4° medio y corresponde a lo que en Espafia se denomina educacidn secundaria. Sin embargo, en la
Ultima década, los Gltimos niveles de educacion basica 7° y 8° han sido vinculados a la educacion
secundaria. La diferencia entre los niveles basicos y secundarios en Chile es que en los secundarios el
profesorado que dicta clases es especialista en una disciplina. Mientras que en los niveles basicos el
profesorado s6lo cuenta con una formacién general, con excepcidn de algunos casos poseen una mencion
en algin area, por ejemplo: ciencias sociales.
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Figura 4.
Dimensiones y Componentes del Pensamiento Histdrico en Programas de Secundaria

Cronologia

l b Temporalidad y Cambic 4—I
estd asociado con ;b Relaciones Temporales

» Dimension Cognitiva

—

Causas y Consecuencias

- - .
esta asociado con

Pensamiento Historico 4———» Dimensidn Metodologica — Uso de Fuentes

F

estd asociada con

» Dimension Social ¢ Juicio Etico

Fuente: Elaboracién personal (red conceptual Atlas-ti)

Las concepciones curriculares ministeriales sobre Pensamiento Historico
incorporan tres dimensiones: la cognitiva, la metodoldgica y la social, existiendo una

predominancia de las dimensiones cognitiva y metodoldgica.

En la dimension cognitiva s6lo estan presentes dos procedimientos propios de la
historia: la temporalidad y el cambio, y las causas y las consecuencias. La temporalidad
y el cambio es el procedimiento que tiene mayor presencia en las concepciones
curriculares sobre Pensamiento Histdrico, mientras que las causas y las consecuencias

s6lo se mencionan en una oportunidad.

En cuanto a la temporalidad y el cambio se pone énfasis en establecer relaciones
temporales y utilizar la cronologia. Las relaciones presente, pasado y futuro se
incorporan, pero fundamentalmente se insiste en el vinculo pasado/presente, por
ejemplo, “buscar explicaciones que le permitan reconocer el sentido de los hechos del
pasado y del presente del acontecer humano” o “para que la o el estudiante alcance
progresivamente una mejor comprension de su presente, es esencial que comprenda su
pasado” (MINEDUC, 20164, p.37).

La utilizacién de la cronologia tiene un rol preponderante para la comprension

de la temporalidad y el cambio, sefialandose que:
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(...) la perspectiva cronoldgica de la historia asume un rol preponderante a partir de la
cual se estructuran los contenidos y se analizan las sociedades humanas en el tiempo,
pudiendo integrar, a partir del relato cronoldgico, las distintas aproximaciones
disciplinares para analizar la realidad social del pasado y del presente (MINEDUC,
20164, p.37).

La dimension metodologica esta presente en las concepciones curriculares de
Pensamiento Histdrico y se vincula a la utilizacion de fuentes. La utilizacion de fuentes
se entiende como “un método de andlisis e interpretacion basado en la evidencia (...)
[que consiste en] conocer distintas visiones e interpretaciones sobre los
acontecimientos” (MINEDUC, 2016a, p.37).

La dimension social de la historia se presenta a través de la vinculacion con la
formacion ciudadana y las actitudes que se espera desarrollen las y los estudiantes:
“(...) ejercer como ciudadanos activos y respetuosos de los principios en los que se
funda la democracia, y que desarrollen y practiquen una conciencia ética basada en los
derechos humanos” (MINEDUC, 201643, p.37).

En los programas de historia, geografia y CCSS se entiende por Pensamiento
Historico:
(...) conocer distintas visiones e interpretaciones sobre los acontecimientos y buscar
explicaciones que (...) permitan reconocer el sentido de los hechos del pasado y del
presente del acontecer humano [comprendiendo] la continuidad y el cambio a través del
tiempo, y los multiples antecedentes y causas que explican el devenir de la sociedad

[entendiendo] que la historia es una construccion humana que se relaciona con el tiempo
y con el espacio” (MINEDUC, 2016a, pp.37-38).

La cita precedente es un ejemplo de que en el las concepciones curriculares sobre
Pensamiento Histdérico predomina la temporalidad, el cambio y el uso de fuentes. En
consecuencia, se invisibilizan otros componentes del Pensamiento Histérico como

significancia, perspectiva o los elementos que forman parte de la dimension personal.

El predominio de la temporalidad y el cambio y del uso de fuentes se puede
observar también en las habilidades de la historia que se exponen en los programas de
estudio. Entre estas habilidades se sefialan a) desarrollo del pensamiento temporal; b)
desarrollo del pensamiento espacial; c) desarrollo del pensamiento critico; d) analisis y

trabajo con fuentes de informacion; y ) comunicacion.
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Para desarrollar las habilidades del pensamiento temporal se incluye la
compresion de las relaciones temporales, el cambio y la continuidad, las duraciones, la
simultaneidad, el ritmo y la periodizacion (MINEDUC, 2016a).

Para desarrollar las habilidades de anélisis y trabajo con fuentes se considera
explorar diversas fuentes y analizarlas identificando aspectos como su contexto,
intencion original, confiabilidad y valor como evidencia. También se propone usar la
evidencia para dar explicaciones fundadas, tanto histéricas como geograficas, y aplicar
estrategias de organizacion de la informacion de las fuentes, por ejemplo, registrar,
sistematizar y citar (MINEDUC, 2016a).

En el modelo de ensefianza del Pensamiento Histdrico que proponemos, la
utilizacion de fuentes forma parte de la dimension metodoldgica de la historia, en la que
se incluyen la problematizacion y las preguntas. En los curriculos de secundaria, estos
elementos estan presentes, pero asociados al desarrollo del pensamiento critico. En los
programas se plantea que, para desarrollar el pensamiento critico se debe promover la
problematizacion de los acontecimientos o procesos, la formulacion de preguntas y la

contratacion de diferentes visiones sobre un mismo tema (MINEDUC, 2016a).

1.1..Qué dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico incluye el
curriculo chileno?

Para obtener una vision mas detallada de las dimensiones y componentes del
Pensamiento Histdrico que estan presentes en los programas de secundaria de historia,
geografia y CCSS, analizaremos por nivel, de 7° a 2° medio, las habilidades que se
espera que los y las estudiantes puedan lograr al finalizar cada etapa escolar.

Comenzaremos presentando una vision sinoptica de las unidades que se trabajan
en cada nivel (tabla 13), para posteriormente dar cuenta de las habilidades. Estas
habilidades se analizardn en funcion de las dimensiones y los componentes del

Pensamiento Historico.
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Tabla 14.

Unidades de los Programas de Historia, Geografia y CCSS de 7° a 2° medio

UNIDADES 7° UNIDADES §° UNIDADES 1° UNIDADES 2°
BASICO BASICO MEDIO MEDIO
(MINEDUC 2016a) MINEDUC 2016b) (MINEDUC, 2016c)  (MINEDUC, 2016d)

1. De la hominizacién 1. Inicios de la 1. La construccion de 1. Crisis,

a las primeras
civilizaciones.

2. La Antigiiedad y el
canon cultural clasico

3. La Edad Mediay el
nacimiento de la
civilizacién europea

4. Civilizaciones de
América

modernidad:
humanismo, Reforma
y choque de dos
mundos.

2. Formacion de la
sociedad americana y
de los principales
rasgos de Chile
colonial.

3. llustracion,
revolucion e
independencia.

4. Sociedad y
Territorio: la region
en Chile y América

estados naciones en
Europa, América y
Chile.

2. Progreso,
industrializacion y
crisis: conformacion e
impactos del nuevo
orden mundial y
Chile.

3. La conformacion
del territorio chileno y
de sus dinamicas
geograficas.

4. Componentes y
dindmicas del sistema
econémico y
financiero: la
ciudadania como
agente de consumo
responsable.

totalitarismo y guerra
en la primera mitad
del siglo XX: Chile y
el mundo.

2. El mundo bipolar:
proyectos politicos,
transformaciones
estructurales y
quiebre de la
democracia en Chile.

3. Dictadura militar,
transicion politica 'y
los desafios de la
democracia en Chile.

4, Formacion
ciudadana: Estado de
derecho, sociedad y
diversidad.

De las unidades que se han expuesto en la tabla 13, es posible sefialar que las

disposiciones curriculares para la ensefianza de la historia y el desarrollo del

Pensamiento Historico se caracterizan por:

- Concebir linealmente la temporalidad historica. Temporalidad que se inicia con

el proceso de hominizacion (7° basico) y finaliza en el presente con el régimen

dictatorial en Chile (2° medio).

- Considerar la simultaneidad temporal de los procesos historicos abordando lo

que ocurre en el mundo, en América y en Chile. Por ejemplo, la unidad N° 2 de

octavo basico o la unidad N°2 de primero medio.
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- Incluir las relaciones tiempo-espacio. Se incluyen de dos formas: i) integradas a
los procesos historicos con énfasis en la historia; o ii) de manera independiente
con énfasis en la geografia. Un ejemplo de la inclusion integrada es la unidad N°
3 de primero medio, mientras que un ejemplo de la inclusién independiente
corresponde a la unidad N° 4 de octavo bésico.

- Incluir la formacién ciudadana y la economia de manera independiente y no

integrada a los procesos historicos. Por ejemplo, la unidad N° 4 en 1° y 2° medio.

En cada nivel educativo de 7° basico a 2° medio se proponen una serie de
habilidades que las y los estudiantes han de desarrollar. Hemos analizado las
habilidades de cada nivel e identificado qué dimensiones y componentes del

Pensamiento Histdrico incluyen. Estas habilidades se exponen en la tabla 14.

Tabla 15.
Dimensiones y Componentes del Pensamiento Histdrico, en Programas de Secundaria.

Dimension Componente 7° 8° 1° 20
Dimensién Representaciones Sociales 0% 0% 0% 0%
Personal
Dimensién Temporalidad y Cambio 20% 20% 23% 23%
Cognitiva
Significancia Histdrica 0% 0% 0% 0%
‘ Perspectiva Histérica 0% 0% 0% 0%
Causas y Consecuencias 0% 0% 0% 0%
Dimension \ Método del historiador(a) 40% 40% | 38,5% 38,5%
Metodologica  ~Representacion histérica 20% 20% 15% 15%
Dimensién Social ‘ Juicio Etico 0% 0% 0% 0%
Valores Morales 0% 0% 0% 0%
Otras habilidades | No forman parte 20% 20% 23% 23%
directamente del PH
Cantidad de 10 10 13 13
Habilidades

Sobre la informacion que nos reporta la tabla 14, es posible sefialar que para 7° y
8° basico se consideran un total de 10 habilidades (las mismas para ambos niveles),
mientras que para 1° y 2° medio se establecen un total de 13 habilidades (las mismas
para ambos niveles). A pesar de la diferencia de tres habilidades, entre los niveles
sefialados, existe una homogeneidad en cuanto a las dimensiones y componentes del

Pensamiento Historico que se incorporan.
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En las habilidades que propone el curriculo se consideran dos dimensiones del
Pensamiento Historico, la dimension cognitiva y la dimension metodoldgica,

predominando esta ultima.

En la dimension cognitiva esta presente s6lo uno de sus componentes: la
temporalidad y el cambio. Componente que incluye, en todos los niveles, los operadores

temporales junto con el cambio y la continuidad.

En la dimension metodoldgica estan presentes sus dos componentes: el método
del historiador(a) y la representacion histérica. En el método del historiador(a), en todos
los niveles, se considera el uso de fuentes a través de indicadores como la
problematizacion, la contextualizacion y el anélisis. Se afiade para los niveles de 1° y 2°

medio la contrastacién de diferentes fuentes.

La representacion historica se puede evidenciar a través de la relacion de los

hechos y/o procesos historicos con el espacio.

1.2. En conclusion: ¢Qué dice y qué considera el curriculo chileno sobre
Pensamiento Historico?

Se ha analizado la presencia del Pensamiento Historico en el curriculum chileno
considerando: las concepciones generales, las unidades de aprendizaje y las habilidades.
Ante esto, concluimos que los documentos curriculares incluyen el Pensamiento
Historico en la ensefianza de la historia. Esto implica que maestros y maestras han de

estar preparados para desarrollarlo.

Las concepciones curriculares sobre lo que es y significa pensar histéricamente
son mas complejas e inclusivas que lo que se declara en las unidades y en las
habilidades. Por ejemplo, en las concepciones generales sobre el Pensamiento Historico,
éste se vincula a tres de sus cuatro dimensiones: la social, la cognitiva y la
metodologica; mientras que en las unidades y habilidades sélo es posible identificar las

Gltimas dos dimensiones.

Concluimos, ademas, que las concepciones curriculares sobre lo que es Pensar

Histéricamente se reducen al anélisis de fuentes y al desarrollo limitado de la
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temporalidad y el cambio. Calificamos de limitado el desarrollo de la temporalidad y el
cambio porque se hace mayor énfasis a la utilizacion de operadores temporales como la
duracién, la datacion, la cronologia o la simultaneidad y se relega a un lugar secundario
la complejidad de las relaciones temporales pasado, presente y futuro o la continuidad y

el cambio.

Las dimensiones menos presentes en el curriculo son la dimension personal y la
dimension social. La dimension personal y sus componentes no se incluyen
explicitamente, mientras que la dimension social s6lo se incorpora esporadicamente y

de manera declarativa.

Cabe agregar que en esta investigacién no hemos hecho un anélisis de cada uno de
los objetivos de aprendizaje y contenidos de los programas, ya que no es la finalidad de

la investigacion. Sélo hemos analizado los propdsitos, unidades y habilidades.

2. Curriculo de formacion inicial docente y programas de didactica de la
historia

El Pensamiento Histdrico es un proceso progresivo que se desarrolla de manera
sistematica, articulada y contextual. A la vez, es un acto antinatural, esto quiere decir
que para desarrollarlo es necesario generar acciones intencionadas para ello. Es asi,
como en el curriculo de FID, la didactica de la historia es la disciplina que permite
formar al profesorado para desarrollar una ensefianza de la historia que propenda al

desarrollo del Pensamiento Historico.

Dada la importancia de la didactica para el desarrollo del Pensamiento Histdrico
analizaremos su presencia en las mallas curriculares de FID y en los programas de

didactica de la historia.
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2.1.Presencia de la didactica de las ciencias sociales en los curriculos de formacion
inicial docente

En Chile no hay normativas ministeriales que regulen los curriculos de FID, razén
por la cual cada centro educativo tiene la libertad de crear su propio plan de formacion.
Sin embargo, para las universidades que imparten carreras de pedagogia, existen
instrumentos curriculares orientados a establecer parametros de calidad. Tal es el caso
de los Estandares de FID (MIDECUC, 2012) y la END (Evaluacién Nacional
Diagnostica) (MINEDUC, 2018).

La libertad de cada centro educativo para crear e implementar sus respectivos
planes de FID, puede generar que existan diferencias en cuanto a la presencia de la
didactica en los diferentes curriculos. Por este motivo, analizamos las mallas
curriculares de las universidades que forman parte de la investigacion. Los resultados se

exponen en la tabla 16.

Tabla 16.
Curriculos de FID

ZonaCentrol |ZonaCentro2| ZonaCentro3 Zona Centro 4 Zona Sur 1 Zona Sur 2 Promedio

Cantidad de Semestres 10 10 10 10 10 10

Total de Asignaturas 64 59 48 65 54 66

Historia 25% 23,7% 29% 43% 26% 35% 30%
Geografia 17% 18,0% 19% 8% 19% 9,1% 15%
Economia 0% 0,0% 2% 1,50% 0% 0% 0,7%
Derecho 0% 0,0% 0% 0% 0% 4,5% 0,8%
Formacion Ciudadana 0% 3,4% 2% 1,50% 5,5% 1,5% 2,3%
Ciencias Sociales 3% 10,0% 0 6,0% 5,5% 4,5% 4,8%
Formacion Disciplinar 45% 55% 52% 60% 56% 55% 54%
Didactica 6% 6,8% 4% 3% 3,7% 1,5% 4,1%
Educacion 17% 8,5% 19% 15% 13% 18% 15%
Psicologia 0% 1,7% 0 3% 1,8% 0% 1,1%
Practicas 8% 10,0% 1% 3% 11,0% 1,5% 6,1%
Formacion Pedagégica 31% 27% 27% 24% 30% 21% 27%
Formaciéon General 14% 8,5% 12,5% 4,50% 9,3% 12% 10%
Formacion General Total 14% 9% 13% 5% 9% 12% 10%
Investigacion 9% 8,5% 8,3% 11% 5,5% 12% 9%
Formacion Investigacion Total 9% 9% 8,30% 11% 5,50% 12% 9%

En la tabla 16 se exponen las categorias en las que se han agrupado las asignaturas
que forman parte de los curriculos de los centros universitarios. Ademas se han creado
tres subcategorias: formacion disciplinar (celeste), formacion pedagdgica (verde),
formacion general (rosa) y formacion en investigacion (amarillo). El analisis de los

datos nos permite afirmar que:
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La historia es la asignatura con mayor presencia en los curriculos universitarios,
secundada por la geografia, pero con una presencia notablemente inferior. La
economia, la formacién ciudadana y las ciencias sociales son casi inexistentes.
La formacion disciplinar no es equitativa con la formacioén pedagogica. Esto
significa que la FID es preponderantemente disciplinar.

Las practicas pedagogicas representan un 5,6% en el curriculo de FID y se
presentan de manera muy diversa. Por ejemplo, la universidad Zona Centro 2
incorpora los procesos de practica educativa desde el primer afio de la carrera. A
diferencia de las universidades Zona Centro 3 y Zona Sur 2 que s6lo incluyen
las préacticas pedagdgicas en el tltimo afio. De los seis centros en los que hemos
investigado sélo en uno de ellos hay vinculacién entre la didactica y las practicas
pedagdgicas, a traves de un sistema que se denomina practicas en alternancia
(Zona Centro 1).

La investigacion es un area que posee una importante presencia en la formacion
inicial (11%) y se desarrolla en tres ambitos: historia, geografia y educacion.

La presencia de la didactica es desigual en las diferentes universidades. Su peso
en los curriculos varia entre un 6,3% y un 1,5%. En promedio, representa un
4,1% en las mallas curriculares de FID, lo cual denota una baja representatividad
de la asignatura. En la tabla 17 se exponen las principales caracteristicas de la

didactica en los curriculos que hemos analizado.
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Tabla 17.

Didactica de las CCSS en los Curriculos de FID

Zona Centro  ZonaCentro2 ZonaC.3 Zona Zona Sur  Zona Sur 2
1 C4 1
Didactica Didactica de Didactica de la Didactica  Didactica  Didactica Didactica
las CCSS Historia | Historia Historia CCSS Especialidad
Didacticade la | Didéactica de la Didactica | Didactica | Didactica
Historia Historia Il Geografia CCSS CCSS
Didacticade la  Didéactica de la
Geografia Geografia |
Didacticade la | Didactica de la
FC ylaEco Geografia I
Horas 4 horas 4 horas 4 horas 4 horas 6 horas. 4 horas
Afio ‘ 2015 ‘ 2012 ‘ 2008 ‘ ------- ‘ 2018 | 2015
Semestre(s) 50, 6%y 7° 7y 8° 6%y 7° 8%y 9° 6%y 7° 7°
Especialista ‘ Si ‘ No™ ‘ No ‘ No ‘ No | No

2.2.Pensamiento Historico en los programas de didactica de formacion inicial
docente
En los programas de asignatura de cada centro universitario se declaran los

propdsitos de la disciplina, los aprendizajes esperados, los contenidos, las
metodologias, la evaluacion y la bibliografia. En algunos de ellos se agregan las
competencias y la descripcion de como la asignatura contribuye al perfil de egreso de

las y los estudiantes.

Indagaremos en los elementos que constituyen los programas de didactica de la
historia de cada centro educativo para identificar qué dimensiones y componentes del
Pensamiento Histdrico incorporan. Hemos analizado ocho programas de didéactica de la
historia que corresponden a la distribucion de asignaturas presentada en la tabla 17. El
analisis efectuado nos permite clasificar los programas de didactica de la historia en dos
categorias: programas que propenden al desarrollo del Pensamiento Historico y
programas que propenden al desarrollo de metodologias y estrategias de ensefianza

aprendizaje. Las categorias se describen en la tabla 18.

% La investigacion se desarroll6 entre 2016 y 2020. El especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales
se integrara al centro universitario desde el segundo semestre 2020. Entendemos por especialista en
Didéctica de las Ciencias Sociales un(a) profesional con grado de magister o doctor en Didactica de las
Ciencias Sociales.
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Tabla 18.

Programas de Didactica de la Historia

Categorias Centros Descripcion de la Categoria

Programas que Zona  Son programas que incluyen explicitamente el desarrollo del
propenden al Centrol Pensamiento Historico a través de los aprendizajes esperados y

desarrollo del y2 de los contenidos. Incluyen, también, dimensiones,
Pensamiento componentes 'y modelos especificos del Pensamiento
Historico. Historico.

Las dimensiones del Pensamiento Histérico que se observan
son la dimension cognitiva y la dimension metodoldgica.

En la dimension cognitiva se incluyen la temporalidad y el
cambio, la perspectiva histérica (entendida como empatia) y
las causas y consecuencias.

En la dimension metodolégica se incluye el método del
historiador y la representacion historica. En el método del
historiador estd presente la problematizacién y el uso de
fuentes. La representacion histérica solo se incluye de forma
general.

Programas que Zona | Son programas en los que la didactica de las Ciencias Sociales
propenden al Centro 3 | se concibe como un medio para que las y los estudiantes

desarrollo de y4 disefien clases. En la asignatura de didactica se tratan temas
metodologiasy | Zona Sur | como: metodologias, estrategias de aprendizaje y formas de
estrategias de ly2 evaluacion. Se pone énfasis en los enfoques didacticos y

ensefianza. curriculares o en temas historiogréficos, pero no existe una

vinculacion importante con el Pensamiento Historico (excepto
el centro Zona Sur 2 que considera el Pensamiento Historico,
pero su enfoque sigue siendo metodolégico).

En la Universidad Zona Centro 1 cuyo programa propende al desarrollo del
Pensamiento Historico, éste se vincula al pensamiento social y a habilidades como
indagacion (fuentes y pruebas), tiempo historico, espacialidad, explicacion

contextualizada o por empatia y explicacion multicausal.

En la Universidad Zona Centro 2 cuyo programa también propende al desarrollo
del Pensamiento Histdrico, se explicita que el modelo que se utilizard para comprender
lo que es y lo que implica pensar histéricamente, es el de las autoras holandesas van
Drie y van Boxtel (2008).

Los programas de didactica de la Historia difieren en cuanto a si promueven 0 no
al desarrollo del Pensamiento Historico. No obstante, coinciden en sefialar que la
didactica es una asignatura que permite fortalecer los vinculos entre la teoria y la
practica, entre el saber pedagogico y el saber disciplinar. Por ejemplo, en el programa

de la universidad Zona Sur 1 se expone que:
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(...) la asignatura se orienta en una linea teérico-practica proporcionando a los futuros
profesores conocimientos y estrategias para la ensefianza y el aprendizaje de la Historia
en el marco del ciclo superior de Ensefianza Bésica (7° y 8°) y la totalidad del ciclo de
Ensefianza Media (1° a 4°).

Las metodologias de ensefianza que se declaran en los programas son,
fundamentalmente, la metodologia expositiva y el método de discusion bibliografica.
En la universidad Zona Centro 1 se incluye ademas un método de aplicacion. Este
método consiste en que las y los estudiantes observan practicas de aula y en la
asignatura de didactica disefian una propuesta para dar solucion a los problemas que han
observado en la practica. La propuesta, ademas ha de estar enfocada al desarrollo del

Pensamiento Histérico.

Las referencias bibliograficas que mas se incluyen en los programas de didactica
corresponden a Trepat (1995); Carretero (1996 y 2007); Benejam y Pages (1997);
Hernandez (2002) y Pagés (2004). En ningun programa, a excepcion del programa de la
universidad Zona Centro 2, en que se cita el articulo de van Drie y van Boxtel (2008),
hay referencias bibliograficas de los modelos de Pensamiento Historico. Los programas
de las universidades Zona Centro 1 y Zona Centro 2 poseen una bibliografia mas
actualizada y vinculada a temas de Pensamiento Historico incluyendo, por ejemplo,
Barton y Levstik (2004); Pages y Santisteban (2008); Barton (2010) y Dominguez,
(2015).

2.3.En conclusion ¢ Qué dice y qué considera el curriculo de formacién inicial sobre
Pensamiento Historico?

La didactica de las CCSS es una asignatura que posee una reducida presencia en
los curriculos de FID. Situacion que es contraproducente con la importancia que reviste
la asignatura. La didactica, se imparte en dos semestres con cuatro horas semanales (en
los mejores casos) y en los dos ultimos afios de la formacion profesional. Estas
condiciones dificultan las relaciones entre la teoria y la practica y el desarrollo en

profundidad de contenidos y habilidades asociadas al Pensamiento Historico.

Soélo algunos programas de didactica de la historia incorporan el desarrollo del
Pensamiento Historico incluyendo su dimension cognitiva y metodologica. Sin
embargo, no se dedican exclusivamente a esto porque ademas incluyen temas

vinculados al curriculo, la planificacion, las metodologias, las estrategias y la
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evaluacion. Esta polifonia tematica en los programas le resta importancia al tratamiento

en profundidad del Pensamiento Historico, sus dimensiones y componentes.

Las referencias bibliograficas que incluyen los programas no estan vinculadas a
modelos especificos del Pensamiento Historico ni a investigaciones particulares sobre el
tema. Mas bien, tratan temas de didactica general o dimensiones y componentes

particulares del Pensamiento Historico, fundamentalmente tiempo historico.
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CAPITULO VIII

DIMENSION PERSONAL Y METODOLOGICA DEL
PENSAMIENTO HISTORICO EN LAS NARRATIVAS Y LOS
CUESTIONARIOS DE ENSENANZA DE LA HISTORIA

Desde la didactica de las ciencias sociales, el reto es
cada vez mas claro: hemos de formar a unos docentes
capaces de predisponer a los jovenes alumnos para
que, comprendiendo lo que esta sucediendo en el
mundo, quieran transformarlo y ser los auténticos
protagonistas de la construccion de su futuro. (Joan
Pages, 2011)

Los resultados expuestos en el presente capitulo corresponden al analisis de dos
instrumentos de recogida de informacién. Las narrativas sobre la ensefianza de la
historia que nos han permitido identificar, de forma general, dimensiones y
componentes del Pensamiento Histdrico que incluyen las y los estudiantes de formacion
inicial cuando piensan la ensefianza de la historia y los cuestionarios de profundizacion
sobre algunos indicadores del Pensamiento Histdrico.

La informacién que reportan ambos instrumentos nos permite dar respuesta a la
pregunta: ;qué dimensiones y componentes del Pensamiento Historico incorporan los y
las estudiantes de formacion inicial docente de Chile cuando piensan la ensefianza de la
historia?

La exposicion de los resultados se realizard por instrumento y en relacion a los
indicadores que componen cada dimension del Pensamiento Historico.

En este capitulo se incluyen tres apartados. El primero corresponde a una
caracterizacion de los temas que los y las futuras docentes seleccionaron para narrar la
ensefianza de la historia. En el segundo se exponen los resultados de la dimension
personal y, en el tercer apartado, se exponen los resultados de la dimension

metodoldgica.

1. ¢Qué querrian ensefar los y las estudiantes de profesorado de historia si
pudiesen elegir?

El contenido gque cada estudiante explico, por medio de una narrativa, fue de libre
eleccion. En la tabla 19 se exponen los temas que los y las estudiantes seleccionaron

para explicar como ensefiarian un contenido histdrico en un curso de secundaria.
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Tabla 19.

Temas presentes en las Narrativas

Tema Siglo Historia Porcentaje
Dictadura Militar en Chile XX Chile 26,1% (18)
Guerra Fria XX Universal 15,9% (11)
Formacion del Estado Nacion en Chile XIX Chile 11,6% (8)
Primera mitad del siglo XX XX Chile/Universal 8,7% (6)
Primera mitad del siglo XIX XIX Chile/Universal 7,2% (5)
Chile afios 60 y 70 XX Chile 4,3% (3)
Periodo Colonial en Chile XVI-XVIII Chile 2,9% (2)
Republica Liberal XIX Chile 2,9% (2)
Guerras Mundiales XX Universal 2,9% (2)
Otros temas de historia de Chile®: | — - Chile 5,8% (4)
Descubrimiento y conquista, ocupacién de
la Araucania, Parlamentarismo, Cuestién
Social
Otros temas de historia Universal: Edad [  ----- Universal 12% (9)
media, ilustracion, liberalismo,
imperialismo,  globalizacién,  pobreza,
Estado de Bienestar, Estado de Derecho.

La tabla 19, nos reporta que los temas que desarrollan los y las estudiantes i) son
variados; ii) predominan temas de historia de Chile (70%) y; iii) los relatos se ubican
temporalmente entre los siglos X1X (26%) y XX (67%).

2. Dimension Personal del Pensamiento Historico presente en las Narrativas y
en los Cuestionarios.

Se han analizado las narrativas y cuestionarios considerando la presencia, la
ausencia y las caracteristicas de los indicadores que componen la dimension personal
del Pensamiento Historico. Se exponen los resultados en funcion de cada instrumento y

considerando los indicares de la dimension.

Primero expondremos una tabla comparativa con los resultados obtenidos por
cada indicador y por cada instrumento (ver tabla 20) y, posteriormente, analizaremos en

detalle y con ejemplos la informacion obtenida de cada indicador.

3% Cada uno de estos temas que corresponden a la categoria “Otros temas” ha sido desarrollado por un(a)
estudiante. Individualmente representan un 1,4%, pero los hemos agrupado y expuesto su porcentaje total.
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Tabla 20.

Indicadores de la Dimensién Personal en Narrativas y Cuestionarios

Indicadores de la Dimension Personal

Presencia en
las Narrativas

Presencia en los
Cuestionarios

Pregunta N°4
Indicador N°1l DP: Reconoce las
representaciones sociales del alumnado en
relaciébn con hechos, protagonistas o procesos 40,6% (28) 20% (12)
histdricos y las utiliza para la construccion del
conocimiento histérico (Jodelet, 1986; Pages,
1996; Carretero y Borrelli, 2012)
Indicador N°2_DP: Vincula el contenido
histdrico con elementos propios de la identidad de
los o las estudiantes (familiar, comunitario, 11,6% (8) No hay presencia
cultural, ideol6gico o nacional) (Carretero, 2007, en los cuestionarios
Pageés, 2011b; Carr, 2015y 2017)
Indicador N°3_DP: Genera instancias para
desarrollar o considerar experiencias historicas a
través de estrategias como testimonios, television, 2,9% (2) No hay presencia
objetos, etc. (Carr, 2017; Meneses et al., 2019 y en los cuestionarios
2020).
Indicador N°4_DP: Considera la memoria como
parte de la construccién histérica, desarrollando
oportunidades para que los y las estudiantes 14,5% (10) No hay presencia
utilicen la memoria individual o colectiva (Pages, en los cuestionarios
2008; Mattozzi, 2008; Pageés y Santisteban, 2009)
Indicador N°5_DP: Incluye en la ensefianza de la
historia las emociones de los estudiantes o de los No hay presencia
protagonistas histéricos frente a procesos o 14,5% (10) en los cuestionarios
hechos historicos determinados (Latapi y Pages,
2018, Castellvi et al., 2019)
Promedio de los Indicadores de la Dimensién 17% No reporta
resultados

2.1.Indicador N°1 de la Dimension Personal en Narrativas y en Cuestionarios

El indicador N°L corresponde a: reconoce las representaciones sociales del
alumnado en relacién con hechos, protagonistas o procesos historicos y las utiliza para
la construccion del conocimiento historico (Jodelet ,1986; Pages, 1996; Carretero y

Borrelli, 2012)

En las narrativas un 40,6% (28) del estudiantado de formacion inicial incluye las

representaciones sociales de los estudiantes (ver tabla 20), mientras que en los

cuestionarios el porcentaje alcanza sélo al 20% (12).
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Los y las estudiantes que incluyen las representaciones sociales tanto en narrativas

como en cuestionarios nos permiten identificar dos categorias en funcion de su

inclusion. Estas categorias se exponen en la tabla 21.

Tabla 21.

Representaciones Sociales en la Ensefianza de la Historia

Categoria Descripcién de la Categoria Presencia  Presencia en
en Cuestionarios
Narrativas Pregunta N°4
Los y las docentes consideran, a través de
preguntas y en diferentes momentos de la
clase, el cémo los y las estudiantes
Representaciones significan  culturalmente  determinados
sociales asociadas acontecimientos sociales. Las preguntas
a significaciones  estan orientadas a vincular conceptos de  8,7% (6) 20%
culturales primer orden (que se trabajaran durante la
sesion) con la identidad, la experiencia, la
memoria y/o las emociones de los y las
estudiantes.  Las  correlaciones  mas
significativas de esta categoria de
representaciones sociales dan entre la
identidad y la memoria (ver en anexo XXV
la tabla de correlaciones de la dimension
personal)
Los y las docentes consideran, a través de
preguntas y al inicio de la clase, los
conocimientos previos de tipo factual que
Representaciones | poseen los y las estudiantes. Las preguntas
sociales estan orientadas a recordar contenidos | 31,9%(22) 0%
vinculadas a vistos en clases anteriores y a definir o
contenidos describir conceptos de primer orden.
tedricos y Esta categoria posee una baja correlacion
conocimientos con los otros indicadores de la dimension
previos. personal (ver en el anexo XXV la tabla de

correlaciones de la dimensién personal).
Esto quiere decir que los y las estudiantes
gue incorporan las representaciones
sociales vinculadas a contenidos previos
vistos en clases anteriores, no incluyen en
su relato otros elementos de la dimensién
personal como la identidad, la experiencia,
la memoria o las emociones

Tanto en narrativas como en cuestionarios se incluyen las representaciones

sociales en la categoria de significaciones culturales. En el caso de los cuestionarios

todos los y las estudiantes que consideran las representaciones sociales estan en esta

categoria, a diferencia de lo que ocurre con las narrativas donde la mayoria del
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estudiantado las incluye, pero en la categoria vinculada a contenidos teoricos y

conocimientos previos.

La diferencia que se aprecia entre la inclusion de representaciones sociales en las
narrativas y en los cuestionarios es que: en las narrativas, y en todos los casos en que se
incluyen las representaciones sociales en la categoria de significaciones culturales,
estdn asociadas a la identidad, la memoria, la experiencia y/o las emociones. Esta
particularidad no ocurre con los cuestionarios. En los cuestionarios las representaciones
sociales estan vinculadas a los pensamientos y creencias y no a componentes especificos

de la dimension personal (identidad, memoria, experiencia y/o emociones).

Ejemplos en las narrativas

Un ejemplo sobre la inclusién de las representaciones sociales asociadas a
significaciones culturales lo proporciona Carla (A44_Zona Centro 2). La futura docente
expone diferentes imagenes sobre la dictadura militar en Chile y luego pregunta a sus
estudiantes: “(...) si saben o han escuchado acerca qué elementos motivaron el Golpe de
Estado (a través de la familia, los documentales, la television, su circulo cercano, etc.)”.
A través del ejemplo precedente, Carla incorpora las representaciones sociales y ademas

las vincula con la identidad y la memoria.

Un ejemplo sobre la inclusion de las representaciones sociales asociadas a
contenidos teoéricos y conocimientos previos, lo proporciona la futura docente

Alejandra (A2_Zona Sur 1). Ella expone:

En primer lugar, se recogen ideas de los estudiantes acerca de lo visto en las
clases anteriores, también las dudas que pudieron quedar, para que, con ello se
concluyan ideas. Para esto se plantean las siguientes preguntas ¢Qué recuerdan
de las clases anteriores? ;Qué ocurria en Europa durante la conquista y la
colonizacién americana? ;Qué aspectos de la sociedad americana cambiaron con
dichos procesos?

Ejemplos en los cuestionarios

Del 20% de estudiantes de formacion inicial que incluye las representaciones
sociales, un 16% (10) de ellos y ellas las incluyen en relacion a lo que sus estudiantes

piensan sobre los mapuches y el conflicto territorial, para ello plantean preguntas como:
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- ¢Queé creen las personas [en Chile] hoy sobre la devolucion de tierras que exige
el pueblo mapuche? (Gabriela, A112, Zona Centro 1)
- ¢Te relacionas con los pueblos originarios? ¢Qué apreciaciones tienes de ellos

en la realidad? (Irma, A78, Zona Centro 3)

2.2.Indicador N°2 de la Dimensién Personal en Narrativas

El Indicador N° 2 de la dimension personal expone: vincula el contenido historico
con elementos propios de la identidad de los o las estudiantes (familiar, comunitario,
cultural, ideoldgico o nacional) (Carretero, 2007; Pages, 2011b; Carr 2015 y 2017)

El vinculo entre el conocimiento histérico y la identidad de los y las estudiantes
solo lo incorpora un 11,6% (8) de los y las docentes de FI. Ellos incorporan la identidad
considerando elementos como la comunidad, la familia y la nacién. La identidad
familiar es la que posee mayor representacion 5,8% (4) y en todos los casos esta

vinculada a la memoria.
Por ejemplo, Alejandro (A15_Zona Centro 1), propone:

Para que el conocimiento sea mas significativo y por tanto mucho mas fécil de aprender,
creo que seria bueno consultar sobre las empresas que se generan a través del modelo
ISI*. Preguntar, si alguien tiene familiares que hayan trabajado en estas empresas. Esto
dado que en un contexto de colegio municipal los abuelos o padres de los estudiantes
deberian provenir de estratos sociales no privilegiados y en términos etarios estarian en el
rango de funcionamiento de las empresas originadas en el proceso de industrializacion.
(LAN, IANSA, ENAP* etc.)

En el caso que propone Alejandro, la identidad familiar vinculada a la memoria se
desarrolla a través de la relacion del contenido histérico con la realidad familiar, social

y econémica del estudiante.
2.3.Indicador N° 3 de la Dimension Personal en las Narrativas
El indicador N°3 de la dimension personal consiste en: genera instancias para

desarrollar o considerar experiencias historicas a traves de estrategias como testimonios,
television, objetos, etc. (Carr, 2017; Meneses et al., 2019 y 2020).

% Modelo econémico desarrollado en Chile desde 1930 (a consecuencia de la crisis del 29, la crisis del
salitre y los efectos de la segunda Guerra Mundial) y hasta la década de los 70. La sigla ISI significa
Industrializacién a partir de la Sustitucion de las Importaciones.

% Empresas creadas en el contexto del modelo ISI. LAN Linea Area Nacional. IANZA Industria
Azucarera Nacional Sociedad Anonima. ENAP Empresa Nacional del Petréleo.
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Respecto a este indicador sélo un 2,9% (dos estudiantes) consideran la
experiencia, vinculada a los sentidos, cuando piensan la ensefianza de la Historia.
Ambos docentes abordan el tema de la Dictadura Militar en Chile y vinculan la
experiencia, el espacio, la identidad, la memoria y las emociones. La explicaciéon de
Noa (A16_Zona Centro 1) es la mas completa, ya que ejemplifica la presencia de la
experiencia en las narrativas y su vinculacion con los demés elementos de la dimension
personal. La futura docente sefiala:

Se pretende abordar un tema delicado: la represion, la tortura y la desaparicion de muchos
militantes y sujetos politicos en la época de la Unidad Popular (pobladores pobres del
territorio). Este tema se abordara desde una perspectiva geografica, con la categoria paisaje,
ya que permite vincular los sucesos historicos con las emociones y sensaciones que aquel
territorio o espacio produce. De esta manera las y los estudiantes lograran situarse y
entender como se sentian los ciudadanos durante esa época, sobre todo al inicio del golpe y
durante las protestas de 1985 y 1986. Este punto se pretende abordar con material
audiovisual proporcionado por el museo de DDHH [Derechos Humanos], por el sitio web
Memoria Chilena y con la lectura de poemas realizados por los mismos detenidos en el

Estadio Nacional. Se pretende de esta manera que los estudiantes logren empatizar con lo
sucedido desde una vision humana del periodo.

La nocion de experiencia que incluye Noa consiste en que las y los jovenes
perciban, a través de los sentidos, la represion que sufrieron muchas personas durante la
Dictadura en Chile. La experiencia estd mediada por el material audiovisual (que
muestra espacios y testimonios), los poemas y las memorias. Los propdésitos de la

experiencia estan, estrechamente, vinculados con las emociones y la empatia.

Del total de narrativas analizadas (69), el relato de Noa es el que incluye de

manera mas completa y acabada la dimension personal del Pensamiento Histérico.

2.4. Indicador N° 4 de la Dimensién Personal en las Narrativas

El indicador N° 4 de la dimension personal plantea: Considera la memoria como
parte de la construccidon histérica, desarrollando oportunidades para que los y las
estudiantes utilicen la memoria individual o colectiva (Pages 2008, Mattozzi 2008,
Pageés y Santisteban 2009).

Un 14,5% (10) del estudiantado incorpora la memoria en sus narrativas,

estableciendo vinculos con la identidad, las emociones y la experiencia. Los vinculos
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que estdn mas presentes son memoria-identidad (familiar) con un 5,6% (4) y memoria-

emociones 4,2% (3).

Un 9,8% (7) de los y las estudiantes que incorporan la memoria en sus relatos
abordan el tema de la Dictadura militar en Chile y, especificamente, la violacion a los
DDHH. El restante 4,7% (3) relata el tema de la Guerra Fria, el modelo ISI en Chile y
Chile a principios del siglo XX. Por ejemplo, Evelyn (A28_Zona Centro 2), en el tema
de la Guerra Fria y la caida de la Union Soviética, incorpora la memoria y la vincula
con la identidad familiar y con las emociones. Esto se puede apreciar en el siguiente
parrafo:

Entendiendo que el quiebre y caida de la URSS [Union de Republicas Socialistas y
Soviéticas] como potencia en la década del 90 y la inminente hegemonia de EEUU al
guedar sin competencia. Pregunten a sus familiares ;Qué recuerdan de este periodo de

finalizacién de la guerra? (Cémo se enteraron de la caida de la URSS? ;/Qué sintieron?
¢Sienten ustedes que este conflicto global afectd en la vida cotidiana de sus familias?

2.5. Indicador N° 5 de la Dimensién Personal en las Narrativas

En este indicador se considera que: incluye en la ensefianza de la historia las
emociones de los estudiantes o de los protagonistas historicos frente a procesos o

hechos historicos determinados (Latapi y Pagés 2018 y Castellvi et al., 2019)

Un 14,5% (10) del estudiantado incorpora las emociones en sus narrativas. La
mitad de ellos, un 7,25% (5), hace referencia sélo a las emociones, sin establecer
vinculos con los otros indicadores de la dimension personal. El otro 7,25% vincula las
emociones con la memoria y sélo en el relato de Noa (expuesto previamente en el
indicador N°3) se vinculan las emociones con la identidad, la memoria y las

experiencias.

Las formas como los y las estudiantes de FI incorporan las emociones en sus

relatos nos permiten afirmar que:

Un 8,5% (6) vinculan las emociones a la empatia historica y a preguntas como
¢que habran sentido las personas que vivieron una época determinada? Por ejemplo, el

relato que presenta Arlette (A67_Zona Centro 4):
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La clase se concentrard en analizar relatos de personas que vivieron el Golpe Militar
para ver diversas posturas, los que estaban a favor y en contra de esto, y cOmo vieron y
sintieron lo que pasaba a su alrededor, tomando en cuenta los derechos humanos, la
violencia y la represion.

Todos los y las estudiantes que incluyen las emociones en sus relatos lo hacen
desde temas conflictivos y apelando a emociones negativas relacionadas con la
represion, la esclavitud y la violencia. Por ejemplo, el relato de Alicia (A38_Zona
Centro 2) sobre la Guerra Fria incluye las emociones de la siguiente forma: “Para
explicar el proceso [Guerra Fria] utilizaré afiches politicos con las diferentes consignas

nacionalistas o de odio, asi como también la idolatria militar y la idea de nacién”.

Ningun docente de formacion inicial considera en sus narrativas las emociones
que podrian experimentar sus estudiantes frente a sucesos histéricos. Aunque
incorporan oportunidades de aprendizaje en las que esto se podria desarrollar. Por
ejemplo, la propuesta de Alexandra (A12_Zona Centro 1):

Se proyectaran imagenes que ilustren (...) Vietnam. Por ejemplo la fotografia tomada
por Nick Ut, durante la Guerra de Vietnam (1955-1975). En la cual se aprecia a nifios y
nifias vietnamitas huyendo luego de un bombardeo con napalm. Para el analisis de esta
imagen se desarrollaran las siguientes preguntas para ser contestadas por los
estudiantes: ¢Qué ven en la imagen?, ;De qué pais creen que son estos nifios y nifias?,
¢Por qué?, ;Qué les llama la atencion?, ;Conocian esta imagen?, ;Cudl es el sujeto

principal?, Fijense si hay un(a) fotégrafo(a) en la escena: ;Dénde estd? ;Qué esta
haciendo?, ¢Se puede fotografiar todo tipo de situaciones?

2.6.Conclusiones generales sobre la Dimension Personal en narrativas y
cuestionarios

La inclusion de la dimension personal en las narrativas y en los cuestionarios es
desigual. Estd mas presente en las narrativas sobre la ensefianza de la historia que en la
pregunta N°4 del cuestionario. Esto se refleja en que el analisis del cuestionario s6lo nos
permite obtener informacién del Indicador N° 1 de la dimension personal. Esto a pesar
de que las fuentes primarias que los y las estudiantes deben considerar para responder a
la pregunta N° 4, involucran un tema propicio para vincular el uso de fuentes con la

identidad, la memoria, la experiencia y las emociones.
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Se han calculado las correlaciones en los resultados de ambos instrumentos (ver
tabla de correlaciones en anexo XXV). Solo las narrativas nos arrojan correlaciones

significativas que nos permite afirmar que:

El indicador N°3, que hace referencia a la inclusion de la memoria, es el Unico que
se correlaciona significativamente con todos los demas indicadores de la dimension. En
consecuencia, el desarrollo de la dimension personal en las narrativas esta fuertemente

influenciado por la incorporacion de la memoria historica.

Cuando las y los futuros docentes consideran representaciones sociales vinculadas
a los significados culturales, también incluyen otros elementos de la dimensién personal
como la identidad, la memoria, las emociones y/o las experiencias. Esto no ocurre
cuando incorporan las representaciones sociales vinculadas a contenidos tedricos y
conocimientos previos. En consecuencia inferimos que la categoria representaciones
sociales vinculadas a significados culturales, permite un mayor desarrollo del

Pensamiento Histérico.

El tema de la Dictadura Militar en Chile es el que tiene mayor relacion con los
indicadores de la dimension personal. Un 11,6% (8) de las y los estudiantes que

desarrollan la dimension personal lo hace a través de este tema.

Respecto a los cuestionarios es posible concluir que no existen correlaciones entre
los indicadores de la dimension personal. Por ejemplo, los y las futuras docentes
incluyen representaciones sociales vinculadas a significaciones culturales, pero no
incorporan los otros componentes de la dimension, por ejemplo, la identidad, la
memoria, la experiencia y las emociones. Pese a que la pregunta N° 4 del cuestionario

era propicia para incluir estos elementos.

3. Dimension Metodologica: Método del Historiador(a) y Representacion
Historica.

Se han analizado las narrativas y los cuestionarios considerando la presencia, la
ausencia y las caracteristicas de los indicadores que componen la dimensién
metodoldgica del Pensamiento Historico. Se expondran los resultados en funcion de
cada instrumento y por cada uno de estos indicadores. En la tabla 22, se exponen los
indicadores y los resultados. Posteriormente se explicara cada indicador en detalle y con
ejemplos.
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Tabla 22.

Indicadores de la Dimensién Metodoldgica en Narrativas y en Cuestionarios

Indicadores

Presencia en
Narrativas

Presencia en
Cuestionarios

Indicador N°1 DM_MH: Problematiza y
plantea preguntas histéricas o genera instancias
para que el estudiantado por si mismo pueda
problematizar o proponer preguntas del contenido
(Martineau, 1999; Dalongeville, 2003; Bain,
2005; Hassani, 2005; van Drie y van Boxtel,
2008; Ford, 2014).

Problema 7,2% (5)

Pregunta3723% (16)

Problema 8,3% (5)

Pregunta 55% (33)

Indicador N°%2_DM_MH: Utiliza fuentes
historicas y desarrolla estrategias que les
permitan a las y los estudiantes contextualizar,
analizar y contrastar las fuentes. (Santisteban,
2010; Seixas y Morton, 2013; Seixas, et al., 2015;
Dominguez, 2015)

Utiliza Fuentes:
72,5% (50)

Desarrolla la
contextualizacion,
el andlisis y la
contrastacién: 5,9%

Utiliza Fuentes: No
se puede analizar
con la informacion
del cuestionario

Desarrolla la
contextualizacion,
el andlisis y la
contrastacion:

(4)® 39%(19)
Indicador N°3_DM_RH: Representa la historia
utilizando formas diversas o complementarias, No se puede
por ejemplo, narrativa, narrativa y medios 80% (55) analizar con la
audiovisuales, narrativas y testimonios (Chavez, informacion del
etal., 2019). cuestionario
Indicador N°4 DM_RH: Incluye en la
representacion histérica diferentes protagonistas Identifica: 100%
(Lautier, 1994; Santisteban, 2010; Pla, 2014; 41% (28) Sugiere otros: 48%
Pinochet, 2015; Massip y Pages, 2016; Marolla, (29)
2016)
Indicador N° DM RH: Considera en la
representacion  histérica el espacio y la
perspectiva  geohistérica  (Hassani,  2005; 22% (15) No se incorpora el
Damatté, et al., 2012; Lotti y Tiazzoldi, 2012; indicador en las
Mattozzi, 2014; Borghi y Dondarini, 2019. respuestas del
cuestionario.
Promedio de los Indicadores de la Dimensién 39% No reporta
resultados

%" Para calcular el promedio de la dimensién se sumara el 7,2% de estudiantes que problematiza con el
23% de estudiantes que exponen preguntas y se dividira el resultado, obteniendo un promedio. Esto da un
total de 15,1%. Porcentaje que se utilizard para sumar con el porcentaje de los demas indicadores y

obtener un promedio.

% para calcular el promedio general de la dimensién se sumara el 72,5% de uso de fuentes, mas el 5,2%
de estudiantes que contextualizan, analizan y contrastar. Posteriormente se sacard un promedio entre
ambos, promedio que equivale a un 39,2%. Porcentaje que se utilizara para sumar con el porcentaje de los

demas indicadores y obtener un promedio.
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3.1.Indicador N° 1 de la Dimension Metodoldgica en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N° 1 se expone: problematiza y plantea preguntas historicas o
genera instancias para que el estudiantado, por si mismo, pueda problematizar o
proponer preguntas del contenido (Martineau, 1999; Dalongeville, 2003; Bain, 2005;
Hassani, 2005; van Drie y van Boxtel, 2008; Ford, 2014).

El anélisis de las narrativas arroja que un 7,2% (5) de las y los futuros docentes
considera la problematizacion del contenido historico, un 23% (16) incluye en su relato
preguntas de indole histérica. No obstante, un 70% (48) de ellos o ellas relata la
ensefianza de la historia sin problematizar ni incluir preguntas. No se ha analizado
ninguna narrativa en la que los y las estudiantes consideren la problematizacion del
contenido histérico y en funcion de esto planteen preguntas, es decir, s6lo consideran la
problematizacion o sélo plantean preguntas, pero no ejecutan ambos procedimientos en

conjunto (situacién que sélo se da en una respuesta del cuestionario).

Los resultados del anlisis de la pregunta N° 4 del cuestionario, aportan que un
8,3% (5) del estudiantado problematiza el contenido histérico. Mientras que un 55%
(33) de ellos plantea preguntas historicas. Sélo un estudiante, Buenaventura
(A106_Zona Centro 1), considera la problematizacion del contenido y plantea preguntas

histéricas a la vez.

Las diferencias entre las narrativas y los cuestionarios respecto al indicador N°1
son: i) en las narrativas la problematizacion del contenido histdrico es sélo declarativa
mientras que en los cuestionarios, se desarrolla; ii) las preguntas historicas que se
exponen en las narrativas se vinculan a la dimension cognitiva incluyendo sus
componentes temporalidad y cambio y causa consecuencia, mientras que en los
cuestionarios se vincula a la dimensién cognitiva (y se suma el componente de

perspectiva histérica) y a la dimensién social, incluyendo el juicio moral.
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Ejemplos en las Narrativas

La problematizacion del contenido historico se incorpora en las narrativas. Sin
embargo, no se desarrolla. Por ejemplo, Ximena propone como objetivo de ensefianza
analizar y comprender los conceptos de pobreza, marginalidad y exclusion. Ademaés de
discutir el impacto que esto genera en la actualidad. Para ello, comienza indagando en
su relato sobre las representaciones sociales de sus estudiantes, luego utiliza fuentes
para entregar los contenidos y para comprender los conceptos desde las distintas
corrientes historiograficas y socioldgicas existentes. Posteriormente, incluye en su relato
la problematizacion, pero no la desarrolla:

Se desarrollara un andlisis de esquemas y graficos que representan la pobreza alrededor

del mundo, la desigualdad y la exclusion, para esto proyectaremos las imagenes en la

pizarra 'y se harén preguntas de comparacion y analisis (...) Para finalizar, se les pide a

los estudiantes opinar libremente respecto al tema tratado en clases, pidiendo que esta

opinién sea de analisis y que éste sea relacionado con la actualidad nacional e

internacional. También se solicita que al finalizar la reflexion los estudiantes sean

capaces de entregar una propuesta que plantee una solucién a esta problemaética [la
pobreza] (Ximena, All, Zona Centro 1).

Ximena aborda el problema de la pobreza, la marginalidad y la exclusion a nivel
nacional e internacional, pero no problematiza el contenido histérico, sin embargo,
espera que sus estudiantes sean capaces de hacerlo. En consecuencia, la
problematizacion del contenido no se desarrolla y sélo se incorpora de forma

declarativa.

El estudiantado de FI, propone en sus relatos preguntas relacionadas con la
dimensiéon cognitiva del Pensamiento Historico, especificamente con dos de sus

componentes: la temporalidad y el cambio y las causas y las consecuencias.

Por ejemplo, Alejandra, quien relata el proceso de descubrimiento y conquista de
América y Chile, plantea dos preguntas histéricas asociadas a la temporalidad y el
cambio: “;Que ocurria en Europa durante la conquista y la colonizacion americana?
¢Qué aspectos de la sociedad americana cambiaron con dichos procesos? Alejandra”
(A2_Zona Sur 1)

Otro ejemplo, pero de preguntas histéricas vinculadas a la causalidad, lo
proporciona Diego, quien relata el proceso de Imperialismo y Colonialismo en el siglo
XIX: “¢Por qué las potencias europeas tienen posesion de territorios africanos y

asiaticos? ¢ Cuales habran sido los intereses de estos paises? Diego” (A20_Zona Sur 2).
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Ejemplos de los Cuestionarios

El 8,3% (5) de las y los estudiantes problematizan el contenido histérico. Ellos
y ellas desarrollan la problematizacion y no sélo la exponen declarativamente (como en
las narrativas). Por ejemplo, Alejandro (A15_Zona Centro 1) problematiza el contenido
historico cuando presenta y contextualiza las fuentes. Al respecto, Alejandro sefiala:
Ambas fuentes son pertinentes para explicacion de la relacion entre el Estado y el
pueblo mapuche (...) El problema que abordan se puede proyectar a la actualidad
haciendo eco de las vivencias colonialistas que siguen sufriendo los mapuches: el
menosprecio por su modo de vida —no servil al capitalismo- y su cultura. En este

sentido, un problema que es posible proyectar hacia el futuro es una tensa relacion de
dicha cultura con los organismos de dominacion occidental (A15_Zona Centro 1).

De los y las futuras docentes que incorporan las preguntas histéricas, el 55% (33)
las vincula con otras dimensiones del Pensamiento Historico. Se vinculan con la
dimensién cognitiva y social. En la dimension cognitiva incluyen la temporalidad y el
cambio, las causas y las consecuencias y la perspectiva histérica. En la dimension social
consideran el juicio moral. Por ejemplo, en el relato de Dolores (A109_Zona Centro 1)
se puede apreciar el vinculo entre la utilizacion de fuentes, la pregunta historica y el
juicio moral. Dolores explica como utilizaria, en clases con sus estudiantes, las fuentes
propuestas en la pregunta 4 del cuestionario. Esto lo explica de la siguiente forma:

Estas fuentes las utilizaria en las clases para explicar la formacion del Estado-Nacion en
Chile. Un proceso que involucrd el ejercicio de la violencia politica sobre el territorio
mapuche, priorizando la civilizacion y los intereses sociales y econdmicos de la elite.
Después de que las y los estudiantes hayan leido y analizado las fuentes les preguntaria

¢Es correcta la violencia politica ejercida por el Estado hacia el pueblo mapuche durante
la Ocupacion de la Araucania y en la actualidad?

El juicio moral esta incluido en la pregunta, a través de la reflexion que Dolores
espera que sus estudiantes realicen respecto de la violencia que ha ejercido el Estado
con el pueblo Mapuche. Esta pregunta histérica ademas se vincula con componentes de
la dimensidn cognitiva. Por ejemplo, con la temporalidad y el cambio, porque Dolores
propone comparar lo que ha ocurrido en dos periodos diferentes durante la Ocupacion

de la Araucania y en la actualidad.

La perspectiva histdrica también se vincula con el uso de fuentes y con la
pregunta historica. La explicacion de Alejandra (A2_Zona Sur 1) nos permite apreciar
la relacion. Ella sefiala que: “después del analisis de las fuentes propondria la siguiente
pregunta: ;cual es la posicion de la iglesia ante la iniciativa de ocupacion de la

Araucania?”. Alejandra se refiere a la posicion de la iglesia, pero el contexto de su
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relato y el contenido de las fuentes nos permiten comprender que lo que en realidad

pretende desarrollar es la perspectiva historica.

Problematizar el contenido y hacer preguntas historicas es un procedimiento que
s6lo lleva a cabo un futuro docente, Buenaventura (A106_Zona Centro 1). El explica
como trabajaria estas fuentes con sus estudiantes de la siguiente forma:

El contexto histdrico es la guerra espafiol-mapuche. Describiria elementos previos al

analisis de fuentes. Después de leer, problematizaria el contenido sefialando de donde se

situan estos discursos emitidos, desde que posturas se posicionan. Luego explicaria que
en el mismo tema hay muchos mas protagonistas que los que se presentan en las
fuentes, que la historia no sélo la escriben los vencedores, sino que, también los
vencidos (problematizaria el tema en funcion de la siguiente pregunta ¢los mapuches
fueron los vencidos?). Ante este problema presentaria otras preguntas como: ¢los

mapuches se sienten parte de la nacion chileno? ;cual es ese sentido de la nacion
chilena?

La problematizacion del contenido que realiza Buenaventura, en funcion de la
invisibilidad de las interpretaciones mapuches sobre el proceso de Ocupacion de la
Araucania, lo conduce a plantear preguntas histéricas relacionadas con la continuidad y
las consecuencias del proceso. Elementos que son articulados a través de la idea de

Nacion.

3.2.Indicador N° 2 de la Dimensién Metodoldgica en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N° 2 se expone: utiliza fuentes histéricas y desarrolla estrategias
que les permitan a las y a los estudiantes contextualizar, analizar y contrastar las fuentes
(Santisteban 2010, Seixas y Morton 2013, Seixas, et al., 2015, Dominguez 2015).

En las narrativas un 72,5% (50) de los y las estudiantes considera la utilizacion
de fuentes cuando piensa en la ensefianza de la historia. Sin embargo, un 27,5% (19) del
estudiantado no las incorpora en su relato. Respecto al uso o no de fuentes en el
cuestionario, hemos incorporado la pregunta N°3 (ver anexo X) con el objetivo de

analizar la valoracion que las y los estudiantes le asignan al uso de diferentes fuentes.
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El 72,5 % (50) de estudiantes que si incorpora el uso de fuentes en sus narrativas

lo hace considerando diferentes tipos de fuentes, como se precisa en las tablas 23 y 24.

Tabla 23.
Tipos de Fuentes

Tipo de Fuente Porcentaje
Primaria 20,3% (14)
Secundaria 27,5% (19)
Primarias y Secundarias 24,6% (17)
Tabla 24.
Tipos de Fuentes
Tipo de Fuente Porcentaje
Audiovisuales 24,6% (17)
Escritas y Visuales 21,7% (15)
Escritas 13% (9)
Visuales 8,7% (6)
Visuales, escritas y orales 2,9%(2)
Orales 1,4% (1)

En la pregunta N°3 del cuestionario se expone una obra de arte de la Guerra del
Pacifico, especificamente del combate de Punta Gruesa (21-05-1879) y se plantea la
siguiente situacion y pregunta: para ensefiar la Guerra del Pacifico un(a) docente
utilizara la siguiente fuente ¢Qué piensas respecto a la fuente utilizada por el o por la
docente? En la tabla 25, se describen las alternativas y las categorias que representan y

los resultados.
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Tabla 25.

Resultados Pregunta N°3 del Cuestionario

Alternativa del cuestionario

Categoria a la que corresponde

Porcentaje de
estudiantes

a. Es una fuente sin sentido
para su uso como fuente histérica
puesto que es arte y no constituye
una fuente objetiva.

El o la estudiante no valora la
importancia de diferentes fuentes
histéricas como evidencia para la
construccién del proceso histérico en
su totalidad.

0%

b. Es una fuente menos
confiable que el testimonio de un
testigo ocular que haya sido
transcrito porque el artista imagino
mucho de lo que alli ocurrio y la
vista sélo es capaz de captar
pequefios momentos, no el proceso
completo.

El o la estudiante valora la obra de
arte como fuente historica pero
considera que es menos confiable
que los testimonios escritos.

3,3% (2)

C. Es una fuente  que
representanta el punto de vista del
artista, sus pensamientos y el
contexto historico en el que vivio, lo
cual constituye una vision sesgada
del proceso.

El o la estudiante valora la obra de
arte, sin embrago, identifica que es
un punto de vista restringido del
proceso sin comprender que esto es
un elemento fundamental del
desarrollo del Pensamiento Historico,
puesto que permite  contrastar
diferentes visiones.

18% (11)

d. Es una fuente que debe ser
contrastada con otras fuentes para
una mejor comprension del proceso.

El o la estudiante valora la utilizacion
de diferentes fuentes y su
contribucion para la comprension del
0 los procesos historicos,
fundamentalmente porque permiten
analizar un hecho o proceso desde
diferentes miradas.

78% (47)

La mayoria de las y los estudiantes valora la utilizacion de diversas fuentes en el

proceso de ensefianza aprendizaje de la historia, sin embargo, esto no se ve

ampliamente, reflejado en las narrativas, donde sélo un 27,7 % (15) de ellos y ellas

incorporan fuentes escritas y visuales y un 2,9% (2) fuentes visuales, escritas y orales.

El para qué del uso de fuentes que esta presente en narrativas y cuestionarios se

puede clasificar en dos categorias: para desarrollar el Pensamiento Histérico o para

extraer informacion explicita que permita complementar la narracion del docente.

Ambas categorias se exponen en la tabla 26.
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Tabla 26.

Categorias sobre la utilizacion de fuentes en Narrativas y Cuestionarios

Categoria Descripcion de la Categoria Narrativas Cuestionarios
Uso de fuentes Los y las futuras docentes de formacion
para el inicial utilizan las fuentes e incorporan
desarrollo del  simultaneamente procedimientos como la
Pensamiento  contextualizacion, el analisis o la
Historico contrastacion. 46,4% (32) 87% (52)
La utilizacion de fuentes tiene como
objetivo que las y los estudiantes puedan
desarrollar el Pensamiento Historico. En
consecuencia, las fuentes no se utilizan
para extraer informacion explicita.
Uso de fuentes | Los y las futuras docentes de formacion
para extraer | inicial utilizan las fuentes con el propdsito
informacién | de complementar su explicacion historica
explicitaque |y para que sus estudiantes obtengan
complemente | informacion explicita que les permita | 26,1% (18) 13% (8)
la explicacion | conocer mas acerca de un hecho, proceso
historica de la | o protagonista.
o el docente. | En algunos casos los y las docentes que

conforman esta categoria solo

contextualizan las fuentes.

La categoria uso de fuentes para el desarrollo del Pensamiento Histérico implica
que las y los estudiantes puedan incluir procedimientos especificos como la
contextualizacion, el analisis y las contrastacion. Estos procedimientos se desarrollan y

se combinan de diferentes formas en los relatos y en las respuestas, asi como se expone

en la tabla 27.

Tabla 27.

Uso de Fuentes y Procedimientos

Procedimiento

Presencia en Narrativas

Presencia en
Cuestionarios

Contextualizacion 0%
Analisis 26% (18)
Anélisis y 11,6% (8)
contextualizacion
Andlisis y contratacion 2,9% (2)
Contextualizacion, Analisis 5,9% (4)

y Contrastacion

6,7% (4)
12% (7)
23% (14)

20% (12)
32% (19)
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Ejemplos de las narrativas

Los relatos en los que mejor se expresa la categoria del uso de fuentes para el
desarrollo del Pensamiento Historico son aquellos que involucran los tres
procedimientos: la contextualizacion, el andlisis y la contrastacion. Un ejemplo lo
proporciona la narrativa de Josefina (A9_Zona Sur 1). Ella explica el proceso de Guerra
Fria y propone el uso de fuentes de la siguiente manera:

Se ejemplificard y reducira la Guerra Fria a dos potencias mundiales a través de mapas y

discursos presidenciales para entender las caracteristicas del bloque capitalista (EEUU) y

del bloque comunista (URSS) (...) Para ello se presentara el emblematico discurso de

Breznev en MoscU en la conferencia internacional de partidos obreros y comunistas en

1969. Este discurso se analizara y contrastard con el de Ronald Reagan y Mijail
Gorbachov ante la inminente derrota rusa.

Josefina contextualiza las fuentes cuando brinda informacion del periodo y del
contexto del discurso de Breznev. Posteriormente, sefiala las fuentes que contrastara y
menciona que las analizard, puesto que su objetivo es que los estudiantes comprendan

las ideologias capitalista y comunista a través de los discursos.

La categoria opuesta al uso de fuentes para el desarrollo del Pensamiento
Historico es la del uso de fuentes para extraer informacion explicita que complemente la
explicacion historica de la o el docente. En esta categoria se sitUan un 26,1% de los
relatos. Un ejemplo es proporcionado por Marta (A17_Zona Centro 1) quien explica la
crisis de 1929 y el periodo entre guerras, proponiendo el uso de fuentes visuales con los
siguientes propositos:

A partir de una de las consecuencias [de la crisis de 1929], que seria la debilidad de los
estados europeos frente a la crisis, comenzaria a revisar el surgimiento de los
totalitarismos. El ejemplo que mas conocerian ellos es el caso de Adolf Hitler y la

Alemania Nazi. En este caso recurriria al uso fuentes, especificamente de imagenes
para representar la imagen de Hitler y las caracteristicas de su régimen.

Las narrativas s6lo nos permiten identificar que las y los estudiantes utilizan las
fuentes y declaran su intencion de vincularlas con procedimientos como la
contextualizacion, el analisis y la contrastaciébn. No obstante, esta informacion es
limitada porque no nos permiten analizar con mayor profundidad como lo harian, qué
preguntas propondrian o qué estrategias utilizarian. Por esto, hemos planteado la

pregunta cuatro N° 4 del cuestionario, que nos permite profundizar esta informacion.
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Ejemplos de los cuestionarios

Al igual que ocurre con las narrativas, los relatos en los que mejor se expresa la
categoria del uso de fuentes para el desarrollo del Pensamiento Historico son aquellos
que involucran los tres procedimientos: la contextualizacion, el andlisis y la
contrastacion. Los cuestionarios, a diferencia de las narrativas, nos reportan informacion
mas detallada sobre como los y las estudiantes desarrollan la contextualizacion, el

analisis y la contrastacion.

Por ejemplo, Néstor (A86_Zona Centro 3) incluye la contextualizacion, el analisis
y la contrastacion en la siguiente propuesta sobre el uso de fuentes:
Las dos fuentes historicas (...) nos muestran dos miradas que se tenian de los pueblos
originarios durante la segunda mitad del siglo XIX. Los y las estudiantes (...) [han de]
identificar que los textos son contemporaneos entre si, pero que poseen un enfoque
diferente de los pueblos originarios (mapuches o Araucanos).
Después de revisar los textos los estudiantes deberan participar en un debate con

respecto a la visién que se tiene en la actualidad de los mapuches; y ¢cual es el rol que
tiene el Estado frente a este proceso histérico?

Néstor desarrolla una contextualizacion temporal de las fuentes precisando que
corresponden a la segunda mitad del siglo XIX. Posteriormente, desarrolla una
contrastacion de los documentos a través de un debate y analiza el proceso mediante la
pregunta histérica. El uso de fuentes que propone Néstor se enmarca en la categoria de

uso de fuentes para el desarrollo del Pensamiento Histérico.

En adelante revisaremos cada procedimiento de forma independiente
(contextualizacion, contrastacion y andlisis) y presentaremos los resultados en relacion a

su 100%. Por ejemplo, un 61,7% de los y las estudiantes contextualiza.

Respecto a la contextualizacién es posible observar que se desarrolla de diversas
formas y haciendo énfasis en diferentes elementos. Un 61,7% de las y los docentes de
formacion inicial contextualiza las fuentes o genera instancias para que sus estudiantes

lo hagan. Las formas como se lleva a cabo este procedimiento se exponen en la tabla 28.
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Tabla 28.
Uso de Fuentes y Contextualizacion

Categoria Descripcion Porcentaje

Contexto Temporal  Se sitla temporalmente el contexto en el que fue 6,6% (4)
escrita la fuente, esto a través de periodos, hechos
0 marcadores cuantitativos.

Contexto Histérico | Se describen las principales caracteristicas del 30% (18)
contexto historico previo a la utilizacion de
fuentes por parte de las y los estudiantes.

Contexto Histéricoy Se sitla temporalmente el contexto en el que fue 16,6% (10)
Temporal escrita la fuente y se describen caracteristicas de
su contexto historico.
Contexto de Autoria | Se describe informacion relativa al autor o autores 8,3% (5)
de la fuente.

Ningln estudiante en su respuesta a la pregunta N°4 logra contextualizar las
fuentes considerando la autoria, el contexto temporal y el contexto histérico, tampoco
contextualizan las fuentes considerando el espacio. La mayor complejizacion respecto a
la contextualizacion es cuando los y las docentes de formacion inicial vinculan el
contexto historico y temporal. Abril (114_Zona Sur 2) nos proporciona un ejemplo de
este tipo de contextualizacion:

El contexto historico en el cual se sitlan las fuentes es la guerra de Arauco, 0 mas bien

las consecuencias que se generaron a partir de ella dos siglos atras y que posibilitan en

el siglo XIX un fortalecimiento de las ideas de conformacién de un Estado-Nacion que
unifique el territorio.

La contextualizacion de autoria es poco comuln en las respuestas a la pregunta
N°4, en su mayoria los estudiantes no reparan en la procedencia de las fuentes y lo que
ello implica. Sélo el 8,3% de los y las futuras docentes incorpora este tipo de
contextualizacion. Un ejemplo de esto lo proporciona la explicacion de Félix
(A111_Zona Sur 1): “En primer lugar haria que las y los estudiantes reconozcan quién
es la persona que escribe la fuente, es decir, enfocarme en el apartado que esta al inicio

del texto”.

Las respuestas a la pregunta N°4 del cuestionario, nos reportan que un 86,7%
(52) de las y los estudiantes de formacion inicial incorpora el procedimiento de analisis
en su propuesta sobre cémo utilizaria las fuentes para la ensefianza de la historia. Mirko
(A84_Zona Centro 3), a través de su propuesta, nos permite caracterizar como el

estudiantado de formacion inicial considera el analisis de fuentes:
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Con cada texto se puede hacer una lectura guiada y compartida con el proposito de
analizar ambos textos y responder preguntas como ¢Cual es la idea principal del texto?
¢Cudl es la vision del autor de cada fuente? ¢Por qué? ¢(Qué piensa usted como
estudiante acerca de lo planteado en el texto? ¢El conflicto que se expone en las fuentes
tiene relacién con el conflicto mapuche actual?

La propuesta de Mirko permite reconocer ciertos elementos estructurales que los y

las estudiantes de formacion inicial vinculan a la idea de analisis, por ejemplo:

Extraer informacion literal de las fuentes reconociendo fundamentalmente sus
ideas principales.

Vincular el andlisis con las preguntas historicas.

Relacionar el proceso histérico que subyace a las fuentes con aspectos de la
actualidad.

Vincular el uso de fuentes con la perspectiva historica (en el caso de Mirko) y

con el juicio ético (en el caso de otros estudiantes de formacion inicial).

Un 45% de las y los estudiantes de formacién inicial consideran estos elementos

cuando incluyen el andlisis de las fuentes. En ninguna respuesta a la pregunta N°4 es

posible constatar que los y las estudiantes generen instancias para verificar la fiabilidad

de las fuentes, ni para distinguir entre hechos y opiniones.

La contrastacion de fuentes la incluye un 50% de las y los estudiantes de

formacion inicial. Un 32% (19) de ellos y ellas la vincula a ideas como comparar y/o

discrepar. El restante 18% (11), ademas de vincular la contrastacion a la comparacién

y/o discrepancias entre las fuentes, propone desarrollar el procedimiento a través de

debates entre las y los estudiantes.

Un ejemplo de la contrastacion como comparacién y/o discrepancia lo menciona

Olga (A87_Zona Centro 3). Ella propone:

Haria que los [y las] estudiantes compararan las visiones que tiene el religioso Pedro José
Mdafios y la visién que sostiene el grupo de intelectuales conservadores elitistas y
burgueses. Luego solicitaria a los estudiantes encontrar diferencias y similitudes entre
ambas visiones.
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3.3.Indicador N° 3 de la Dimension Metodoldgica en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N°3 de la dimensién metodologica se expone: representa la
historia utilizando formas diversas o complementarias, por ejemplo; narrativa, narrativa

y medios audiovisuales, narrativa y testimonios (Chavez, et al., 2019).

Para analizar este indicador s6lo se ha obtenido informacion a través de las
narrativas. Esta informacién nos permite constatar que: i) un 80% (55) de las y los
docentes de formacion inicial representan la historia incluyendo méas de una forma y; ii)
el 20% (14) de ellos y ellas solo representa la historia a través de la narracion del
docente. Las diferentes formas de representacion historica que incorporan los y las
futuras docentes cuando piensan en la ensefianza de la historia se exponen en la tabla
29.

Tabla 29.

Formas de Representacion Histdrica, en Narrativas

Forma de Representacion Presencia en las
Narrativas
Narracion del(a) docente 20% (14)
Narracién + Medio Audiovisual (fuentes 17,4% (12)
audiovisuales)
Narracion + Andlisis de Fuentes (escritas, 55.1% (38)
visuales, orales o materiales)
Narracion del(a) docente + narracion del(a) 7,2% (5)
estudiante

3.4.Indicador N° 4 de la Dimension Metodoldgica en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N°4 de la dimension metodoldgica se expone: incluye en la
representacion historica diferentes protagonistas (Lautier, 1994; Santisteban, 2010; PI4,
2014; Pinochet, 2015; Massip y Pages, 2016; Marolla, 2016). Los resultados de este
indicador se han obtenido de la informacion procedente de las narrativas y de la

preguntas N°5 del cuestionario.

En las narrativas un 41% (28) de las y los estudiantes incluye protagonistas

historicos en sus relatos. El resultado de las narrativas nos condujo a proponer en el
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cuestionario la pregunta N°5, siendo el objetivo de esta pregunta evaluar si las y los

estudiantes reconocen los diferentes protagonistas que se mencionan en las fuentes.

Los protagonistas y actores sociales que el estudiantado podria reconocer en las
fuentes son: araucanos o mapuches (retratados como bérbaros), ciudadanos [chilenos],
el religioso José Mufios, los conservadores (descritos como elitistas, burgueses e
intelectuales), la prensa, los monarcas espafoles, los soldados de la Repablica. Un
100% de las y los estudiantes identifica protagonistas historicos en las fuentes. Un 38%
(23) de ellos y ellas identifica solo dos protagonistas. Un 13,3% (8) identifica a 3
protagonistas. Un 26,7% (16) identifica cuatro protagonistas, Un 13,3% (8) a cinco y
solo un 1,7% (1) identifica a los seis protagonistas o actores sociales incluidos en las

fuentes.

Las narrativas nos permiten reconocer qué protagonistas incluyen en sus relatos,

el 41% (28) de las y los estudiantes. Estos se exponen en la tabla 30.

Tabla 30.

Protagonistas que se mencionan en Narrativas

Protagonista(s) Estudiantes que lo incorporan en sus
narrativas
Salvador Allende 12% (7)
Arturo Alessandri | 5% (3)
Jorge Alessandri 5% (3)
Eduardo Frei Montalva | 5% (2)
Carlos Ibafiez del Campo 3% (2)
Proletarios | 5% (2)
Mapuches 3% (2)
Campesinos | 3% (2)
Militares 3% (2)
Mujeres | 1,70% (1)
Nifios y Nifas 1,70% (1)

Los protagonistas que se incluyen en las narrativas son diversos y en la tabla
hemos seleccionado aquellos que tienen mayor concurrencia. Al respecto es posible
establecer que: i) todos los protagonistas individuales que se incluyen en las narrativas
son hombres, en su mayoria presidentes y en menor medida militares y politicos; ii)

cuando incluyen protagonistas colectivos mayoritariamente hacen referencia a grupos
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subalternos como campesinos, proletarios o indigenas, y que; iii) mujeres y nifios son
protagonistas colectivos e individuales invisibilizados cuando los y las estudiantes
piensan en la ensefianza de la historia.

Para complementar esta informacion que nos reportan las narrativas, en el
cuestionario y en la interrogante N° 5, preguntamos a las y a los estudiantes de
formacion inicial si consideraban que eran suficientes los protagonistas que incluian las
fuentes para explicar el proceso de Ocupacion de la Araucania. Ante esta interrogante el
90% contesto que los protagonistas que incluian las fuentes eran insuficientes.

En la misma pregunta N° 5 les pedimos que argumentaran su respuesta. Todos
ellos y ellas argumentaron que los protagonistas no eran suficientes porque las visiones
que se presentaban del proceso de Ocupacion de la Araucania no era completas,
sugiriendo que se incorporan otras visiones. Solo un 48% (29) sugirio especificamente
otras visiones para incorporar. Un 18% (11), sugiere que se consideren fuentes
primarias que permitan conocer la vision de los mapuches, otro 7% (4) sugiere que se
incluya la visién de otras congregaciones religiosas y otros estudiantes en porcentajes
menores mencionan a monarcas, liberales, pueblo chileno, sujetos fronterizos, ejército,
elite, colonos alemanes, terratenientes y mujeres indigenas.

Por ejemplo, Domingo (A110_Zona Centro 1) sugiere que los protagonistas que
incluyen las fuentes no son suficientes porque: “Podrian afiadirse grupos de la elite del
Estado, la empresa privada y los grandes terratenientes. Ademas, no basta con incluir a
los indigenas en general, sino también hay que incorporar a la mujer indigena como
actor social propiamente tal”. Domingo, es el Unico estudiante que repara en la

necesidad de incluir como protagonista a las mujeres indigenas.

3.5.Indicador N° 5 de la Dimensién Metodoldgica en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N° 5 de la dimensién metodoldgica se expone: considera en la
representacion historica el espacio y la perspectiva geohistérica (Hassani, 2005;
Damatté, et al., 2012; Lotti y Tiazzoldi, 2012; Mattozzi, 2014 o Borghi y Dondarini
2019). Las narrativas nos permiten identificar que un 22% (15) de los y las estudiantes
considera el espacio en su relato sobre la ensefianza de la historia. Mientras que en los
cuestionarios no es posible identificar la vinculacion temporo-espacial, a pesar de que
las preguntas N°4 (sobre la utilizacion de fuentes) y N°8 (sobre la explicacion causal)

son pertinentes para que las y los estudiantes desarrollen la vinculacién.
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Las y los estudiantes de formacion inicial que incluyen el espacio en sus
explicaciones historicas lo hacen desde dos categorias. Categorias que se exponen y
explican en la tabla 31.

Tabla 31.
Vinculos temporo-espaciales

Categoria Descripcion de la Categoria Presencia en las
Narrativas
Vinculacion temporo Los y las estudiantes de FID incluyen el
espacial a través de la espacio en su relato histérico para
localizacion geogréfica identificar, a través de mapas, la ubicacion 17,3% (12)
geografica de un determinado territorio.
Vinculacién temporo Los y las estudiantes de FID incluyen el
espacial a través de la espacio en su relato historico,
comprension del espacio | considerando elementos como el paisaje, 4,3% (3)
vivido el espacio vivido y las experiencias de sus
estudiantes.

Un ejemplo de la categoria vinculacion temporo espacial a traves de la ubicacion
geografica lo proporciona José (A14 Zona Centro 1). El explica en su relato la Guerra
Fria y la vincula con el espacio de la siguiente forma:

Para trabajar el ambito politico y lograr que los estudiantes entiendan la constitucion de
zonas de influencia, por medio de un mapa se buscaré identificar las zonas de influencia
y las zonas de conflicto bélico que enfrentaron a los aliados de las potencias.

Otro ejemplo, pero de la categoria vinculacién temporo espacial a través de la
comprension del espacio vivido lo proporciona Jorge (A42_Zona Centro 2). El explica
el tema de la conformacion del territorio nacional entre los siglos XIX y XX,

vinculando el tema histérico con el espacio de la siguiente forma:

Durante esta clase nos remitiremos a sintetizar los contenidos vistos en clases
anteriores, esto nos permitira comprender la conformacion del territorio chileno. Para
ello le daré mayor importancia a las dindmicas geogréficas, teniendo en cuenta como
estas repercuten en la actualidad en nuestro espacio. Uno de los conceptos que logramos
trabajar durante las clases [anteriores] fue el concepto de territorio, vimos que este es un
concepto que determina logicas limitrofes y légicas de percepcion que se tienen del
espacio.

La vinculacion con el territorio se utilizard para comprender que los procesos
migratorios llevados a cabo durante el siglo X1X configuraron y moldearon el territorio
actual. Esto llevado al presente de los [y las] estudiantes nos presenta la interrogante
¢somos nosotros los actores que modelamos nuestro territorio? En este sentido me
gustaria saber ¢qué piensan ustedes o si creen que el territorio actualmente lo
conformamos y moldeamos nosotros o s6lo se rige por las fronteras politicas
administrativas?
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3.6.Conclusiones sobre la Dimension Metodoldgica en narrativas y cuestionarios

Las narrativas nos aportan informacion general respecto a si los y las estudiantes
de formacion inicial incorporan los indicadores de la dimension metodol6gica cuando
piensan en la ensefianza de la historia. En algunos casos también nos permiten
profundizar la descripcion y caracterizacion del indicador. Sin embargo, en las
situaciones en que la informacion que reportan es superficial hemos aplicado un

segundo instrumento de recogida de informacion, el cuestionario.

En las narrativas y en los cuestionarios es posible identificar que las y los
estudiantes de formacion inicial tienen dificultades para problematizar el contenido
historico y mayores dificultades para asociar la problematizacion a preguntas histéricas.
La diferencia que se ha podido observar es que en los relatos de las narrativas la
problematizacion es solo declarativa. En cambio, en los cuestionarios cuando la
problematizacion se vincula al uso de fuentes ésta se desarrolla con mayor profundidad

a través de una explicacion.

De las preguntas histoéricas hemos podido observar que se desarrollan mas en
cantidad y complejidad cuando se vinculan al uso de fuentes. En relacion a la cantidad,
porque en las narrativas sélo en un 23% de los relatos se considera la pregunta histérica.
Mientras que en las respuestas de la pregunta N°4 del cuestionario, un 55% de los y las
estudiantes la incluye. En cuanto a la complejidad, porque en las narrativas la pregunta
historica s6lo se vincula a la dimension cognitiva (temporalidad y cambio, causa y
consecuencia), mientras que en las respuestas del cuestionario la pregunta histérica se
vincula a la dimensién cognitiva (temporalidad y cambio, causa y consecuencia,

perspectiva) y social (juicio ético).

Las narrativas nos reportan que la mayoria de las y los estudiantes de formacion
inicial, un 72,5% (50) incluye el uso de fuentes primarias y/o secundarias cuando
piensan en la ensefianza de la historia e incorporan fuentes escritas, visuales o
audiovisuales. Pero hay ausencia del uso de evidencias materiales y una baja presencia
de las fuentes orales. Asimismo, cuando los y las estudiantes incorporan el uso de
fuentes en las narrativas, pocos de ellos y ellas, un 5,9% (4), desarrollan los tres
procedimientos del uso de fuentes: contextualizacion, analisis y contrastacion. Pese a

esto, la pregunta de profundizacion del cuestionario (pregunta N°4) nos permite
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identificar que cuando se proponen fuentes adecuadas, un 39% (19) de las y los
estudiantes de FI son capaces de utilizarlas y desarrollar los procesos de

contextualizacion, analisis y contrastacion.

En las narrativas y en los cuestionarios se han calculado las correlaciones entre los
componentes que se desprenden del método del historiador correspondiente a la
dimensién metodoldgica: problematizacion, pregunta historica, contextualizacion,
analisis y contrastacion. En ambos instrumentos sélo se observa una correlacion
significativa entre el procedimiento de andlisis y contrastacion del fuentes (ver anexo
XXVI tabla de correlaciones de la dimension metodoldgica en narrativas y en

cuestionarios).

En cuanto a la representacion histdrica es posible afirmar, gracias a la informacion
que reportan las narrativas, que: i) la historia se representa de diferentes formas, pero
predomina la narracién del docente por si sola y junto al uso de fuentes; y ii) lasy los
docentes en formacion inicial integran protagonistas a sus relatos histdricos, pero ésta
integracion es sesgada porque son hombres, politicos o militares y se invisibilizan
mujeres, nifios, indigenas o grupos subalternos. La pregunta de profundizacion del
cuestionario nos indica que los estudiantes de formacidn inicial reconocen diferentes
protagonistas incluidos en las fuentes, pero cuando deben argumentar si estos son

suficientes, siguen invisibilizando a mujeres, nifios, indigenas o grupos subalternos.

Por lo general, la historia no se representa vinculada al espacio. Muy poco
estudiantes generan el vinculo, alcanzando s6lo un 22% (15) de ellos y ellas. Ademas,
cuando establecen la vinculacion (s6lo en las narrativas), ésta se limita a la localizacion
geogréfica de ciertos territorios. En los cuestionarios no se aprecia la vinculacion

tiempo espacio, a pesar de que las preguntas N°4 y N°8 son idéneas para ello.
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CAPITULO IX

DIMENSION COGNITIVA DEL PENSAMIENTO HISTORICO
EN LAS NARRATIVAS Y LOS CUESTIONARIOS DE
ENSENANZA DE LA HISTORIA

En este capitulo se exponen los resultados obtenidos del analisis de narrativas y
cuestionarios en relacion a la dimensién cognitiva del Pensamiento Historico. Esta
dimension la componen los procedimientos propios de la historia, que son: la
temporalidad y el cambio, la significancia, la perspectiva y las causas y las
consecuencias. En el capitulo se expondran los resultados de, tres componentes de esta
dimensién (son cuatro en total): la temporalidad y el cambio, la significancia y la

perspectiva historica.

1. Dimension Cognitiva del Pensamiento Historico: Temporalidad y Cambio,
en Narrativas y Cuestionarios

Para analizar la temporalidad y el cambio en las narrativas y cuestionarios
consideraremos los siguientes aspectos: i) la temporalidad considerando el pasado, el
presente, el futuro, sus relaciones y cdmo éstas configuran el tiempo historico; ii) el
cambio y la continuidad; y iii) los operadores temporales como la datacién, la
cronologia y la simultaneidad. Estos aspectos estan contenidos en los indicadores que
hemos definido previamente para la temporalidad y el cambio. Indicadores y resultados

de narrativas y cuestionarios que se exponen en la tabla 32.
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Tabla 32.

Indicadores de la Dimension Cognitiva: Temporalidad y Cambio

Indicadores Dimension Cognitiva: Temporalidad y
Cambio

Presencia en
Narrativas

Presencia en
Cuestionarios

Indicador N°1_DC _TyC: Incluye en la explicacion
histérica las tres dimensiones de la temporalidad

Temporalidad

Temporalidad

humana y establece relaciones pasado, presente y futuro 13% (9) 0% (0)

(Pages, 1989; Santisteban, 2010; Torres, 2001a).

Indicador N°2_DC_TyC: Vincula a través de la Lineal Lineal

explicacion historica el tiempo historico lineal y 74% (51) 100% (60)

simultineo  (Pagés, 1989; Koselleck, 2001; Torres | Simultaneo Simultaneo
Estéatico Estéatico
12%(8) 0%

Indicador N°3_DC_TyC: Brinda una o méas  41% (28) 53% (32)

explicacion(s) sobre como algunas cosas contintan y
otras cambian en cualquier periodo de la historia,
estableciendo relaciones entre el cambio y la
continuidad (Pageés y Santisteban, 1999; Seixas, 2006;
Seixas y Morton, 2013)

Indicador N°4_DC_TyC: Organiza el relato histérico

Simultaneidad

Simultaneidad

utilizando diferentes operadores temporales como 61% (42) 15% (9)
datacion, cronologia o simultaneidad (Pagés vy Datacion Datacion
Santisteban, 1999; Mattozzi, 2000; Torres, 2001b). 72,5% (50) 45% (27)
Cronologia Cronologia

72,5% (50) 45% (27)

Promedio de Indicadores 34,4% 26,37

1.1.Indicador N° 1: Temporalidad y Cambio, en Narrativas y Cuestionarios

En el indicador N° 1 se expone: incluye en la explicacion historica las tres
dimensiones de la temporalidad humana y establece relaciones pasado, presente y futuro
(Pages, 1989; Santisteban, 2010; Torres, 2001a). En las narrativas y en los cuestionarios

los y las estudiantes de formacion inicial incorporan el pasado, el presente y el futuro de

forma desigual.

En las narrativas el pasado se incluye en todos los relatos, el presente en algunos
de ellos con un 56% (39) y el futuro es la dimension temporal menos considerada
representando tan sélo un 17,4% (12). La presencia predominante del pasado en las

narrativas y las dificultades para incluir el presente —y aun mas el futuro— nos han

conducido a plantear en el cuestionario las preguntas N° 4 y N°7 (ver anexo X)
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La pregunta N°4 se ha de contestar en funcion de la lectura de dos fuentes
primarias. Estas fuentes tratan los antecedentes del proceso de Ocupacion de la
Araucania en Chile, especificamente la vision que tienen dos grupos de la sociedad
decimondnica respecto al indigena y su autonomia territorial. Este tema ha sido
considerado por varios motivos, uno de ellos, su relevancia actual para comprender el
conflicto entre el Estado y los mapuches en la Araucania. Pesé a la contingencia actual
del proceso, s6lo un 47% (28) de los y las estudiantes de FI incorporan en su
explicacion el presente. Mientras que el restante 53% (32) no lo hace y so6lo aborda su
explicacion desde el pasado. Ningun estudiante incluye el futuro, a pesar de que esta

categoria temporal es muy importante para la comprension integral del conflicto.

En la pregunta N° 7 del cuestionario se insiste en indagar si las y los estudiantes
vinculan el pasado-presente o el presente-pasado. En consecuencia, se les pregunta
directamente: “lo descrito en las FUENTES (1 y 2) ¢tiene alguna relacion con la
actualidad? Explica y fundamenta ti respuesta”. En las respuestas a esta pregunta un
93,3% (56) de las y los futuros docentes reconocen que existe una vinculacién del tema
que proponen las fuentes con el presente, pero ningun estudiante considera el futuro. En
el grafico 1, se expone la presencia de las categorias temporales en narrativas y en

cuestionarios (pregunta N°7).

Graéfico 1.

Temporalidad en Narrativas y Cuestionarios

No Incorpora_ Narrativas No Incorpora_ Cuestionario
B Incorpora_Narrativas B Incorpora_Cuestionario
0% 0% 7%

44%

83%

0%

Pasado Presente Futuro Pasado Presente Futuro
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Las formas como se incluyen las dimensiones temporales son diversas para el
caso de las narrativas y homogéneas en el caso de los cuestionarios. Esto se expone en
la tabla 33.

Tabla 33.

Temporalidad en Narrativas y Cuestionarios

Dimensiones Temporales Presencia en las Pregunta N°7
narrativas Cuestionarios
Narrativas que solo incluyen el pasado 39% (27) 7% (4)
Narrativas que incluyen pasado y presente \ 43% (30) \ 93% (56)
Narrativas que incluyen pasado y futuro 4,3% (3) 0%
Narrativas que incluyen pasado, presente y futuro | 13% (9) | 0%

Ejemplos de estudiantes que solo incluyen el pasado en las Narrativas

De la tabla 33 se desprende que para el caso de las narrativas un 60% (42) de las
y los estudiantes vincula al menos dos dimensiones temporales, mientras que un 39%
(27) s6lo considera el pasado en su explicacion histérica. Por ejemplo, la explicacion de
Carlos (A6_Zona Sur 1) es pasadista. El explica la primera mitad del siglo XIX de la
siguiente forma:
La sintesis de la unidad se explica por medio de lineas temporales las cuales dan cuenta
del desarrollo historico en lo “universal” y en lo “local”. Estas lineas de tiempo
muestran los procesos politicos, econdmicos, sociales y culturales, ocurridos en el
periodo de tiempo abarcado [primera mitad del siglo XIX en Chile]. Luego se utilizan
recursos audiovisuales (...) para reforzar los contenidos expuestos. Se hace uso de
fuentes escritas primarias y secundarias para que los [y las] estudiantes apliquen la
critica historica a sucesos histéricos como la Primera Guerra Mundial, el Totalitarismo,
la Segunda Guerra Mundial y los inicios de la Guerra Fria en el aspecto “Universal”. En
el ambito nacional: la Cuestion Social, la presidencia de Arturo Alessandri Palma, el
gobierno de Carlos Ibafiez del Campo, el periodo “anarquico”, la promulgacion de la

constitucion de 1925, la Gran Depresién de 1929, los gobiernos radicales y el
seguimiento del Estado de Bienestar.

La explicacion de Carlos hace referencia a los procesos historicos que acaecieron
en Chile y el mundo durante la segunda mitad del Siglo XIX. Carlos identifica, sitia
temporalmente los acontecimientos y los describe a través de la narracion y el uso de
fuentes, sin embargo, no logra desarrollar el vinculo con el presente y menos ain con el
futuro. El ejemplo que proporciona Carlos, se acerca a una explicacion factual de la

historia.
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En la pregunta N°7 de los cuestionarios un 93% del estudiantado reconoce la
vinculacién pasado presente en su sentido bidireccional. Sin embargo, un 7% no logra
reconocer la vinculacion, considerando que se les pregunta directamente si el proceso

que se describe en la fuentes tiene relacion con la actualidad.

Pasado-presente en narrativas y en cuestionarios

Los y las estudiantes que incluyen en sus narrativas el pasado y el presente (43%)
lo hacen en diferentes niveles y de forma bidireccional, es decir, desde el pasado evocan
el presente o, en su sentido contrario, desde el presente evocan al pasado. El vinculo
pasado-presente esta contenido en un 35% (24) de las narrativas, mientras que explicar
la historia en retrospectiva desde el presente es menos comdn y sélo lo hace un 8% (6)

de las y los estudiantes de formacién inicial.

En los cuestionarios un 93% (56) de los y las estudiantes de FI reconocen la
relacién presente-pasado, todos y todas lo hacen retrospectivamente, pero varian en el
nivel en que incluyen el presente. Los niveles en los que se incorpora el presente en las
narrativas y en los cuestionarios han sido categorizados desde el analisis de los datos.
Para el caso de nivel avanzado ademéas se ha considerado la teoria existente. Estos

niveles se exponen en la tabla 34.
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Tabla 34.

Niveles en que se incorpora el presente

Nivel Descripcion del Nivel Narrativas Pegunta N°7
Cuestionarios

Nivel Incorpora la dimension temporal del presente a

Bésico través de algn concepto o idea que no es
principal ni predominante en el relato. Es decir,
hace una mencién fugaz al presente,
desarrollando el relato historico preferentemente
desde el pasado. No hay referencias a la
continuidad ni a la causalidad.

19% (13)  61% (37)

Nivel Incorpora la dimension temporal del presente a
Intermedio | través de preguntas o temas de anélisis,
estableciendo relaciones pasado/presente y/o
considerando  explicitamente  aspectos  de
continuidad, causa y/o consecuencia (actuales).
No obstante, el tiempo en el que se presenta el
relato sigue siendo predominantemente el
pasado.

37,7% (26) | 32% (19)

Nivel Articula el relato a partir del presente, es decir,
Avanzado considera un problema o situacion actual, lo
vincula con el pasado, lo proyecta al futuro,
exponiendo situaciones concretas del contenido oy (0)
historico.  Se  establecen  constantemente
relaciones entre las tres dimensiones temporales
pasado, presente y futuro, considerando
explicitamente aspectos de la continuidad, el
cambio y la causalidad. No existe una
predominancia del pasado en el relato, sino una
alternancia y equilibrio entre las dimensiones
temporales. (Pagés, 1988 y 1989; 2012a; 2012b;
Pagés y Santisteban 1999, 2010; Santisteban
2007, 2010; Santisteban, et al, 2010;
Dominguez, 2015; Torres 2001a y 2001b)

Fuente: Chavez y Pages, 2020, p. 32

Ejemplos en las Narrativas

Para el caso de las narrativas expondremos los ejemplos de Alexandra y Maria
Paz. Ambas incluyen el presente en nivel intermedio, pero en distintas direcciones;
Alexandra avanza desde el pasado hacia el presente y Maria Paz explica el presente
evocando al pasado.
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Alexandra (A12_Zona Centro 1) nos proporciona un ejemplo donde incorpora el
pasado-presente en un nivel intermedio. Esto lo hace en su explicacién sobre la Guerra
Fria:

Finalmente, para cerrar el proceso se finalizara con una explicacion de como acabé la
guerra fria, con la caida de la Union Soviética y al mismo tiempo del bloque comunista.
Pero siempre considerando que es un proceso que todavia tiene repercusiones hasta el
dia de hoy y sigue latente en nuestras vidas.

La conclusion de la clase finalizara con una actividad, en la que los estudiantes tendran
que explicar en una plana en qué hecho, conflicto, situacion o proceso que se vive hoy
en dia se puede ver reflejada las consecuencias directas o indirectas de la Guerra Fria.

Maria Paz (A24_Zona Sur 2), a diferencia de Alexandra, explica la historia
retrospectivamente e incluye el presente en nivel intermedio. Ella comienza su clase
planteando la siguiente pregunta: “al comenzar la clase, se preguntara a los estudiantes

¢ Qué repercusion cree que tiene para la actualidad la dictadura militar del 73?”.

Ejemplos en los Cuestionarios

Para el caso de los cuestionarios y refiriéndonos al analisis de las respuestas a la
pregunta siete, expondremos los ejemplos de Danilo, quien incorpora el presente en un

nivel basico y Cristina, quien lo hace en un nivel intermedio.

Danilo (A74_Zona Centro 3) reconoce que hay una relacion entre lo que
plantean las fuentes y la actualidad. Explica la relacion incluyendo el presente en un
nivel basico, de la siguiente forma: “la relacion que se puede hacer esta basada en el

conflicto mapuche y en los puntos determinantes de cada uno de los periodos”

Danilo incluye el presente en un nivel basico porque reconoce la relacion, pero
no establece ninguna explicacion respecto a los elementos que subyacen al problema y

su conexion con el cambio, la continuidad o las consecuencias.

Cristina (A13_Zona Centrol), a diferencia de Danilo, reconoce la relacion de lo

gue plantean las fuentes y el presente en un nivel intermedio. Ella explica que:

Considero que tiene relacion con la actualidad porque es un problema que trasciende a
lo largo de la historia. En este caso se mantiene una tension en el lugar geografico por
los mismos actores sociales (tal vez renovados en el tiempo). En este caso el pueblo
mapuche y el Estado y los propietarios de grandes terrenos. Si bien el conflicto ha
cambiado de forma, ya que no se presenta como una guerra civilizadora, ain persisten
problemas referentes al uso del territorio para fines de explotacion econémica por parte
de los empresarios. También es posible evidenciar que adn persisten rasgos
discriminatorios en no reconocerlos como parte de la civilizacion.
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Narrativas® que incluyen pasado-futuro

El futuro es la dimension temporal menos incluida en las narrativas, s6lo un 17%
(12) de las y los estudiantes la incluye. La inclusion se desarrolla a través de dos

vinculos: pasado-futuro o pasado, presente, futuro.

El vinculo pasado-futuro estd inmerso en tres narrativas, lo que corresponde a un
4,3% de las y los estudiantes de formacidn inicial. Este vinculo se desarrolla a traves de
la explicacion de un hecho o proceso historico en su contexto temporal pasado y desde
alli se proyectan consecuencias a corto, mediano o largo plazo. Estas consecuencias se
relacionan con las proyecciones futuras de uno o mas hechos o procesos. Un ejemplo de
esto lo proporciona el relato de Tatiana (A59_Zona Centro 4). Ella trata el tema del
Golpe de Estado en Chile y para esto plantea lo siguiente:

De esta forma en grupos de cinco personas crearan un diario que refleje la situacion de

la sociedad chilena posterior al Golpe de Estado y a la dictadura militar. Diario en el

gue ademas deben incorporar una pequefia carta. Para escribir la carta ellos [y ellas]

deberan simular ser el presidente inmediato a la dictadura, Patricio Aylwin. Quien les

escribiria desde la década de los 90 a las personas que viven en Dictadura. En la carta

les pediria que coloquen los desafios que se deben enfrentar para retornar a la
Democracia a consecuencia de lo ocurrido en dictadura.

Tatiana explica el Golpe de Estado y establece la vinculacion pasado-futuro al
solicitar a las y los estudiantes que escriban una carta hipotética desde la perspectiva
(futurista) de Patricio Aylwin®.

Narrativas* que incluyen pasado-presente y futuro

El vinculo pasado, presente y futuro (en esta Unica direccién lineal) lo
consideran un 13% (9) de las y los estudiantes. Un ejemplo de esto lo proporciona
Maximiliano (A53_Zona Centro 4) a través de las preguntas que plantea para finalizar
su clase: “,Como se expresa la herencia de la dictadura en el Chile actual? ¢Qué

desafios tiene por delante la politica chilena en el proceso de transicion?”

% Este vinculo no esté presente en los cuestionarios

“0 E| ejemplo que propone Tatiana nos permite identificar el vinculo pasado-futuro y la perspectiva
histérica. Respecto a la perspectiva historica el ejemplo es cuestionable, puesto que no esta vinculado al
uso de fuentes. El ejemplo que proporciona Tatiana sera tratado nuevamente en el punto 3 de este capitulo
pero desde el enfoque de la perspectiva historica.

* Este vinculo no esta presente en los cuestionarios.
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Relaciones Temporales en narrativas

Que un 60% (42) de las y los futuros docentes (narrativas) incluyan en sus
relatos mas de una relacién temporal, como se ha especificado en la tabla 34, no
significa necesariamente que establezcan relaciones pasado-presente o pasado, presente

y futuro. Sélo establecen relaciones un 49% (34) de ellos y ellas.

Por ejemplo, Lorena (A10_Zona Centro 1) explica la segunda mitad del siglo
XX en Chile y sus vinculos con la Guerra Fria y el contexto internacional. Ella, durante
el inicio y el desarrollo de su clase, explica linealmente las caracteristicas del periodo y
los acontecimientos ocurridos durante las presidencias de Jorge Alessandri, Eduardo
Frei Montalva y Salvador Allende. Al finalizar la clase Lorena explica: “Por ultimo, los
estudiantes deberan realizar una reflexion final basada en la importancia de los
movimientos sociales y la organizacién local para el devenir histérico de un pais”.
Lorena incluye el pasado y el presente en su explicacion historica. Sin embargo, no

establece relaciones temporales entre ambas categorias.

El ejemplo que nos proporciona Marfa Paz (A24 Zona Sur 2)*, es diferente al
de Lorena. Ella incluye el pasado y el presente y establece relaciones entre las
categorias temporales. En su explicacion histérica sobre la Dictadura en Chile,
comienza la clase situando a sus estudiantes desde el presente, a través de la pregunta
“;Qué repercusion cree que tiene para la actualidad la dictadura militar del 73?”. Maria
Paz argumenta que a través de esta pregunta pretende: “que los [y las] estudiantes
alcancen el nivel de reflexion que les permita dimensionar lo controversial que es el
proceso. Puesto que, provoca transformaciones estructurales en la sociedad, nos
permite comprender cémo funciona nuestra sociedad actual y el porqué de dicho

funcionamiento”.

Posteriormente, Maria Paz explica las principales transformaciones ocurridas en
Chile durante la dictadura y las relaciona (en otras dos oportunidades) con las
consecuencias, el cambio y la continuidad. Ella finaliza su clase explicando: “A modo
de sintesis, repasaria las ideas globales de lo visto, luego plantearia una pregunta que se
oriente a que mis estudiantes vislumbren elementos de cambio y continuidad entre la

dictadura y la realidad histérica que viven ellos (la actualidad)”

*2 Anteriormente se cit6 una parte de la narrativa de Maria Paz para advertir como las y los estudiantes
explican retrospectivamente el contenido histdrico.
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1.2.Indicador 2: Temporalidad y Cambio, en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N°2 se expone: Vincula a través de la explicacion historica el

tiempo historico lineal y simultaneo (Pages, 1989; Koselleck, 2001; Torres, 2001b).

En el apartado tedrico hemos identificando tres tipos de configuraciones del
tiempo histdrico: lineal, simultaneo y estatico. Estas tres categorias del tiempo histérico

estan presentes en las narrativas expuestas en la tabla 35.

En los cuestionarios no es posible apreciar las diversas categorias del tiempo
historico a pesar de que en la pregunta N°8 se solicita al estudiantado que: elijan un
tema de HISTORIA y elaboren una explicacibn donde incorporen causas,
consecuencias, cambio y continuidad. Todos los futuros docentes elaboran sus
explicaciones considerando Unicamente el tiempo historico lineal. Una posible
explicacion de esto es que sus respuestas las elaboran siguiendo la misma estructura de

la pregunta, es decir, causas, consecuencias, cambio y continuidad.

Tabla 35.

Tiempo Histdrico, en Narrativas y Cuestionarios

Categoria Descripcién de la Categoria Narrativas Cuestionarios
Tiempo  Se presenta a traves de un relato basado en una  74% (51) 100% (60)
Lineal escala temporal progresiva y ascendente (Chavez

y Pageés, 2020), donde la cronologia y las
relaciones causa efecto tienen un papel
fundamental (Asensio, et al., 1989; Maestro,
2001).

Son relatos que se vinculan generalmente a lineas
de tiempo y/o periodos presidenciales.

Tiempo | Se presenta a través de un relato en el que se | 15% (10) 0%
Simultaneo | articulan las dimensiones temporales
multidireccionalmente, a través del cambio, la
continuidad, las causas y las consecuencias
(Braudel, 1974; Torres, 2001b).

Tiempo Se presenta a través de un relato que posee  12% (8) 0%
Estatico  escasos marcadores temporales ya sean estos

cualitativos o cuantitativos (Chavez y Pagés,

2020). Estos relatos generalmente se centran en

la larga duracion que propone Braudel (1974).

Torres (2001b) lo denomina tiempo estacionario.
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La informacién que nos proporcionan las narrativas no nos ha permitido
observar claramente la articulacion ente el tiempo lineal y el tiempo simultaneo, en
consecuencia, hemos omitido una cuarta categoria denominada: Tiempo articulado:

lineal y simultaneo.

Ejemplos en las narrativas

Un ejemplo del tiempo historico lineal lo proporciona Loreto (A57_Zona Centro
4) cuando expone una introduccion de lo que haria durante la clase: “en primer lugar,
tomaria los contenidos de primer afio medio, correspondientes a la Republica Liberal,
propondria una linea de tiempo de los presidentes y describiria en sintesis sus periodos

para tener una vision panordmica en el ambito politico-econémico”

Oscar (A55_Zona Centro 4), a diferencia de Loreto, nos presenta un relato en
que el tiempo historico es simultaneo. El explica la crisis de 1929 y sus efectos en
Chile. Para ejemplificar como Oscar incorpora el tiempo simultdneo hemos considerado
solo la explicacion de la primera parte de su clase: “comenzaria explicando qué es el
capitalismo, cémo funciona, qué conlleva, diferenciar capitalismo mercantil de
capitalismo financiero y sobre todo la crisis capitalista de 1873. De tal modo que mis

estudiantes puedan comprender la crisis de 1929 y los Estados liberales”.

El tiempo desde el cual se sitta Oscar corresponde a 1929, pero para explicar la
crisis, €l retrocede hasta el siglo XV con el capitalismo mercantil y luego se posiciona a
principios del siglo XX con el capitalismo financiero. Posteriormente regresa al pasado
del pasado para explicar un precedente de la depresion de 1929 que corresponde a la
crisis de 1873 y nuevamente avanza hasta 1929. El relato de Oscar es un ejemplo del

tiempo simultaneo.

El tiempo estatico esta presente en el 12% (8) de las narrativas. Un ejemplo de
esta categoria lo proporciona Paul (A45 Zona Centro 4) quien explica los Derechos
Humanos y el Estado de Derecho. En su explicacion de lo que haria en la clase expone:

En la clase se verdn y ejemplificaran los conceptos que deben aprender los alumnos.

Ejemplo; ciudadania, derechos humanos, Estado de Derecho, Constitucion, etc.

Posteriormente se solicitard a los [y las] estudiantes que apliquen los conceptos

valorandolos y ejemplificandolos. Esto a través de una actividad en grupo, donde por
escrito planteen un caso que involucre al menos cinco de los conceptos tratados.
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El relato de Paul es estatico porque carece de marcadores temporales precisos, sin
embargo, no es atemporal porque hay marcadores cualitativos que nos permiten situarlo
en un rango temporal. El rango temporal se extiende desde la segunda mitad del siglo

XX hasta la actualidad, es un rango amplio.

1.3.Indicador 3: Temporalidad y Cambio en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N° 3 se expone: Brinda una o mas explicacion(es) sobre cémo
algunas cosas continlan y otras cambian, en cualquier periodo de la historia,
estableciendo relaciones entre el cambio y la continuidad (Pagés y Santisteban, 1999;
Seixas, 2006; Seixas y Morton 2013). La informacion para analizar este indicador la
hemos obtenido de las narrativas y de la pregunta (de profundizacion) N° 8 del
cuestionario®. A través de estos instrumentos hemos podido identificar y describir
como los y las estudiantes incorporan el cambio, la continuidad o ambos. También
hemos podido categorizar niveles para el cambio, la continuidad y las relaciones cambio
continuidad. Los resultados se exponen en la tabla 36.

Tabla 36.

Cambio y Continuidad, en Narrativas y Cuestionarios

Cambio y Continuidad Presencia en Presencia en
Narrativas Cuestionarios
Pregunta N°8
No incorpora el Cambio ni la Continuidad 29% (20) 17% (10)
Incorpora s6lo el Cambio | 23% (16) | 13% (8)
Incorpora sélo la Continuidad 7,2% (5) 17% (10)
Incorpora juntos Cambio y Continuidad | 41% (28) | 53% (32)

La informacion que nos reporta la tabla 36 nos permite afirmar que las y los
estudiantes de formacion inicial tienen dificultades para incluir en sus explicaciones
historicas el cambio y la continuidad. Esto dado que en el caso de las narrativas sélo lo
hace un 41%(28) de ellos y ellas y en las respuestas a la pregunta de profundizacién del
cuestionario el porcentaje se eleva discretamente al 53% (32) (considerando que en esta
pregunta, y a diferencia de las narrativas, se les solicita explicitamente que elaboren una

explicacion en la que incluyan el cambio y la continuidad).

*3 Recordemos que en la pregunta N°8 se solicita a las y los estudiantes de Formacién Inicial que: elijan
un tema de HISTORIA y elaboren una explicacion donde incorporen causas, consecuencias, cambio y
continuidad
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De los resultados expuestos en la tabla 3,6 también podemos afirmar que no
existe un predominio del cambio o de la continuidad. Puesto que, en las narrativas es
méas comun incluir el cambio, pero en las respuestas de la pregunta N°8 ocurre lo
contrario, resulta mas comun incluir la continuidad. Los y las estudiantes incluyen el
cambio y/o la continuidad en diferentes niveles (tanto en narrativas como en

cuestionarios). Estos niveles se exponen en la tabla 37.
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Tabla 37.

Niveles de Cambio y Continuidad, en Narrativas y Cuestionarios

Niveles Cambio Continuidad Narrativas  Pregunta 8

Basico Identifica implicitamente Identifica implicitamente Cambio Cambio
algunos  aspectos  de algunos aspectos de 25% (17) 43% (26)
cambio, sin describir ni continuidad que corresponden
explicar. al periodo, estableciendo Continuidad  Continuidad

elementos de continuidad de  33.3%(29)  53,3% (32)
corto plazo (entre dos periodos

consecutivos) y a largo plazo

(entre periodos alejados).

Intermedio | Identifica explicitamente | Identifica explicitamente Cambio Cambio
algunos  aspectos  de | algunos aspectos de 32% (22) 25% (15)
cambio, los describe y/o | continuidad que corresponden
explica. al periodo, estableciendo | Continuidad | Continuidad

elementos de continuidad de | 14,5% (10) 16,7% (10)
corto plazo (entre dos periodos

consecutivos) y a largo plazo

(entre periodos alejados).

Avanzado Identifica 'y explica Identifica y explica Cambio Cambio
explicitamente® la explicitamente la mayoria de 7%(5) 0%
mayoria de los elementos los elementos de continuidad
de cambio que que corresponden al periodo, Continuidad  Continuidad
corresponden al proceso o distinguiendo entre aquellos 0% 0%

periodo, enmarcandolo
cuantitativa y
cualitativamente, lo que le
permite establecer
relaciones de cambio/
continuidad con  otros
periodos 0  procesos

consecutivos y no
consecutivos al periodo o
proceso que relata,
considerando al menos dos
de las siguientes
habilidades:

i).)Da cuenta de Ia
intensidad del cambio
(brusco, gradual o lento).
ii).Relaciona el cambio
con la  temporalidad
pasado, presente y futuro.
iii).Relaciona el cambio
con elementos de
causalidad y consecuencia.
iv).Evalia el cambio
(progreso o retroceso).

elementos de la continuidad
gue se desarrollan a corto
plazo (entre dos periodos
consecutivos) y a largo plazo
(entre periodos).

Fuente: Chavez y Pagés, 2020, p.35.

* Los niveles avanzados del cambio y de la continuidad han sido categorizado a partir del analisis de los
datos y de la teoria (Pagés, 1988; 1989; 2012a; 2012b; Pagés y Santisteban 1999, 2010; Santisteban 2007,
2010; Santisteban, et al., 2010; Dominguez, 2015; Torres 2001a 'y 2001b)
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Los y las estudiantes de FI que incorporan el cambio y la continuidad, tanto en
narrativas como en cuestionarios, se concentran en su mayoria en los niveles basicos e
intermedio. So6lo en las narrativas, y para el caso del cambio, es posible distinguir el
nivel avanzado en un 7% (5) de las y los futuros docentes. Esto nos permite reafirmar
que poseen dificultades para integrar el cambio y la continuidad en sus explicaciones

historicas.

El andlisis de la pregunta N°8 del cuestionario y de los niveles en los que las y
los estudiantes incorporan el cambio, la continuidad o el cambio y la continuidad, nos
permite apreciar que existen mas dificultades para incorporar la continuidad que el
cambio. Esto a consecuencia de que un 53,3% (32) de las y los estudiantes se sitta en el
nivel béasico y que no existen estudiantes que demuestren un nivel avanzado de

continuidad (ni en narrativas, ni en cuestionarios).

Ejemplos en las Narrativas

Los y las estudiantes de formacion inicial incorporan el cambio, la continuidad o
el cambio y la continuidad en diferentes niveles en sus narrativas. Por ejemplo,
Alejandra (A2_Zona Sur 1) incorpora s6lo el cambio y lo hace en un nivel basico. Ella
explica en su relato como ensefaria a sus estudiantes de secundaria el Descubrimiento y
la Conquista de Chile e incorpora el cambio en nivel basico exponiendo la siguiente
pregunta al inicio de la clase: “;Qué aspectos de la sociedad americana cambiaron con

dichos procesos?”.

Noa (A16_Zona Centro 1) incorpora el cambio y la continuidad. El cambio en un
nivel intermedio y la continuidad en un nivel basico. Ella relata cdmo ensefaria la

Dictadura Militar en Chile e incorpora el cambio a través de la siguiente explicacion:

Esta clase tiene como objetivo que mis estudiantes comprendan desde un nivel macro los
acontecimientos historicos que se vivieron durante esa época, para comprender los
cambios estructurales —econdmica y politicamente- que se viven aun en el pais (...) Una
vez explicado esto, se pretende avanzar en las reformas politicas y econdmicas realizadas
durante la dictadura (...) Entre las reformas que se pretende ver: el paso hacia una
economia neoliberal, los pilares de apertura econémica en negociacion directa con paises
tales como EEUU e Inglaterra (...) y la reforma laboral realizada por José¢ Pifiera.

Noa hace alusiéon al cambio a través del concepto “reformas”, centrandose

fundamentalmente en el cambio econdémico que se introduce en Chile tras la
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implantacion del neoliberalismo. Ella también considera la continuidad pero en un nivel
bésico y asociada a las consecuencias, esto se expone en la siguiente idea de Noa:
Ademaés, se presentard la constitucion politica de 1980, sus mecanismos de aprobacion

social mediante plebiscito, sus cuestionamientos por parte de la oposicién —aun de bajo
perfil o en clandestinidad- y las consecuencias actuales para el sistema politico del pais.

Noa reconoce que hay una continuidad del proceso de Dictadura que perdura
hasta la actualidad y que esta dada por la constitucién de 1980. Sin embargo, no explica

explicitamente como esto afecta la vida de las personas, s6lo lo menciona.

En el nivel avanzado sélo esta presente en el cambio y lo logra un 7% (5) de las y
los estudiantes de formacion inicial. Una de estas estudiantes es Aranzazu (A39_Zona
Centro 2) ella explica la década de los 60 y 70 en Chile e incorpora el cambio en un
nivel avanzado de la siguiente forma:

Posteriormente recapitularia los principales procesos gque llevaron a considerar a esta etapa
una época de cambios estructurales (...) procesos como la masificacion de la participacion
politica, la reforma agraria, el surgimiento de nuevos partidos politicos, la revolucién
cubana, y la consolidacion de la ciudad a consecuencia de la migracién campo ciudad (...)
ubicaré estos procesos en una linea de tiempo y luego junto con los [y las] estudiantes
explicaremos las conexiones que existen entre ellos (...) Luego explicaré que cuando la
historia se fragmenta sus conexiones pueden ser complicadas y difusas, tal como las
relaciones que hemos graficado en pizarra (...) y que hay procesos que sobrepasan el

tiempo contemplado en nuestra linea de tiempo y otros que vienen de mucho antes y que
continuardn mas alla.

Aranzazu en su explicacién sobre el cambio considera la dimension del cambio
cuando especifica que son estructurales. También nombra los cambios que califica
como estructurales y establece conexiones con la temporalidad, la cronologia y la

continuidad. En consecuencia, el nivel en que ella incorpora el cambio es avanzado.

Ejemplos en los cuestionarios

El analisis de las narrativas nos permitié identificar que las y los estudiantes
tenian dificultades para incorporar el cambio y la comunidad en sus explicaciones
historicas. A través de la pregunta N°8 del cuestionario pudimos confirmar que las y los
estudiantes mantienen, y en algunos casos agudizan, las dificultades para incluir estos
elementos en sus explicaciones historicas. A pesar de que en la pregunta se les insta
directamente a incluir el cambio y la continuidad a través de la explicacion de un hecho
0 proceso, un 17% (10) de ellas y ellos no lo logran hacer y sélo un 53% (32) incluyen

en conjunto el cambio y la continuidad.
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Respecto a las respuestas es llamativo que un 22% (13) de ellos y ellas responden
a la pregunta listando las causas, las consecuencias, los cambios y las continuidades de
un hecho o proceso. Ellos y ellas son incapaces de elaborar una explicacion en la que
incorporen estos elementos y den cuenta de sus diferentes relaciones. Un ejemplo de
este tipo de respuestas lo proporciona Lidia (A81_Zona Centro 3) quien explica la
Revolucidn Industrial de la siguiente forma:

Causas: aumento de la poblacién en Inglaterra, mayor produccion, cambio en la

agricultura, cambio sistema de produccion.

Consecuencias: Explosion demografica que se traduce en mucha gente, migracion campo

ciudad y crisis sanitaria, sociedad fabril, incorporacién de maquinaria, creacion de bancos

modernos, creacion de bolsa de comercio, economia de libre mercado y expansién del

capitalismo.

Cambio: La industrializacion afecta a la economia global.

Continuidad: EI cambio climatico a consecuencia de la produccion industrial
indiscriminada.

Las explicaciones que las y los estudiantes brindan a través de la preguntas N°8
del cuestionario son similares a las que incluyen en las narrativas. En consecuencia, los
niveles en los que se incorpora el cambio, la continuidad o el cambio y la continuidad
no presentan variaciones evidentes. Por ejemplo, Estela (A75_Zona Centro 3) quien
explica el proceso de Reforma Protestante, incluye la continuidad en un nivel
intermedio. Ella explica:

Esta critica que nace con las 95 tesis de Martin Lutero trae consigo la creacion de: la
iglesia calvinista y la iglesia anglicana. En estas nuevas instituciones se mantiene la
necesidad de una religion y el monoteismo occidental. Pero hay cambios en los nuevos
valores que incorporan y que se oponen a los valores catélicos. Por ejemplo, después de

la Reforma el valor de la riqueza es bien visto. Esto jugara un papel clave en desarrollo
del capitalismo y en la burguesia. Valor que se mantiene hasta la actualidad.

1.4.Indicador 4: Temporalidad y Cambio en Narrativas y en Cuestionarios

En el indicador N°4 se expone: organiza el relato historico utilizando diferentes
operadores temporales como datacion, cronologia o simultaneidad (Pagés y Santisteban,
1999; Mattozzi, 2000; Torres, 2001b).

El indicador N°4 lo hemos analizado a partir de la informacion que nos reportan
las narrativas y la pregunta N°8 del cuestionario. Los resultados de la presencia de estos

operadores temporales se exponen en la tabla 38.
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Tabla 38.

Operadores Temporales, en Narrativas y Cuestionarios

Articulador Presencia en las Narrativas Presencia en los Cuestionarios
Simultaneidad 61% (42) 15% (9)
Datacion 72,5% (50) 45% (27)
Cronologia 72,5% (50) 45% (27)

De los datos que exponemos en la tabla 38, es posible concluir que en las
narrativas los y las estudiantes de formacion inicial utilizan mas operadores temporales
que en los cuestionarios. Por ejemplo, Maria (A1_Zona Sur 1) explica la primera mitad
del siglo XX en Chile y en ella incorpora la simultaneidad, la datacién y la cronologia.
Explica que:

Para iniciar la clase mostraria un video introductorio con el fin a que se comprenda un
poco la vida en los comienzos del siglo XX (...) para luego dar inicio al contenido
apoyandome de un PPT. Comenzaré por hablar sobre los locos afios 20 en EEUU,
explicaré por qué se les llamaba asi y como repercutia eso en Chile. Luego pasaria al

contexto politico donde explicaria los gobiernos radicales, comenzando con el
presidente Pedro Aguirre Cerda, luego con Rios y finalmente Videla.

Maria incorpora la datacion en dos oportunidades refiriéndose a principios del
siglo XXy posteriormente especifica la década del 20. La cronologia esta presente en la
organizacion del relato en un antes y un después que va acompafiado por la datacion y
en la exposicion lineal de los tres presidentes que menciona. La simultaneidad la

desarrolla cuando compara lo que ocurre con EEUU y Chile en un mismo periodo.
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2. Dimension Cognitiva del Pensamiento Histdrico: Significancia Histdrica, en

Narrativas y Cuestionarios

Para analizar la Significancia Histérica en las narrativas y cuestionarios

consideraremos los indicadores que se exponen en tabla 39.

Tabla 39
Indicadores Dimension Cognitiva: Significancia Historica

Indicadores Dimension Cognitiva: Significancia Presencia  Pregunta Pregunta
Historica en Ne1l Ne1
Narrativas  Alpaca Salitre
Indicador N°1_DC_SH: Relaciona el hecho, proceso o 36,6% (25) 53,3% 23,3%
elemento con la cantidad de personas afectadas (Seixas y (32) (14)
Morton, 2013)
Indicador N°2_DC_SH: Explicita que algin o algunos | 32% (22) 5% (3) 36,7%
de los elementos que incluye en su explicacion histérica (22)
es 0 son significativos porque provocaron cambios o
consecuencias en un periodo prolongado de tiempo
(Seixas y Morton, 2013).
Indicador N°3_DC SH: Considera en su explicacion 75,4% (52) 15%(9) 45% (27)
histdrica la vinculacién de un hecho, proceso o elemento
con diferentes ambitos, por ejemplo, el politico, el
econémico, el social o el cultural. (Seixas y Morton,
2013).
Indicador N°4_DC _SH: Vincula el hecho, proceso o 56,5% 20% (12) | 30% (18)
elemento con el presente (Seixas, 2006) *(39)
Promedio de los Indicadores de la Dimension 50% 23,25% 33,75%

En las narrativas analizamos la significancia historica en el relato en general,

mientras que los cuestionarios incluimos dos preguntas especificas (la N°1 y N°2) que

nos permitan profundizar en la descripcion de este procedimiento propio de la historia.

En la pregunta N°1 del cuestionario se otorga una definicion sobre lo que es la

Significancia Historica y posteriormente se expone a las y los estudiantes una tabla

*36lo para el caso de las narrativas, el porcentaje de estudiantes que incorporan el presente, tanto en la
temporalidad y el cambio como en el Indicador 4 de la Significancia Historica, es el mismo y representa a
los estudiantes similares. Para el caso de los cuestionarios la relacion no es homologable porque se estan
analizando diferentes preguntas (para la temporalidad y el cambio se analiza la pregunta N°5 y para la

Significancia Historica la N°1).
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comparativa con preguntas (tabla 40). Sus respuestas han sido analizadas en funcién de

los indicadores de Significancia Histdrica.

Tabla 40.
Pregunta N°1 del Cuestionario

Contexto Hecho, ¢ Es Significativo Argumento: Explique por
elemento, Histéricamente? qué si o por qué no.
personaje o
proceso Si o No

Pueblos originarios del norte de Lana de
Chile, antes de la llegada de los Alpaca
espafioles.

Guerra del Pacifico Salitre

Posteriormente, se propuso una segunda pregunta de respuesta cerrada en el
cuestionario. En esta pregunta se plantea: segun su perspectiva ¢qué es aquello

importante y significativo que se debe ensefiar en Historia?

Para analizar la significancia historica en narrativas y en cuestionarios, lo haremos
considerando todos los indicadores (y no cada indicador por separado como lo hemos
hecho con el analisis de los resultados anteriores). Esto nos ha permitido construir tres
categorias de significancia historica a partir de la informacion obtenida tras el analisis
de los datos: nivel basico, nivel avanzado y nivel intermedio. Estas categorias se

exponen y describen en la tabla 41.
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Tabla 41.

Niveles de Significancia Histdrica

Categoria

Descripcion de Categoria

Presencia
en
Narrativas

Pregunta Pregunt

N°1
Alpaca

a N°1
Salitre

Nivel Basico Las y los estudiantes de formacion

inicial desarrollan un relato explicativo
que supera la mera exposicion de hechos
y/lo procesos. Para el caso de los
cuestionarios son capaces de reconocer
la significancia histérica. Sin embargo,
tanto para narrativas como para
cuestionarios, no se considera la
extension del cambio, la vinculacion con
el presente y se aborda la explicacion
s6lo desde uno o dos ambitos que
pueden ser social, politico, econémico o
cultural.

23% (16)

5% (3)

40%
(24)

Nivel
Intermedio

Las y los estudiantes de formacion
inicial desarrollan un relato explicativo
gue supera la mera exposicion de hechos
y/lo procesos. Para el caso de los
cuestionarios son capaces de reconocer
la significancia historica. Sin embargo,
tanto para narrativas como para
cuestionarios consideran la extension del
cambio o la vinculacién con el presente,
pero no ambos indicadores a la vez. La
explicacion histérica considera mas de
un dmbito.

64% (44)

53% (32)

57%
(34)

Nivel
Avanzado

Las y los estudiantes de formacion
inicial desarrollan un relato explicativo.
Para el caso de los cuestionarios son
capaces de reconocer y argumentar la
significancia historica. Tanto para
narrativas como para cuestionarios
reconocen que un hecho o proceso es
significativo porque afecta a varias
personas, porque genera uno O mMAas
cambios, porque provoca consecuencias
que se extienden hasta la actualidad y
ademas consideran més de un ambito
(social, politico, econémico y/o cultural)
en la explicacion. (Seixas 2006 y Seixas
& Morton 2013).

13% (9)

1,7% (1)

3,3% (2)
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Ejemplos en las narrativas

De las narrativas expondremos dos ejemplos. Uno que corresponde al nivel basico
y otro al avanzado. Mireya (A69_Zona Centro 4) reporta una narrativa que hemos
categorizado en un nivel basico de significancia histdrica. Mireya explica de la siguiente

forma cédmo harfa una clase de historia:

Se realizard un mapa conceptual en pizarra con los alumnos sobre la base de los
conceptos que ellos mismos proponen de los contenidos vistos (previamente). Estos
conceptos se definiran y problematizaran. Para continuar la segunda parte de la clase y a
partir del mapa conceptual y la discusion de éste. Cada estudiante deberéd escribir un
ensayo en el cual logre sintetizar qué es el liberalismo, cuéles son sus origenes y
caracterizar el periodo de la segunda mitad del siglo XIX en Chile. Ademéas debera
identificar sus presidentes y describir la Guerra del Pacifico (...)

El relato de Mireya posee un nivel basico de significancia historica porque
plantea “problematizar los contenidos”, en consecuencia, no es una ensefianza factual de
la historia. Sin embargo, en su relato no considera las personas que se ven afectadas por
el proceso, no dimensiona el cambio, tampoco incorpora el presente y s6lo aborda el

ambito politico.

Andrés (A40_Zona Centro 2) nos expone un relato que hemos categorizado en el

nivel avanzado. En su relato Andrés presenta:

En el inicio de la clase de sintesis tendria presente realizar la revision del desarrollo
politico, social, cultural y econémico de Chile, desde el inicio del gobierno del
presidente Salvador Allende, haciendo hincapié en los factores externos que buscaban
intervenir en su eleccién y desarrollo de su mandato (intervencion estadounidense) (...)
Posteriormente pasaria a relatar el hecho coyuntural que significo el Golpe de Estado,
donde se puso fin al gobierno de Allende acompafiado de su muerte, y la instalacién de
un gobierno compuesto por los altos mandos de las fuerzas armadas en Chile. Poner el
énfasis en los cambios impuestos en el pais, orquestado por los militares de manera
violenta sobre una gran parte de la poblacién, siendo enfatico en la violacion de los
DDHH (...) Para finalizar intentaria generar proyecciones del sistema neoliberal para
visualizar y entender cOmo ésta se presenta en la actualidad (...) y como ahora, con la
liberacion y apertura de Chile al mercado mundial, se privatizaron derechos sociales
como la salud y la educacion.

El relato de Andrés corresponde a un nivel de significancia histérica avanzada
porque: i) explicita que el Golpe de Estado y, especificamente una de sus consecuencias
(la violacion de los Derechos Humanos, (DDHH), afect6 a “una gran parte de la
poblacion”; ii) reconoce diferentes cambios que ocurrieron, como la instalacion de los
militares en el poder, las violaciones a los DDHH vy la instalacion del sistema neoliberal,

iii) vincula el proceso con el presente a través de la continuidad y las consecuencias y,
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iv) aborda la explicacion historica sefialando que el Golpe de Estado de 1973 en Chile

afecto a los &mbitos politico, econdmico, social y cultural.

Ejemplos en los cuestionarios

En la pregunta N°1 de los cuestionarios hemos planteado a los y a las estudiantes
de FID, si reconocen la significancia historica de dos elementos: la lana de alpaca (en el
contexto de los pueblos originarios de la zona norte) y el salitre (en el contexto de la
Guerra del Pacifico). Ambos elementos no son significativos histéricamente en si
mismos, sino que cobran significancia por los procesos que involucran. La crianza de
alpacas es significativa para los pueblos indigenas del norte de Chile y la produccion del
salitre es significativa porque constituye un antecedente de la Guerra del Pacifico.
Ademas, para que los y las estudiantes de formacion inicial demuestren un nivel
avanzado de significancia histérica han de explicar estos elementos considerando la
cantidad de personas afectadas por el proceso, el cambio que origind, su vinculacién
con el presente y cdmo se relaciona con los dmbitos social, politico, econémico y

cultural.

Las respuestas a la pregunta N°1 del cuestionario nos han permitido observar las
tres categorias de significancia historica: nivel basico, nivel intermedio y nivel
avanzado. Tanto para el caso de la lana de alpaca como para el caso del salitre asi se
expone en la tabla 41 (niveles de significancia historica). También, cabe sefialar que
para las y los estudiantes de formacidn inicial es mas sencillo reconocer la significancia
historica del salitre que de la lana alpaca. Un 100% (60) de ellas y ellos reconoce que el
salitre es relevante, argumentando que tiene significancia porque forma parte de la
Historia de Chile, mientras que s6lo un 60% (36) de ellos y ellas logra reconocer que la

lana alpaca es significativa historicamente.

En el nivel bésico de significancia historica presentamos la respuesta de Bruno
(A72_Zona Centro 3). El reconoce la significancia del salitre y argumenta de la
siguiente manera su respuesta: “El salitre nos permite comprender la causa de la guerra
y el contexto de la época. El origen de la guerra se debe a la busqueda de territorio y esa

materia prima [salitre] para llevar a cabo su explotacion”

Bruno, ademas de reconocer la significancia historica del salitre, lo vincula al

ambito politico y econémico, advirtiendo que su explotacion es una causa de la guerra.
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Sin embargo, no dimensiona el cambio, no vincula con el presente y tampoco relaciona

la extraccion del salitre con los &mbitos social y/o cultural.

En el nivel intermedio de significancia histérica presentamos la respuesta de Irma
(A78_Zona Centro 3). Ella reconoce la significancia de la lana de alpaca y la argumenta
de la siguiente forma: “La lana de alpaca corresponde a un elemento que permite
explicar y abordar cémo su utilizaciéon llega a nuestros dias, pero ademas cémo este

elemento fue de vital importancia para el periodo y el lugar geogréafico”.

Irma reconoce que la lana de alpaca es significativa porque tiene importancia en el
periodo y contexto geografico, ademas establece relaciones con la actualidad. En

consecuencia, se situa en el nivel intermedio de significancia historica.

En el nivel avanzado de significancia histérica presentamos la respuesta de Lidia
(A81_Zona Centro 3). Ella reconoce la significancia del salitre y la argumenta de la
siguiente forma:

La explotacion del salitre provoca la Guerra del Pacifico. Este hecho es un proceso muy
importante de la historia reciente (contemporanea) de Chile, ya que representa un
periodo de estudio econémico, social, geogréafico y politico, que provoca cambios y
consecuencias visibles para la actualidad, como lo es la incorporacién del territorio del

norte (Arica, Iquique, Antofagasta) y las fronteras con los paises vecinos. Este hecho
concreto quedo en la memoria colectiva de muchas generaciones.

Lidia en su argumentacion sobre la significancia histérica incluye todos los
indicadores de este procedimiento propio de la historia: i) considera que afectd a
muchas personas cuando expone “quedd en la memoria colectiva de muchas
generaciones”; ii) dimensiona el cambio cuando sefiala las modificaciones territoriales;
iii) vincula con el presente y; iv) relaciona la explotacion del salitre con los ambitos

social, politico, econémico y geogréfico.

Para indagar mas en profundidad las concepciones de las y los estudiantes sobre
lo que es significativo para la ensefianza de la historia y las ciencias sociales,
propusimos la pregunta N°2 del cuestionario. A continuacion presentamos la pregunta y

las alternativas.
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Pregunta N°2

Segun su perspectiva ¢Qué es aquello importante y significativo que se debe ensefiar en
Historia?

a. Lo que estd en los libros de texto de la asignatura porque es una buena sintesis de
contenido para el estudiante y ellos deberian saber todo lo que alli se concentra.

b. Lo que establece el curriculum ministerial porque determina los objetivos que se deben
lograr y adem@s precisa los indicadores que el estudiante debe alcanzar, especificando
el contenido que debe revisar exhaustivamente en el aula.

c. Lo que establece el curriculum a la luz de lo que el docente de la asignatura prioriza
como importante considerando la relacion con la actualidad, las repercusiones para
otras personas Y la extension del fenémeno.

d. Lo que establece el curriculum y también una serie de procesos, hechos y protagonistas
que no estan precisados en el curriculum pero que son necesarios para el conocimiento
a fondo y acabado de la Historia, estos elementos son incorporados por el docente.

Ante esta pregunta las y los estudiantes respondieron en un 58% (35) que para
ellos y ellas es mas significativo el “c”, lo que establece el curriculum a la luz de lo que
el docente de la asignatura prioriza como importante, considerando la relacién con la
actualidad, las repercusiones para otras personas y la extension del fendmeno. Los y las
estudiantes de formacion inicial que han contestado la alternativa “c” comprenden lo

que es la significancia historica.

Un 42% (25) de ellos y ellas contestaron la alternativa “d”: Lo que establece el
curriculum y también una serie de procesos, hechos y protagonistas que no estan
reflejados en él. Pero que son necesarios para el conocimiento a fondo de la Historia,

estos elementos son incorporados por el docente.

Los y las estudiantes de FI que han contestado la alternativa “d” comprenden lo

que es la Significancia Historica, pero ademas tienen una mirada critica del curriculum.
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3. Dimension Cognitiva del Pensamiento Historico: Perspectiva Histdrica, en
Narrativas y Cuestionarios

Para analizar la Perspectiva Histérica en las narrativas y cuestionarios

consideraremos los indicadores que se exponen en la tabla 42.

Tabla 42.
Indicadores Dimension Cognitiva: Perspectiva Histdrica

Indicadores Dimension Cognitiva: Perspectiva Presenciaen  Presenciaen

Historica Narrativas  Cuestionarios

Indicador N°1L_DC PRH: Incluye Ila perspectiva 17,4% (12) Pregunta N°4
histdrica de diferentes protagonistas (Seixas, 2006; Seixas 23,3% (14)

y Morton, 2013; Seixas, et al., , 2015)

Indicador N°2_DC_PRH: Vincula la perspectiva| 11,6% (8) Pregunta N°4
histérica con la utilizacién de fuentes (Seixas, 2006; 23,3% (14)
Seixas y Morton, 2013; Seixas, et al., 2015)

Indicador N°3_DC_PRH: Desarrolla una perspectiva  11,6% (8) Pregunta N°6
historica contextualizada que permita comprender el 23,3% (14)
actuar de personas en el pasado, sin caer en el

presentismo (Wineburg, 2001; Seixas, 2006; Seixas y

Morton, 2013)

Indicador N°4_DC_PRH: Vincula la perspectiva 1,4% (1) Pregunta N°4
histérica con la empatia (David, 2001; Lee y Ashby, 1,6% (1)
2001; Barton y Levstik, 2004).

Promedio Indicadores de la Dimension 10,5% 18,3%

Para el caso de las narrativas analizamos el relato que nos reportan las y los
estudiantes de formacion inicial e identificamos la presencia o ausencia de los
indicadores de perspectiva historica. Para el caso de los cuestionarios analizamos la
pregunta N°4 y la pregunta N°6. En la pregunta N°4 las y los docentes de formacién
inicial han de leer dos fuentes diferentes y luego contestar: ;Qué harias o cémo
utilizarias estas fuentes en clases?, esta pregunta nos permite analizar si las y los

estudiantes incorporan perspectivas histdricas y las vinculan al uso de fuentes.

En la pregunta N° han de elegir un protagonista historico y explicar en qué se
diferencia y en qué se asemeja con creencias, valores y motivaciones actuales. Esta
pregunta nos permite analizar si las y los estudiantes son capaces de desarrollar una
perspectiva histdrica contextualizada e incluir la empatia historica, es por ello que se les

pregunta, ademas, por creencias valores y motivaciones.
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Tanto las narrativas como las respuestas a la pregunta N°4 del cuestionario, nos
han permitido identificar tres categorias: nivel inicial, nivel intermedio y nivel

avanzado. Estas categorias, su descripcion y resultados se exponen en la tabla 43.

Tabla 43.

Niveles de Perspectiva Historica, en Narrativas y Cuestionarios

Categoria Descripcién Presenciaen  Presenciaen
las Cuestionarios
Narrativas
Nivel Basico Incluye perspectivas historicas en su 4% (3) 0% (0)

explicacion sin vincular al uso de fuentes,
sin contextualizar las perspectivas, ni
considerar la empatia histdrica.

Nivel Incluye perspectivas historicas en su 10% (7) 21,6% (13)
Intermedio | explicacion y las vincula al uso de fuentes
pero no las contextualiza, ni considera la
empatia historica.

Nivel Incluye perspectivas historicas en su 3% (2) 1,7% (1)
Avanzado  explicacion, las vincula al uso de fuentes y
considera, uno o ambos, de los siguientes
indicadores:
- La contextualizacion histérica
- Laempatia historica
(Wineburg, 2001; David, 2001; Lee y
Ashby, 2001; Barton y Levstik, 2004;
Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013;
Seixas, et al., 2015)

Ejemplos en las narrativas

Para el caso de las narrativas un 17,4% (12) de las y los estudiantes consideran
en sus relatos una o mas perspectivas historicas. Un 11,6% (8) las vincula al uso de
fuentes. Un 11,6% (8) de ellos y ellas incluye la empatia y sélo un 1,4% (1) desarrolla

una perspectiva historica contextualizada.

Las perspectivas que incluyen corresponden en su mayoria a actores sociales
colectivos y en muy pocos casos a protagonistas especificos. En el caso de actores
sociales colectivos se mencionan capitalistas y comunistas, clases populares y elites, y
victimas de la dictadura. En cuanto a los protagonistas especificos se considera la

perspectiva de presidentes como Salvador Allende o Patricio Aylwin.
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Un ejemplo para el nivel basico de perspectiva historica se expone el relato de
Tatiana (A59_Zona Centro 4)*. Ella explica el Golpe de Estado en Chile e incluye la
perspectiva historica en un nivel basico a través de la siguiente idea:

De esta forma en grupos de cinco personas, creardn un diario que refleje la situacion de
la sociedad chilena posterior al Golpe de Estado y a la dictadura militar. Diario en el
gue ademas deben incorporar una pequefia carta. Para escribir la carta ellos [y ellas]
deberéan simular ser el presidente inmediato a la dictadura, Patricio Aylwin. Quién les
escribiria desde la década de los 90 a las personas que viven en Dictadura, en la carta les
pediria [a las y los estudiantes] que coloquen los desafios que se deben enfrentar para

retornar a la Democracia [en la década de los 90] como consecuencia de lo ocurrido en
Dictadura.

Tatiana incluye la perspectiva histérica de Patricio Aylwin, considerando ademas
el futuro desde el pasado, y solicita a sus estudiantes que elaboren un diario. Ella
incluye la perspectiva en un nivel basico porque no la vincula al uso de fuentes y solo se
ampara en la imaginacién. No contextualiza la perspectiva, es decir, cdmo era vivir en
dictadura y cdmo es vivir en Democracia (o que genera una confusion temporal), y

tampoco vincula el tema a la empatia historica.

Un ejemplo para el nivel intermedio de perspectiva historica es el relato de
Antonio (A21_Zona Sur 2), quien explica el tema de la Cuestion Social en Chile a
principios del siglo XX y para ello considera la perspectiva historica de los obreros.
Antonio explica que:

Para abordar este tema (...) es importante explicar los principales idearios que
adoptaron los obreros afectados por la cuestion social. Para esto se utilizaran las fuentes
primarias de Marx, Bakunin y el Papa Ledn XIII (...) Luego se hard una sintesis del

proceso abordado, permitiendo que los [y las] estudiantes dimensionen los dos extremos
de una politica cerrada en sus intereses y un nuevo sujeto que surge (el proletariado).

Antonio considera la perspectiva historica de obreros o proletarios para explicar el
proceso de la Cuestion Social en Chile. También, recurre al uso de fuentes, para que

sus estudiantes puedan entender la perspectiva historica.

Un ejemplo para el nivel avanzado de perspectiva histérica se expone el relato de
Isabel (A37_Zona Centro 2). Ella explica los cambios ocurridos en la primera mitad del
siglo XX en Chile y plantea la siguiente actividad:

Para que mis estudiantes entiendan la primera mitad del siglo XX, entregaré fichas con

fuentes primarias y secundarias. Ademas de aquellas fichas, se les entregaran cartas con
desafios de actores sociales del periodo. Con ambos elementos claros (cartas de actores

*¢ Antes habfamos mencionado su ejemplo para explicar el pasado-futuro en las narrativas.
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sociales y fuente historica), los alumnos deberan personificarse en el momento historico
y actor que les tocd, respondiendo de forma oral a una serie de preguntas cotidianas que
serén realizadas por la docente. A cada estudiante se le haran un total de tres preguntas.
Siendo evaluado de acuerdo a su capacidad de posicionarse en el momento histérico que
le toco.

Isabel incluye la perspectiva historica en un nivel avanzado porque incorpora las
perspectivas desde diferentes actores sociales de principios del siglo XX (aunque no las
identifica explicitamente). También vincula la actividad al uso de fuentes y lo
contextualiza historicamente cuando solicita a sus estudiantes ‘“posicionarse en el

momento historico que le toco”.

Ejemplos en los cuestionarios

Los resultados de la pregunta N° 4 del cuestionario nos indican que un 23,3% (14)
de las y los estudiantes de formacion inicial incluyen perspectivas historicas, cuando
describen cémo utilizarian dos fuentes sobre la Ocupacion de la Araucania en sus
clases. La mayoria de ellos y ellas en nivel intermedio y sélo una estudiante en nivel
avanzado. Las perspectivas que incorporan corresponden a chilenos, mapuches, autores
de las fuentes (religiosos y conservadores). Un ejemplo para el nivel intermedio lo
proporciona Olga (A87_Zona Centro 3), quien considera la perspectiva de los autores
de ambas fuentes y explica:

Haria que los [y las] estudiantes compararan las visiones que tiene el religioso Pedro
José Mufios y la vision que sostiene el grupo de intelectuales conservadores elitistas y
burgueses. Luego solicitaria a los estudiantes encontrar diferencias y similitudes entre
ambas visiones y, desde ahi, que los estudiantes puedan criticar su opinién [de los

autores de la fuentes] sobre el papel jugado por estos sujetos histéricos en el proceso de
ocupacién de la Araucania.

Olga advierte que los autores de ambas fuentes estan exponiendo la perspectiva
histérica de ciertos sectores sociales de la época (religiosos y conservadores), en
consecuencia, promueve que sus estudiantes las identifiquen y comparen. El Unico
ejemplo para el nivel avanzado lo proporciona Pamela (A88_Zona Centro 3), a través de
la siguiente idea:

Con mis estudiantes yo utilizaria estas y otras fuentes (que entreguen la vision de los
Araucanos) y haria que realizaran una sintesis del pensamiento y lucha que debieron
enfrentar los Araucanos. En como se habian sentido ellos, qué habrian hecho, cémo
actuaron, por qué lo hicieron (si es que actuaron), entre otros, y finalmente haria

relacionar tales sucesos con la actualidad, si es que hay algin cambio, alguna
continuidad.
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Pamela considera las perspectivas de los Araucanos (mapuches) y las vincula con

el uso de fuentes, la empatia y desarrolla el pensamiento contextualizado.

En las narrativas advertimos que un bajo porcentaje de estudiantes eran capaces
de desarrollar la contextualizacion y la empatia histérica, sélo un 11,6% (8) de ellos y
ellas (en ambos indicadores). En consecuencia, incluimos la pregunta N° 6 del
cuestionario: elige un actor social o protagonista de los que hayas identificado y explica
en qué se diferencia, y en que se asemeja en cuanto a creencias, valores y motivaciones
actuales (para las y los chilenos en 2018). El desafio de esta pregunta era que elijan un
actor o protagonista social y sean capaces de describir sus creencias, valores y/o
motivaciones en el periodo en el que se sittan las fuentes (segunda mitad del siglo XX)
y en la actualidad. Utilizando las nociones temporales antes y después, cambio y

continuidad. Para facilitar sus respuestas incluimos la tabla 44.

Tabla 44.
Pregunta N°6 del Cuestionario

Actor Social ¢En qué se diferencia con ¢En qué se asemeja con creencias,
creencias, valores y motivaciones valore y motivaciones actuales?
actuales?

Las respuestas a la pregunta N°6 nos permite identificar que un 25% (15) de las y
los estudiantes logran establecer diferencias y semejanzas, utilizando las nociones
temporales antes y después, cambio y continuidad. Esto significa que son capaces de
desarrollar un pensamiento contextualizado. Mientras que un 75% (45) de ellas y ellos
no logra desarrollar el pensamiento contextualizado. Ningun(a) estudiante en su
respuesta incluye elementos que se puedan vincular a la empatia, es decir, creencias,

valores 0 motivaciones de los o las protagonistas o actores sociales.

Néstor (A86_Zona Centro 3) logra establecer diferencias entre el mapuche como

actor social en el siglo XIX y en el siglo XXI. El sefiala en su respuesta:

La imagen de los mapuches en el siglo XIX que se proyecta en el texto es de un héroe,
por un lado, y de un béarbaro, por otro. En cambio hoy al mapuche desde el Estado se le
asigna otra imagen: la de terrorista.

Un elemento de continuidad respecto a este actor social es el valor de gran apego a la
tierra y una simbiosis con la naturaleza.
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Néstor elabora su respuesta utilizando las nociones temporales de antes y después,
cambio y continuidad, lo que le permite desarrollar un pensamiento contextualizado. Un
ejemplo contrario al de Néstor, en el que no se desarrolla el pensamiento
contextualizado, corresponde a la respuesta que nos proporciona Fermin (A76_Zona
Centro 3). El selecciona como actor social a los “empresarios” y argumenta:

En realidad no hay mucha diferencia en la medida que siempre los empresarios buscan
el beneficio econdémico, pero ya no se trata de una ganancia territorial, sino de
maximizar lo que se tiene. Los empresarios del siglo XIX y del siglo XXI se asemejan

en muchos elementos, ya que siempre buscan el beneficio sin importar el costo o
consecuencia en donde intencionen, ejemplo claro son las centrales hidroeléctricas

Fermin no logra desarrollar un pensamiento contextualizado porque selecciona un
actor social que sélo es pertinente para analizar el conflicto entre el Estado y los
Mapuches en el siglo XXI, ya que los empresarios no son actores sociales en el siglo
XIX en Chile. Si lo son los terratenientes. Fermin, ademas, no logra identificar
elementos de cambios y cuando sefiala aspectos de continuidad lo hace solo

considerando elementos del presente, “las centrales hidroeléctricas”.
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CAPITULO X

DIMENSION COGNITIVA Y SOCIAL DEL PENSAMIENTO
HISTORICO EN LAS NARRATIVAS Y LOS CUESTIONARIOS DE
ENSENANZA DE LA HISTORIA

En este capitulo se exponen los resultados obtenidos del analisis de narrativas y
cuestionarios en relacion a la dimension cognitiva y social del Pensamiento Histdrico.
En cuanto a la dimensién cognitiva se exponen los resultados sobre las causas y las
consecuencias, ademas se incluyen las conclusiones finales sobre los cuatro
procedimientos propios de la historia que componen la dimensién cognitiva. En cuanto
a la dimension social se exponen los resultados del juicio ético, de los valores morales y

las conclusiones finales sobre la dimensién social.

1. Dimension Cognitiva: Causas y Consecuencia en Narrativas/Cuestionarios

Para analizar las causas y las consecuencias en las narrativas y cuestionarios

consideraremos los indicadores que se exponen en tabla 45.

Tabla 45.

Indicadores Dimension Cognitiva: Causas y Consecuencias

Indicadores: Causas y Consecuencias Narrativas Cuestionarios
Indicador N°1_DC _CyC: Incluye en su explicacion Causas y Causas y
historica causas y consecuencias (Seixas, 2006 y Seixasy Consecuencias Consecuencias
Morton, 2013). 40,6% (28) 75% (45)
Indicador N°2_DC_CyC: Analiza los hechos o procesos | Multicausalidad | Multicausalidad
historicos dando cuenta de la multicausalidad y la 13% (9) 58% (35)
jerarquia causal (Seixas, 2006; Hassani, 2005; Seixas y Jerarquia Jerarquia
Morton, 2013) 1,4% (1) 6,7% (4)
Indicador N°3_DC_CyC: Establece relaciones entre las
diferentes causas que explican un hecho o proceso 8,7% (6) 11,7% (7)
historico (Carr, 1978; Seixas y Morton, 2013;

Dominguez, 2015).

Indicador N°4_DC_CyC: Analiza los hechos o procesos Multiples Multiples

historicos dando cuenta de las multiples consecuencias y | consecuencias | consecuencias

la jerarquia de consecuencias (Le Goff, 1992; Seixas, 26,1% (18) 41,7% (25)

2006; Seixas y Morton, 2013) Jerarquia Jerarquia
0% (0) 0% (0)

Indicador N°5_DC_CyC: Establece relaciones causa,

consecuencia, cambio y/o continuidad (Lautier, 1994;  36% (25%) 22% (13)

Torres, 2011b; Stearns, 200; Duquette, 2011; Seixas y
Morton, 2013)
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Promedio de los Indicadores de la Dimension | 25% | 36,55%

Para el caso de las narrativas analizamos los relatos que nos reportan las y los
estudiantes de formacion inicial e identificamos la presencia o ausencia de los
indicadores de las causas y las consecuencias. Para el caso de los cuestionarios
analizamos la pregunta N°8, donde se solicita a las y los estudiantes de formacion inicial
que: elijan un tema de historia y elaboren una explicacion donde incorporen causas,
consecuencias, cambio y continuidad. El andlisis de las causas y de las consecuencias se
expondra por indicadores y considerando los resultados obtenidos tanto de las narrativas

como de los cuestionarios.

1.1.Indicador N°1: Causas y Consecuencias, en narrativas y en cuestionarios

En el indicador N°1 se expone: incluye en su explicacién historica causas y
consecuencias (Seixas, 2006 y Seixas y Morton, 2013). Tanto en narrativas como en
cuestionarios las causas y las consecuencias se incluyen de diferentes formas. Estas

formas se exponen en la tabla 46.

Tabla 46.

Causas y Consecuencias, en Narrativas y Cuestionarios

Causas y/o Consecuencias Presencia en Presencia en
Narrativas Cuestionarios
Incorpora s6lo causas 11,6% (8) 15% (9)
Incorpora s6lo consecuencias | 18,8% (13) | 8,3% (5)
Incorpora causas y consecuencias 40,6% (28) 75% (45)

La informacion que se expone en la Tabla nos permite afirmar que en las
narrativas hay estudiantes de FI que consideran en su relato la incorporacién de causas y
consecuencias y que cuando se les solicita expresamente, a través de la pregunta N°8 del
cuestionario, que incorporen causas y consecuencias la mayoria de ellas y ellas las

logran incorporar.

Las formas como las y los estudiantes de FI incluyen en narrativas y en
cuestionarios las causas y las consecuencias nos permiten hacer dos clasificaciones. La
primera clasificacién es que las incluyen explicita o implicitamente (como se expone en
la tabla 47), y la segunda clasificacién es que las incluyen explicando causas y

consecuencias o listando causas y consecuencias (como se expone en la tabla 47).
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Tabla 47.

Como se incorporan Causas y Consecuencias, en Narrativas y Cuestionarios

Categoria Descripcion Narrativas Cuestionarios
Incluye causas y/o Lasy los estudiantes incorporan Causas Causas
consecuencias declarativamente en sus relatos, 29% (20) 90% (54)
explicitamente explicaciones que contienen Consecuencias Consecuencias

causas y/o consecuencias. En la 35% (28) 83%(50)

mayoria de los relatos en los que

se declara la incorporacion de

causas y consecuencias  se

desarrolla  paralelamente  la

multicausalidad.
Incluye causas y/o | Lasy los estudiantes incluyen en Causas Causas
consecuencias sus relatos, explicaciones que 21, 7% (15) 0% (0)
implicitamente contienen causas y/o | Consecuencias | Consecuencias

consecuencias pero no aclaran 25% (17) 0% (0)

(en el relato) que lo que estan
explicando corresponde a este
procedimiento propio de la
historia. En la mayoria de los
relatos en los que se incorporan
implicitamente las causas y las
consecuencias no se desarrolla la
multicausalidad.

En el caso de las narrativas una dificultad de incorporar causas y consecuencias es

que se hace de forma implicita (en algunos casos). Esto constituye una dificultad puesto

que, en los relatos en los que se advierte esta categoria, los y las estudiantes no logran

desarrollar la multicausalidad.

La forma como las y los estudiantes incorporan las causas y las consecuencias en

sus relatos y respuestas a la pregunta N°8 del cuestionario, también nos han permitido

identificar otras dos categorias al respecto. Estas categorias son: explicacion de causas y

consecuencia y listado de causas y consecuencias. Ambas categorias se exponen y

describen en la tabla 48.
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Tabla 48.

Como se incorporan Causas y Consecuencias, en Narrativas y Cuestionarios

Categoria Descripcion Presencia en Presenciaen
Narrativas Cuestionarios

Explicacion de Las y los estudiantes de formacion
causas y inicial incorporan 'y explican 14,4% (10) 54% (32)

consecuencias diferentes causas y/o consecuencias
cuando ensefian un hecho o
proceso histérico. Desarrollan la
multicausalidad y son capaces de
establecer  diferentes relaciones
entre las cusas, las consecuencias,
el cambio y la continuidad.
Esta categoria permite desarrollar la
comprension 'y de analisis de
hechos y procesos historicos.

Listado de causas | Las y los estudiantes de formacion
y consecuencias | inicial identifican y nombran una o 26,2% (18) 21%(13)
mas causas y/o consecuencias de un
hecho o proceso. Desarrollan la
multicausalidad, pero no son
capaces de establecer diferentes
relaciones entre las cusas, las
consecuencias, el cambio y la
continuidad.

Esta categoria se vincula al
desarrollo de una ensefianza factual
de la historia.

La informacion que nos reporta la tabla 48 nos permite afirmar que otra dificultad
en la incorporacién de causas y consecuencias (en narrativas y cuestionarios), es que
algunos y algunas estudiantes de formacion inicial consideran sélo un listado de causas
y consecuencias, y no son capaces de brindar una explicacion histérica que incluya

diferentes relaciones entre las cusas, las consecuencias, el cambio y la continuidad.

Ejemplos en las narrativas

Carolina (A8_Zona Sur 1) explica el proceso de Ocupacion de la Araucania en
Chile, en su esta explicacion sefiala:

(...) comenzaria narrando los momentos anteriores a la Ocupacion de la Araucania. Desde
la llegada de la hueste espafiola hasta la muerte del gobernador Ofiez de Loyola en 1598.
Posteriormente haria una linea de tiempo, en donde estarian los principales hitos del periodo
(1598-1601-1608). Hasta llegar al proceso de Ocupacién de la Araucania.

Carolina incorpora s6lo causas en su relato y lo hace de manera implicita.

Inferimos que explica el proceso previo a la ocupacion de la Araucania para que sus
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estudiantes comprendan cudles fueron sus causas, sin embargo, en ningin momento las

explicita.

Joaquin (A4_Zona Sur 1) relata, al igual que Carolina, la Ocupacion de la
Araucania. El incorpora las causas y las consecuencias explicitamente y de la siguiente
forma:

Daria inicio a la contextualizacion sobre la Ocupacion de la Araucania, explicando sus
causas y partiendo de la necesidad que presento el Estado chileno de delimitar sus fronteras
y mejorar su mercado interno, especialmente en la segunda mitad del siglo XIX. Estas
necesidades, también daran paso a la ocupacion del norte minero, en donde la produccién
de salitre es una de las bases de la economia nacional y finalmente permitiria el sustento
economico para llevar a cabo la ocupacion de la Araucania (...) Luego daria paso al proceso
en si, lo que significd y sus consecuencias. Es de mucha mas importancia comprender el
¢Por qué y para qué? Les hablaria de la necesidad mejorar la economia, de la expansion del
ferrocarril y el efecto que tuvo este en el desarrollo regional. Es importante mencionarles el
progresivo avance mediante la fundacién de fuertes y ciudades. Finalmente les hablaria del
costo que tuvo esto para el pueblo mapuche, la masacre, la usurpacién y el desconocimiento

historico de sus necesidades, privilegiando las del Estado, los colonos, los habitantes
chilenos de la época.

Joaquin desarrolla la categoria explicacion de causas y de consecuencias y ademas
lo hace de manera explicita. El sefiala, que las causas de la Ocupacion de la Araucania
son: la necesidad que presento el Estado chileno (a fines del siglo X1X) de delimitar sus
fronteras y mejorar su mercado interno, ademas del sustento econémico y la estabilidad
politica que proporciond la incorporacion del norte minero. Joaquin, también, relaciona
dos procesos simultaneos la Ocupacion de la Araucania y la ocupacion del norte minero.

Ademas explica las multiples consecuencias del proceso de Ocupacion.

Carolina y Joaquin explican un mismo proceso, sin embargo, Carolina lo hace de
forma muy limitada. Ella sélo es capaz de incorporar causas y ademas lo hace bajo la
categoria de listado de causas y consecuencias. Joaquin, por el contrario nos
proporciona una explicacion de causas y consecuencias mucho mas elaborada y
consistente en la que logra incluir la multicausalidad, la relacién entre causas, las

maultiples consecuencias, las relaciones causa-consecuencia Yy la simultaneidad.

Ejemplos en los cuestionarios

En su respuesta a la pregunta N° 8 del cuestionario Danilo (A74_Zona Centro 3)

aborda las causas y las consecuencias de la Guerra Fria. El expone:
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Causas: término de la segunda guerra mundial, reparticién del mundo en dos bloques
capitalista y comunista, diferencias ideoldgicas, econdmicas y sociales, carrera por la
hegemonia mundial.

Consecuencias: Golpes de Estado en Latinoamérica, la guerra en Corea y en Vietnam, la
construccion del muro de Berlin, y la separacion y la polarizacion del mundo.

Danilo responde a la pregunta N°8 del cuestionario incorporando las causas y las
consecuencias a través de un listado. Danilo no desarrolla una explicacion histdrica, ni
establece relaciones que involucren las causas, las consecuencias, el cambio o la

continuidad.

Un ejemplo diferente al de Danilo, en el que se incorporan las causas y las
consecuencias a través de una explicacién es el que proporciona Sandra (A93 Zona
Centro 3). Ella explica las causas y las consecuencias de la instauracion del sistema
feudal:

El Feudalismo se instala en Europa debido a la reciente caida del imperio romano, esto
provoca que las personas comienzan a migrar al campo en blsqueda de seguridad
donde se genera una dependencia con el duefio de estas tierras, esta es la iniciacién de
este sistema politico y econémico que en afios posteriores, que transformara en un
sistema complejo, trajo como consecuencia cambio en el sistema econdmico que paso

de ser monetario a trueque, una reciprocidad de todos los estamentos, fue un proceso
largo y no paso lo mismo a lo largo de toda Europa.

Sandra incorpora explicitamente las causas y las consecuencias y lo hace a través
de una explicacion en la que desarrolla, ademas, la multicausalidad, la relacion entre

causas, Yy la vinculacion causa-consecuencia.

1.2.Indicador N°2 Causas y Consecuencias, en narrativas y en cuestionarios

En el indicador N°2 se expone: Analiza los hechos o procesos histéricos dando
cuenta de la multicausalidad y la jerarquia causal (Seixas, 2006; Hassani, 2005; Seixas
y Morton, 2013). Para el caso de las narrativas s6lo un 13% (9) de las y los estudiantes
incorpora la multicausalidad. Hemos considerado que se incorpora la multicausalidad si
las y los estudiantes nombran y/o explican al menos dos causas. Aquellos y aquellas que
consideran la multicausalidad para el caso de las narrativas incluyen en promedio 3,5
causas. Ademas cabe sefialar que existe una correlacion directa entre la declaracion

explicita de las causas en el relato y desarrollo de la multicausalidad.

En las narrativas s6lo hemos podido identificar un estudiante (1,4%) que logra
incorporar la multicausalidad y ademas la jerarquia causal. En el caso de los
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cuestionarios las y los estudiantes incorporan con mayor frecuencia la multicausalidad.
Un 58% (35) de ellas y ellos realiza este procedimiento e incorpora en promedio 2,8
causas. En los cuestionarios un 6,7% (4) de las y los estudiantes de FI incorporan la
jerarquia causal. El porcentaje es superior a las narrativas, pero adn sigue siendo una

cantidad muy descendida.

Ejemplos en las narrativas

En las narrativas un 13% (9) del estudiantado incorporan la multicausalidad. Los

y las demaés estudiantes no consideran las causas o cuando las consideran lo hacen de

forma unicausal. S6lo un estudiante considera la multicausalidad y la jerarquia causal,

no obstante, ambos elementos los incorpora superficialmente. Patricio (A43_Zona

Centro 2). El explica el proceso de Guerra Fria e incorpora la multicausalidad y la
jerarquia causal de la siguiente forma:

Se sefialaran dos de los principales factores que llevaron al término de la Guerra Fria y

al derrumbe de los socialismos reales. Factores como la influencia de EEUU, sobre el

continente americano y el triunfo del neoliberalismo a partir del caso chileno. Ademas
de sefialar algunas de sus principales consecuencias en lo politico, econémico y social.

Patricio incorpora explicitamente las causas y las consecuencias que provocan el
fin de la Guerra Fria. El s6lo hace un listado de causas y consecuencias, a pesar de esto,
logra desarrollar la multicausalidad y la jerarquia causal. Desarrolla la multicausalidad
porque nombra dos causas que incidieron en la culminacion de la Guerra Fria,
refiriéndose a “la influencia de EEUU, sobre el continente americano y el triunfo del
neoliberalismo a partir del caso chileno”. Y desarrolla la jerarquia causal porque expone
“se sefialaran dos de los principales factores que llevaron al término de la Guerra Fria”.
La forma en que Patricio incorpora la multicausalidad y la jerarquia causal es superficial

pero es el tnico ejemplo que hemos hallado en las narrativas.

Ejemplos en los cuestionarios

Para el caso de los cuestionarios, las y los estudiantes que consideran la
multicausalidad y la jerarquia causal. Ambos elementos aumentan, levemente, en
comparacion con los resultados de las narrativas. En este caso un 6,7% (4) de las y los

futuros docentes incorporan la multicausalidad y la jerarquia causal.
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Un ejemplo de lo expuesto anteriormente lo proporciona Domingo (A110_Zona Centro
1), a través de su explicacion sobre las causas que provocaron la Primera Guerra
mundial:
Para entender el desarrollo de este proceso, hay que tener en cuenta la existencia de
multiples condiciones que culminarian para dar paso al conflicto. Causas mediatas e
inmediatas o desencadenantes. Dentro de las causas mediatas por ejemplo, encontramos
el nacimiento de los nacionalismos, la existencia de una politica de alianzas secretas, el
armamentismo de las naciones europeas, el imperialismo tendiente a conquistar estos

espacios geogréaficos y los mercados. En caso de lo inmediato o desencadenante, esté el
asesinato del archidugue Francisco Fernando.

Domingo, incorpora la causalidad en la categoria listado de causas Yy
consecuencias, pero a pesar de esto logra desarrollar la multicausalidad y la jerarquia
causal. Domingo incorpora la jerarquia causal cuando advierte y ejemplifica que existen
“causas mediatas e inmediatas o desencadenantes” y lo ejemplifica sefialando que la

causa desencadenante es “el asesinato del archiduque Francisco Fernando™.

1.3.Indicador N°3 Causas y Consecuencias, en narrativas y en cuestionarios

En el indicador N°3 se expone: establece relaciones entre las diferentes causas
que explican un hecho o proceso historico (Carr, 1978; Seixas y Morton, 2013;
Dominguez, 2015). Para que las y los estudiantes puedan desarrollar el indicador N°3
han de haber incorporado la multicausalidad. Sin embargo, no todos los y las
estudiantes que incorporan la multicausalidad establecen relaciones entre las diferentes

causas que incluyen en sus narrativas o respuestas a la pregunta N°8 del cuestionario.

Recordemos que en las narrativas un 13% (9) de ellos y ellas incorpora la
multicausalidad. De ellos y ellas sélo un 8,7% (6) establece relaciones entre las
diferentes causas. El restante 4,3% (3) se limita a nombrar las causas de un hecho o
proceso historico. En los cuestionarios un 58% (35) de las y los estudiantes incorpora la

multicausalidad, de ellos y ellas un 11,7% (7) establece relaciones entre las causas.

Ejemplos en las narrativas

Un ejemplo de la relacion causal lo proporciona Andrés (A40_Zona Centro 2). El

explica las causas del Golpe de Estado en Chile y en su explicacion sefiala:

En el inicio de la clase de sintesis [para explicar el Golpe de Estado de 1973 en Chile]
tendria presente realizar la revision del desarrollo politico, social, econémico de Chile,
desde el inicio del Gobierno del Presidente Salvador Allende poniendo hincapié en los
factores que buscaban intervenir en su eleccion y el desarrollo de su mandato
(intervencidn estadounidense). Desde ahi tomar la arista de la economia, dejando claro
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la importancia que esta tuvo, debido a que por medio de acciones intervencionistas
como la paralizacién de las funciones del gremio de camioneros, el llamado al cierre de
los almacenes de abastecimientos, la conformacion de un mercado negro y el bloqueo
econdmico de EEUU a Chile. Estos factores provocaron repercusiones intensas dentro
de la sociedad, fomentando la polarizacion en dos bloques que venian conformandose
de los gobiernos anteriores.

Andrés incorpora la multicausalidad y ademas establece la relacion entre las
causas cuando vincula la intervencion econdomica de EEUU y “el cierre de los
almacenes de abastecimientos, la conformacién de un mercado negro y el bloqueo
econémico”, argumenta las relaciones causales cuando sefiala que “Estos factores
provocaron repercusiones intensas dentro de la sociedad, fomentando la polarizacién en

dos bloques que venian conformandose de los gobiernos anteriores”.

Ejemplos en los cuestionarios

Un ejemplo de relacion causal lo proporciona Bruno (A72_Zona Centro 3). El
explica las causas de la Revolucion Francesa y en su explicacion sefiala:
La Revolucién Francesa se debe a mdltiples causas, donde podemos mencionar como
causas politicas la asignacion de votos por estamentos el clero, la nobleza y la plebe
[burguesia y campesinado] (...) porque la plebe [burguesia y campesinado] no tenia la
misma representatividad en la asamblea nacional que el clero y la nobleza, a pesar de
gue en cantidad de personas eran el estamento mayoritario. Otra causa es el déficit fiscal
producto de la guerra que habia sostenido Francia con Inglaterra. Pero para agudizar
mas la situacién, Francia estd un aumento demografico, por lo que, necesitan mas
alimentos porque tienen mas bocas que alimentar, pero el clima no favorecia las
cosechas, debido a un crudo invierno que afect6 las plantaciones. Como consecuencia

de estas situaciones, la plebe [burguesia y campesinado] se juntara y haran revueltas,
gue van a desembocar en la Revolucién Francesa.

Bruno en su explicacion incluye una relacion en cadena de las multiples causas
que van a desembocar en la Revolucién Francesa. Por ejemplo la relacion entre la
asignacion de votos por estamentos y la representatividad de la burguesia y el
campesinado en la asamblea nacional. También se establecen relaciones entre el déficit

fiscal y la Guerra de Francia con Inglaterra.

1.4.Indicador N°4 Causas y Consecuencias, en narrativas y en cuestionarios

En el indicador N°4 se expone: analiza los hechos o procesos historicos dando
cuenta de las maltiples consecuencias Y la jerarquia de consecuencias (Le Goff, 1992;
Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013). En las narrativas un 26% (18) de estudiantes de
FI incorpora méas de una consecuencia en sus explicaciones historicas. Ellas y ellos

incluyen en sus relatos un promedio de 2,6 consecuencias.
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En las explicaciones sobre la ensefianza de la historia que se exponen en las
narrativas no esta presente en ningln caso una cierta jerarquia consecuencial. Para el
caso de los cuestionarios un 41,7 %(25) de estudiantes de FI incluyen mdltiples
consecuencias. En promedio incorporan en sus relatos 3 consecuencias. En los
cuestionarios, al igual que en las narrativas, ningin y ninguna estudiante incorpora la

jerarquia consecuencial.

Ejemplos en las narrativas

En el caso de las narrativas las y los estudiantes incorporan maultiples
consecuencias, pero en ninguna explicacion es posible observar la jerarquia
consecuencial. Alba (A64_Zona Centro 4) es una de las estudiantes que incorpora las
multiples consecuencias a través de su explicacion de la Guerra Fria donde sefiala:

En el desarrollo de la clase se explicara el mundo bipolar y sus consecuencias (...)
como: el enfrentamiento entre las corrientes ideoldgicas preponderantes que van a
generar la division para tener adherentes, estas tensiones y mecanismos llegaran a

América latina, apoderandose del ideario local (...) formando el camino para las futuras
dictaduras que se daran a lo largo de América latina.

Alba identifica las consecuencias de la polarizacion ideoldgica del periodo de
Guerra Fria. Sefialando el enfrentamiento ideoldgico, las tensiones politicas en América
Latina y la concurrencia de dictaduras militares. Ella no sélo identifica estéas
consecuencias sino que las relaciona y ademés establece un vinculos entre las
consecuencias y las causas al sefialar que la polarizacion ideoldgica en América Latina

va a permitir la concurrencia de dictaduras militares.

Ejemplos en los cuestionarios

Pamela (A88_Zona Centro 3), explica la Ocupacién de la Araucania en Chile. Ella
considera en su explicacion multiples consecuencias, exponiendo que:

Las consecuencias de este conflicto, es que hay un gran nimero de muertes, tanto

espafioles como de araucanos, también se genera un sincretismo cultural, haciendo que

los [y las] mapuches pierdan su cultura como tal. Y claramente que se ocupen de ciertos
territorios que eran de un pueblo mapuche.

Pamela en su explicacion incorpora maultiples consecuencias y explica
parcialmente una de estas consecuencias la que hace referencia al “sincretismo
cultural”. No obstante, ella no desarrolla relaciones entre las consecuencias y tampoco

con las causas del proceso.

232



1.5. Indicador N°5: Causas y Consecuencias, en narrativas y en cuestionarios

En el indicador N°5 se expone: establece relaciones causa, consecuencia, cambio
y/o continuidad (Lautier, 1994; Torres, 2011b; Stearns, 2004; Duquette, 2011; Seixas y
Morton, 2013). Tanto en narrativas cOmo en cuestionarios es posible identificar
diferentes relaciones entre las causas, las consecuencias, el cambio y la continuidad. Los

resultados se exponen en la tabla 48.

Tabla 49.

Causas, Consecuencias, Cambio y Continuidad

Relaciones Presencia en Presencia en
Narrativas Cuestionarios
Causas y Consecuencias 15,9%(11) 8,3% (5)
Consecuencias y Cambio | 87%®6) | 67%(4)
Consecuencias, Cambio y Continuidad 5,8% (4) 1,7% (1)
Causas y Continuidad | 14% @) | 33%(2
Consecuencias y Continuidad 4,3% (4) 1,7% (1)

Los resultados que se exponen en la tabla 49, nos permiten afirmar que sélo un
36% (25%) de las y los estudiantes incluyen en las narrativas relaciones entre las
causas, las consecuencias, el cambio y/o la continuidad. El porcentaje de estas
relaciones disminuye a un 22% (13) en las respuestas a la pregunta N°8 de cuestionario.
Lo que llama la atencién de esta informacion es que en esta pregunta se solicita
explicitamente que elaboren una explicacion que incluya estos elementos y la mayoria
de las y los estudiantes los incluyen, pero no logran establecer relaciones entre ellos. La
relacién que mas se desarrolla es la de causas y consecuencias. Las relaciones que

menos se desarrollan son las de causas y continuidad o consecuencias y continuidad.

Ejemplos en las narrativas

Evelyn (A28 Zona Centro 2) explica el proceso de Guerra Fria. En el desarrollo
de su explicacion incluye las causas y las consecuencias de la Guerra Fria,
posteriormente considera las consecuencias y las vincula al cambio y a la continuidad.
Evelyn explica:

El periodo de la guerra fria se genera a causa de una tension permanente entre EEUU y

la URSS esta tencién se provoca posterior a la segunda guerra mundial, cuando ambas
potencias pasaron a ser lideres econémicos pero con proyectos hegemonicos opuestos
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(...) La competencia de estos bloques generd una division del mundo (...) que se
mantuvo durante varios afios. A modo de sintesis la idea de esta unidad es que mis
estudiantes puedan comprender cuales son las transformaciones que nos deja este
proceso y cudl es el impacto que género a nivel mundial. En este contexto les entregaré
la siguiente pregunta ;Qué elementos de la Guerra Fria aun estan presentes en el
mundo?

Evelyn considera que las causas de la Guerra Fria fueron: las consecuencias de la
segunda Guerra Mundial y las diferencias de los proyectos politicos de EEUU y la
URSS. Estableciendo una primera relacion entre causas Yy consecuencias.
Posteriormente, ella establece una segunda relacién entre consecuencia, cambio y
continuidad, esto lo hace, cuando explica que una consecuencia y un cambio de la
Guerra Fria es la division del mundo en dos bloques y posteriormente pregunta ““;qué

elementos de la Guerra Fria atn estan presentes en el mundo?”.

Ejemplos en los cuestionarios

Irma (A78_Zona Centro 3), nos explica la Independencia de Chile y a través en su
repuesta incluye diferentes relaciones entre las causas, las consecuencias, el cambio y/o
la continuidad. Ella expone en su respuesta:

Comenzaria la clase preguntando a mis estudiantes ¢por qué creen que se produjo, la
Independencia?, para luego indicar las causas, internas (econdmicas, politicas y
sociales) como las externas (Europa y EEUU), las principales. Luego procederia a
mostrar imagenes de las consecuencias politicas (constitucion, sistema de gobierno),
sociales (elite dominante), econdmica (apertura del comercio) y poder identificar a
través de las mismas imagenes aquellos elementos que han cambiado y los que no han

cambiado. Finalmente, se realizaria una actividad de sintesis donde mis estudiantes
puedan identificar los cambios que se producen de forma inmediata.

Irma reconoce que la independencia de Chile se provoca por multiples causas, sin
embargo no las explica en su respuesta. Después, también reconoce que este proceso
origind diferentes consecuencias y las clasifica en distintos ambitos. La relacion que ella

establece es consecuencia-cambio.

2. Conclusiones generales sobre la Dimension Cognitiva en narrativas y
cuestionarios.

Relativo a la temporalidad y el cambio, el primer componente de la Dimension

Cognitiva, concluimos que:

La forma como los y las docentes de formacion inicial piensan, a través de las

narrativas, la ensefianza de la historia es pasadista, ya que predomina esta categoria
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temporal. Un 39% (27) de ellas y ellos sélo considera el pasado en su explicacion. Sin
embargo, cuando se les propone una pregunta y un tema explicito que contenga la
vinculacion pasado-presente o presente-pasado, ellos y ellas son capaces de reconocer el
vinculo, asi lo confirman los resultados de la pregunta N° 5 del cuestionario. Un 93%
(56) de las y los estudiantes de formacion inicial reconoce que el proceso de Ocupacion
de la Araucania (1883-1891) en Chile tiene relaciéon con el actual conflicto entre el
Estado y los y las mapuches en la Araucania. Aunque llama la atencion que un 61%

(37) de ellas y ellos incorpora el presente en un nivel basico.

La mayoria de las y los estudiantes de formacién inicial, no considera el futuro
cuando explican la historia. En las narrativas sélo lo incorporan un 17% (11) de ellas y

ellos, mientras que en los cuestionarios no es visible.

Las y los estudiantes de formacion inicial piensan la ensefianza de la Historia a
través de una conformacion lineal del tiempo histérico y so6lo algunos o algunas
incorporan la simultaneidad. Esta caracteristica es corroborada por los resultados
obtenidos de las narrativas en que un 74% (15) de las y los estudiantes relata
linealmente el hecho o proceso historico y por los resultados de la pregunta N°8 del

cuestionario donde el 100% de las explicaciones son lineales.

Respecto al cambio y a la continuidad es posible afirmar que las y los docentes de
formacion inicial los incluyen en sus explicaciones histéricas, pero con limitaciones.
Estas limitaciones se traducen en que algunos(as) de ellos(as) no consideran el cambio o
la continuidad, a pesar de que se solicite una explicacion en la que incluyan estos
conceptos. Asi lo demuestran los resultados de la pregunta N°8 del cuestionario, en que
un 17% (10) de las y los estudiantes de formacidn inicial no logran incluir el cambio y
la continuidad en sus explicaciones. Otra limitante, en narrativas (41%) y en
cuestionarios (53%), es que los y las estudiantes incluyen el cambio o la continuidad,
pero tienen dificultades para considerar ambos elementos y establecer relaciones entre

ellos.

Respecto al cambio y la continuidad, también es posible concluir que sélo el
cambio alcanza un status avanzado (en narrativas). Respecto a los indicadores que
componen la temporalidad y el cambio hemos analizado las correlaciones (Ver
Anexo.....). Estas indican que hay dos elementos de la temporalidad y el cambio que se

articulan con otros elementos. El primero de ellos es el presente, los y las estudiantes
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que consideran el presente logran incluir ademas la continuidad o el cambio. El
segundo elemento es el cambio que se relaciona con la continuidad y con la

simultaneidad.

Conclusiones respecto a la significancia historica, el segundo componente de la

Dimensién Cognitiva:

En primer lugar, las y los estudiantes de formacion inicial comprenden lo qué es
la Significancia Historica y ademas un 42% de ellos y ellas incorpora una vision critica
sobre el curriculum, asi lo demuestran los resultados de la pregunta N°2 del

cuestionario.

En segundo término, las y los estudiantes comprenden lo qué es la significancia
historica y para el caso de las narrativas y las respuestas a la pregunta N°1 del
cuestionario, la mayoria de ellos y ellas, son capaces de alcanzar el nivel intermedio y
avanzado de significancia historica. En consecuencia muy pocos y pocas se situan en el
nivel inicial de significancia histérica (a excepcion de lo que ocurre con la significancia
del Salitre).

No obstante a lo anterior, cuando analizamos los indicadores por separado es
posible observar que: i) en las narrativas y en las respuestas sobre la significancia del
salitre los y las estudiantes no relacionan la significancia historica con la cantidad de
personas a las que afectd el hecho o proceso; ii) en narrativas y en ambos resultados del
cuestionario (especialmente en la significancia de la Lana de Alpaca) existen
dificultades para reconocer los cambios que se desarrollan en funcion del hecho o
proceso historico; iii) en las respuestas de la significancia de la Lana de Alpaca los y las
estudiantes en su mayoria la vinculan s6lo ambito cultural sin establecer relaciones son
los ambitos politico, econémico y/o social y; iv) en las respuestas de los cuestionarios
los y las estudiantes tienen dificultades para relacionar el hecho o proceso con el

presente.

En las narrativas hay mayor presencia de los indicadores de significancia
historica, se han calculado las correlaciones (ver anexo XXVII) y existen correlaciones
significativas entre las personas a las que afectd y el presente, y entre la comprension
del cambio y el presente. En consecuencia incorporar el presente en explicaciones

historicas permite un mayor desarrollo de la significancia histérica.
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En las respuestas a la pregunta de profundizacion del cuestionario los indicadores
de significancia histérica son menores. El descenso en cuanto al logro de los
indicadores en las repuestas del cuestionario es méas evidente, cudndo las y los
estudiantes han de reconocer la significancia de la Lana de Alpaca, que cuando han de

reconocer la significancia del Salitre.

Conclusiones respecto a la perspectiva histéorica, el tercer componente de la

Dimension Cognitiva:

Las y los estudiantes presentan dificultades para incluir la perspectiva histérica
en las narrativas y para desarrollar algunos de sus indicadores en las preguntas de
profundizacién del cuestionario. Esto se respalda en que, s6lo un 17,4% (12) de ellos y
ellas incluye perspectivas en las narrativas en su mayoria en un nivel basico e
intermedio. Otro argumento que avala esta aseveracion es que en sus respuesta a la
pregunta N°4 del cuestionario s6lo un 23,3% (14) de ellos y ellas considera las
perspectiva histéricas. Esto a pesar de que, las fuentes a través de las que han de
elaborar una propuesta para trabajar con sus estudiantes de secundaria: i) contienen las
perspectivas de dos protagonistas del siglo XIX un religioso y el grupo de politicos
conservadores; Yy, ii) ademas incluyen personajes y cuasipersonajes (concepto propuesto
por Ricoeur, 1995), como los mapuches, la prensa, el Estado, la monarquia espafiola, los
chilenos. Personajes y cuasipersonajes respecto a los cuales se podria proponer trabajar
con fuentes complementarias donde se expongan sus perspectivas. Sin embargo, no lo

hacen.

De los indicadores de perspectiva historica el que posee menor desarrollo es el de
la empatia historica, s6lo la incluye una estudiante en las narrativas y otra en los
cuestionarios. Ademas en la pregunta de profundizacién N°6 del cuestionario se insta a
las y a los estudiantes a incluir las motivaciones, creencias y valores de protagonistas o
cuasiportagonistas, sin embargo los y las estudiantes no logran incorporar estos

elementos que forman parte de la empatia historica.

Las y los estudiantes tampoco desarrollan, el pensamiento contextualizado. Solo
un 11,6% (8) de ellas y ellos lo incorpora en las narrativas. En las respuestas a la
pregunta N°6 del cuestionario la mayoria no logran vincular perspectiva histérica y

pensamiento contextualizado.
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En narrativas y cuestionarios se han analizado las correlaciones (ver anexo
XXVIII). Estas indican para el caso de las narrativas que existen correlaciones
significativas entre perspectiva histérica, vinculacion al uso de fuentes y pensamiento
contextualizado. Mientras que para el caso de los cuestionarios sélo hay correlacién
significativa entre perspectiva y uso de fuentes, sin embargo, esta correlacion esta

predeterminada por el tipo de pregunta (Pregunta N°4, que implica el uso de fuentes).

Conclusiones respecto a las causas y las consecuencias, el cuarto componente de la

Dimension Cognitiva:

Las y los estudiantes de formacion inicial incorporan en sus explicaciones las
causas, las consecuencias 0 ambas en conjunto. Es més frecuente que incorporen ambos
elementos que cada uno por separado, un 40,6% (28) para el caso de las narrativas y un
75% (45) para el caso de los cuestionarios. Sin embargo, la incorporacion de causas y
consecuencias en las narrativas presenta algunas limitaciones. Estas limitaciones son;
incluir implicitamente en el relato causas y/o consecuencias, e incluirlas como un
listado de procesos o hechos. La inclusion implicita de causas y/ o consecuencia sélo se
observa en las narrativas alcanzando un 21, 7% (15) en las causas y un 25% (17) en
las consecuencias. Incluir las causas y las consecuencias como un listado de hechos y
procesos alcanza un 26,2% (18) en las narrativas y un 21%(13) en los cuestionarios.
Esto ultimo a pesar de gque en la pregunta N° 8 de cuestionario se solicita que elaboren

una explicacién que incluya las causas, las consecuencias, el cambio y la continuidad.

Las y los estudiantes de FI también presentan dificultades para explicar un tema
histérico que incluya la multicausalidad y las mdltiples consecuencias. Estas
dificultades son mas evidentes en el caso de las narrativas que en el caso de los
cuestionarios. Los resultados nos permiten afirmar que no hay diferencias significativas

entre la incorporacién de la multicausalidad y las multiples consecuencias.

El aspecto méas descendido de las causas y las consecuencias es la jerarquia. Las y
los estudiantes de formacion inicial incluyen multiples causas y multiples consecuencias
pero no son capaces de explicar por ejemplo qué causa tuvo mas o menos importancia
para un determinado proceso, cual(s) fue(ron) la(s) causa(s) detonante(s), o qué
consecuencias de un hecho o proceso se extendieron en el corto, mediano o largo plazo.
La jerarquia solo se puede observar en el caso de las causas (tanto en narrativas como en

cuestionarios).
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Establecer relaciones entre causas, consecuencias, cambios y/o continuidades
también es un indicador poco desarrollado en estudiantes de formacion inicial. S6lo un
36% (25%) de ellas y ellos lo hace en las narrativas y un 22% (13) en los cuestionarios,
considerando que el la pregunta N°8 del cuestionario, se solicita explicitamente que
hagan estas relaciones. La relacion que se establece con mayor frecuencia es la que

corresponde a causa-consecuencia.

Para el caso de las causas y las consecuencias se han analizado las correlaciones
(ver anexo XXIX) estds indican que existen relaciones entre la multicausalidad y la

jerarquia causal.

3. Dimension Social del Pensamiento Historico: Juicio Etico y Valores
Morales, en Narrativas y Cuestionarios

Para analizar la dimensién social en las narrativas y en los cuestionarios

consideraremos los indicadores que se exponen en tabla 50.

Tabla 50.
Indicadores de la Dimension Social

Indicadores Dimension Social Narrativas Cuestionarios

Indicador N°1_DS JEyVM: Incorpora analiticamente  20,3% (14) 13,3% (8)
un tema moral y/o ético, asociado al proceso y/o

acontecimiento histdrico que relata (Seixas, 2006; Seixas

y Morton, 2013)

Indicador N°2_DS JEyVM: Reconoce las diferencias 2,9% (2) 6,7% (4)
éticas y morales del contexto histérico en que operany la
actualidad (pensamiento contextualizado) (Wineburg,
2001 y Seixas, 2006)

Indicador N°3_DS_JEyVM: Vincula el juicio ético y/o 8,7% (6) 8,3% (5)
moral a valores democraticos como la justicia, la

igualdad, la libertad, la verdad, la tolerancia, el respecto

de los DDHH (Orlandi, 1975; Carr, 1978; Heller, 1982;

Todorov, 1993; Gadamer, 1993; Riisen, 2007)

Indicador N°4_DS JEyVM: Vincula juicio ético y/o 8,7%(6) 13,3% (8)
moral con el uso de fuentes y evidencias y/o perspectiva
historica (Seixas, 2006; Seixas y Morton, 2013; Seixas et
al., 2015)

Indicador N°5_DS JEyVM: Genera instancias para que 10,1% (7) 8,3% (5)
los estudiantes por si mismos puedan emitir juicios
morales (Seixas, 2006)

Promedio de los Indicadores de la Dimension 10,14% 10%
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Para el caso de las narrativas analizamos los relatos que nos reportan las y los
estudiantes de formacién inicial e identificamos la presencia o ausencia de los
indicadores de la dimension social. Para el caso de los cuestionarios analizamos la
Pregunta N°4. Recordemos que esta pregunta se presenta dos fuentes con diferentes
visiones sobre la Ocupacion de la Araucania y se solicita a las y los estudiantes que
expliquen como trabajarian esas fuentes con sus estudiantes. Estas visiones sobre la
Ocupacion de la Araucania son plausibles para desarrollar juicios éticos por ejemplo: la
ocupacion armada y por la fuerza de la Araucania en la que se extermina, en muchos
casos, a los y las mapuches que las habitan, el respeto por la soberania territorial de los
y las mapuches, la imposicion cultural post ocupacion que debid enfrentar este pueblo
originario o la discusion que se origina en torno a qué los y las indigenas son unos

barbaros.

El andlisis de las narrativas nos reporta que las y los estudiantes que incluyen
indicadores de la dimension social lo hacen cuando relatan temas como: el Golpe de
Estado y la Dictadura Militar en Chile, la Guerra Fria, los Totalitarismos en Europa,
Chile en la segunda mitad del Siglo XX, la Globalizacion y la Pobreza, la Exclusion y la
desigualdad. Los valores morales que incluyen son: igualdad, DDHH y Democracia
(este ultimo es el que posee mayor representacion). En ninguna narrativa se nombran

valores como la justicia o la verdad.

El andlisis del juicio ético y los valores morales en narrativas y en cuestionarios,
también nos ha permitido identificar tres categorias para comprender como los y las
docentes en formacion inicial incorporan la dimension social cuando piensan en la
ensefianza de la historia. Estas categorias son: nivel basico, nivel intermedio y nivel

avanzado. Todas ellas se exponen y describen en la tabla 51.
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Tabla 51.
Niveles de la Dimension Social, en Narrativas y Cuestionarios

Categoria Descripcion Narrativas Cuestionario
Nivel Las y los docentes de formacién inicial,
Bésico incorporan analiticamente un tema moral y/o 4,3% (3) 0% (0)

ético, asociado al proceso y/o acontecimiento
historico que relata.

Nivel Las y los docentes de formacién inicial,
Intermedio | incorporan analiticamente un tema moral y/o 10% (7) 6,6% (4)
ético, asociado al proceso y/o acontecimiento
historico que relata, y desarrollan uno o dos de
los siguientes indicadores: vincular al uso de
fuentes, desarrollar el pensamiento
contextualizado, incluir valores morales y
generar oportunidades para que los mismos
estudiantes emitan juicios ético y morales.

Nivel Las y los docentes de formacién inicial,
Avanzado incorporan analiticamente un tema moral y/o 5,8% (4) 6,6% (4)

ético, asociado al proceso y/o acontecimiento
histdrico que relata, y desarrollan tres o mas de
los siguientes indicadores: vincular al uso de
fuentes, desarrollar el pensamiento
contextualizado, incluir valores morales y
generar oportunidades para que los mismos
estudiantes emitan juicios ético y morales.

Los resultados expuestos en la tabla 51 nos permiten afirmar que un porcentaje
muy descendido de futuros y futuras docentes incorporan en la ensefianza de la historia
los indicadores que corresponden a la dimension social. Sin embargo, cuando lo hacen

la mayoria de ellos y ellas lo desarrollan en un nivel intermedio y avanzado.

Ejemplos en las narrativas

En las narrativas encontramos los tres niveles que corresponden al juicio ético y
los valores morales: béasico, intermedio y avanzado. Un ejemplo del nivel bésico lo
proporciona Maria Paz (A24_Zona Sur 2). Ella explica el Golpe de Estado en Chile

incluyendo un tema ético y/o moral de la siguiente forma:

Al comenzar la clase, se preguntara a los estudiantes ¢Qué repercusion cree que tiene
para la actualidad la dictadura militar del 73? ;/Qué significa una dictadura? Y ;Cémo
cree que fue vivir en dictadura? Con estas preguntas buscaria que los [y las] estudiantes
alcancen el nivel de reflexion que permite dimensionar lo controversial que es dicho
proceso, que posee transformaciones estructurales en la sociedad, que nos permiten
comprender como funciona nuestra sociedad actual y el porqué de dicho
funcionamiento.
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Maria Paz incluye en su explicacion historica un tema ético y/o moral: la
dictadura militar en Chile y las transformaciones estructurales que provoco. Esto lo hace
de forma analitica y no factual, pero no considera el pensamiento contextualizado, el
vinculo con las fuentes, los valores morales, ni oportunidades para que sus estudiantes
puedan emitir por si mismos juicios morales y/o éticos (a pesar que se propone como

objetivo con sus estudiantes “el nivel de reflexion”).

Otro ejemplo del juicio ético y los valores morales, pero en un nivel intermedio,
corresponde al relato que nos proporciona Neus (A30_Zona Centro 2). Ella explica el

tema de la Globalizacion e incluye el juicio ético y/o moral de la siguiente forma:

La clase estd pensada para un segundo medio, donde cuya temética serd la
globalizacion. En los primeros 10 min., se sintetizard la clase previa. Luego, se
proyectara un video donde aparecen los impactos de la globalizacion en el sistema
mundial y las problematicas contemporaneas de dicho fendmeno en los paises del tercer
mundo: trabajo infantil, subcontratacion, entre otros. Se espera que los alumnos sean
capaces de palpar de forma concreta como la globalizacion y en especial los elementos
creados de forma material y que intervienen globalmente, generan un impacto en la
localidad de otros individuos. Ademas, se espera que los alumnos comprendan cdmo
estos procesos se van desarrollando histdrica y socialmente. Finalmente para cerrar se
les pedira que en no mas de una media hora sinteticen su opinién la cual deberia ser
entregada al profesor en la proxima clase.

Neus incorpora el juicio ético y los valores morales en un nivel intermedio porque
incluye un tema ético y/o moral que corresponde a la globalizacién y sus problemas
colaterales por ejemplo el trabajo infantil, vincula el tema al uso de fuentes (medios
audiovisuales) y ademas proporciona oportunidades para que sus estudiantes puedan por
si mismos efectuar juicios, cuando propone “se les pedira a los [y las] alumnos [y

alumnas] que en no mas de una media hora sinteticen su opinion”.

En el nivel avanzado, mencionaremos el ejemplo que nos proporciona Ximena
(A1l _Zona Centro 1). Ella desarrolla el tema de la pobreza, la exclusion y la
marginalidad e incluye el juicio ético y los valores morales a través de la siguiente

explicacion:

Ya entregados los contenidos tedricos, podemos dar paso al analisis de esquemas y
graficos que representan la pobreza alrededor del mundo, la desigualdad y la exclusion,
para esto proyectaremos las imagenes y se haran preguntas.

Con la finalidad de que los [y las] estudiantes logren comprender que el orden mundial
establecido por las clases dominantes y paises hegemonicos, se traduce en que estos
mantienen una posicion privilegiada en cuanto a los indices de pobreza que se
evidencian en el mapa. Estos indices coinciden con el papel historico que han tenido los
paises tercermundistas, subyugados bajo la dependencia econémica y la explotacion.
Condiciones que les han sido establecidas por las naciones dominantes que han vivido a
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costa de los recursos del continente americano y africano. De esta forma, se pretende
derivar a los conceptos de crecimiento econémico y/o desarrollo econémico y explicar
la diferencia entre ambos, recalcando la calidad de vida y la desigualdad en la
reparticion de los recursos (...) para finalizar, se les pide a los estudiantes opinar
libremente respecto al tema tratado en clases, pidiendo que esta opinién tenga analisis y
que este sea llevado a la actualidad con la situacidn pais e internacional.

Ximena incorpora el juicio ético y los valores morales en un nivel avanzado
porque: platea una problematica ética y moral “la pobreza en paises del tercer mundo a
consecuencia de la explotacion econémica de los paises desarrollados”, vincula este
problema al uso de fuentes (esquemas, graficos, imagenes y mapas), desarrolla el
pensamiento contextualizado cuando solicita que vinculen la situacion con la actualidad,
incluye valores morales como la igualdad y la desigualdad, y proporciona
oportunidades a sus estudiantes para que ellos y ellas por si mismos(as) puedan emitir

juicios éticos y/o morales.

Ejemplos en los cuestionarios

En los cuestionarios encontramos solo dos niveles de juicio moral y valores
éticos, estos niveles son el intermedio y el avanzado. No esta presente el nivel basico,
porque en la pregunta N°4 los y las estudiantes han de considerar ineludiblemente el uso
de fuentes, en consecuencia quiénes ademas incluyan un tema ético y/o moral son

categorizados inmediatamente en el nivel intermedio.

Diana (A108_Zona Centro 1), incluye el juicio ético y los valores morales en un

nivel intermedio. Ella expone en su respuesta a la pregunta N°4:
Ambas fuentes constituyen versiones conservadoras de lo que ha sido la resistencia
indigena desde la invasion espafiola. En este sentido, seria importante contextualizar de
la mano de relatos nacidos en el seno de la otredad [pueblo mapuche] en busca de
reivindicar la lucha indigena reconociendo que en la actualidad aun vive esta disputa
territorial, politica y cultural, con el fin de que se comprenda que si bien la invasion y el

saqueo al pueblo mapuche comenz6 a fines del siglo XV, esta aun perdura de la mano
del gobierno chileno y del empresariado.

Diana considera un tema ético y moral en funcion de lo que dicen y tratan las
fuentes, el tema corresponde a que la Ocupacién de la Araucania que en su propuesta es
vista como una “invasion y un saqueo [de bienes y territorios] al pueblo mapuche”. Ella
tambien pone de manifiesto implicitamente el valor de la libertad cuando cuestiona la

invasion territorial y es posible inferir que tiene intenciones de desarrollar el
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pensamiento contextualizado, cuando sefiala “con el fin de que se comprenda que si
bien la invasién y el saqueo al pueblo mapuche comenzo6 a fines del siglo XV, esta aun

perdura de la mano del gobierno chileno y del empresariado”.

En el nivel avanzado, mencionaremos el ejemplo que nos proporciona José
(A14_Zona Centro 1). El expone en su respuesta a la pregunta N°4:
En relacién con lo anterior, por medio del titulo ¢pacificacion o invasion de la
Araucania? En primera instancia presentaria ambas fuentes a los estudiantes pidiéndoles
identificar:
- Vision de los indigenas
- Caracterizacion del proceso al que se hace alusion
- Permanencia de estas posiciones en la actualidad
Por medio de esos tres puntos se busca establecer las similitudes y diferencias en lo
expuesto en cada fuente. A su vez se busca que logren identificar la permanencia de esta
discusion, por lo cual luego de la actividad se mostraran diversas noticias (escritas y
audiovisuales) y cémo se trat6 y se trata el conflicto mapuche que se ve actualmente en
el cono sur en Chile.
Por medio de lo anterior se solicita a los [y las] estudiantes realizar un escrito (bajo
formato de columna de opinion) respecto al proceso actual de represién al pueblo

mapuche, en donde deben evidenciar una opinién propia al argumentar lo que
responden.

José desarrolla el nivel avanzado porque: i) incluye un problema ético y moral a
través de la siguiente pregunta ¢pacificacion o invasion de la Araucania?; ii) vincula el
tema al uso de fuentes; iii) desarrolla el pensamiento contextualizado cuando propone
“identificar la permanencia de esta discusion, por lo cual luego de la actividad se
mostraran diversas noticias (escritas y audiovisuales) y como se tratdé y se trata el
conflicto mapuche (...) en Chile, iv) finalmente el proporciona oportunidades para que

sus estudiantes puedan expresar por si mismos(as) juicios éticos y/o morales.

3.1.Conclusiones generales sobre la Dimension Social en narrativas vy
cuestionarios.

Un porcentaje disminuido de futuras y futuros docentes consideran la dimension
social cuando ensefianza historia. Esta situacion se observa tanto en narrativas como en
cuestionarios (respuestas pregunta N°4). Llama la atencion que en los cuestionarios el
porcentaje de estudiantes que incluye analiticamente temas éticos y/o morales (13,5%)
sea menor al de las narrativas (20,3%). Esto es curioso, puesto que las fuentes a través
de las cuales han de contestar la pregunta N°4 permiten desarrollar diferentes

problematicas que aborden juicios éticos y valores morales.
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En las narrativas cuando los y las estudiantes incluyen los indicadores de la
dimension social, lo hacen a través de temas que se desarrollan durante los siglos XXy
XXI. Fundamentalmente Golpe de Estado y Dictadura Militar en Chile y en menor
medida Guerra Fria y segunda mitad del siglo XX en Chile. Los indicadores de la
dimensién social no estan presentes narrativas en las que se explican temas como la
independencia, la colonia en Chile o la ocupacién de la Araucania. La Democracia y los
Derechos Humanos son los valores fundamentales a través de los cuéles se desarrolla la

dimensién social.

El indicador menos desarrollado de la dimension social de la historia corresponde
al Indicador N°2: reconoce las diferencias éticas y morales del contexto historico en que
operan y la actualidad (pensamiento contextualizado) (Wineburg, 2001 y Seixas, 2006).
Se han calculado las correlaciones para las narrativas y los cuestionarios (ver anexo
XXX). Estas correlaciones indican en ambos instrumentos que existen relaciones
significativas entre la inclusién de valores morales y la emision de juicios éticos por
parte de los mismos estudiantes. En los cuestionarios, en particular, es posible agregar
correlaciones significativas entre el uso de fuentes, el desarrollo del pensamiento
contextualizado, la inclusion de valores morales y la emision de juicios éticos. En
consecuencia es posible afirmar que el uso de fuentes permite un mayor desarrollo de

los indicadores de la dimension social.

4. Una comparacion de los centros universitarios

La informacién que nos reportan las narrativas y los cuestionarios la hemos
analizado de forma general en los capitulos VIII, 1X y X, sin establecer distinciones
entre los centros universitarios que forman parte de la muestra. No obstante a esto,
también nos parece relevante dar cuenta de los resultados por dimension y por centro
educativo. Estos resultados se han presentado, a través un informe, a cada centro

universitario que forma parte de la investigacion (ver anexo XXXI).

Los resultados, que se exponen en el grafico 2, emergen del promedio de los
indicadores de cada dimensién. Estos, ademas, corresponden sélo al analisis de las

narrativas, porque los cuestionarios nos reportan informacion de la dimension cognitiva
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y social y no nos otorgan informacion de todos los indicadores de las Dimensiones
Personal y Metodoldgica.

Gréfico 2.

Dimensiones del Pensamiento Historico, por Centro Universitario

M Zona Centrol ™ Zona Centro 2 Zona Centro4 ™ ZonaSurl Zona Sur 2
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La informacion que nos entrega el grafico nos permite reafirmar que en todos los
centros educativos las dimensiones méas desarrolladas por los y las estudiantes son la
metodoldgica y la cognitiva. Mientras que la dimension menos desarrollada es la social.
El grafico también nos permite concluir que los y las futuras docentes de la institucion
Zona Centro 1, comparados con los y las futuras docentes de las otras cuatro
instituciones, logran un mayor desarrollo del Pensamiento Histérico en las

Dimensiones: personal, metodolégica y social.

También a partir de este grafico, concluimos que las y los estudiantes, de los
distintos centros que forman parte de la muestra, desarrollan de forma desigual las
dimensiones del Pensamiento Historico. Por ejemplo, los y las estudiantes de la
universidad Zona Sur 2 presentan un desarrollo adecuado de la dimension
metodoldgica, pero no incorpora la dimension social. Otro ejemplo es la universidad
Zona Centro 2, cuyo estudiantado presenta el mayor desarrollo en la dimensién
cognitiva pero menor desarrollo, que otras universidades, en las dimensiones

metodolégicas y social.
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A partir de la informacion proporcionada por el grafico, también hemos analizado
las diferencias que existen en cuanto al desarrollo de cada dimensién. La dimension en
la que existe mayor diferencia en cuanto al centro que mas la desarrolla y el que menos
la desarrolla, es la dimension metodoldgica. Para este caso, la universidad Zona Centro
1 alcanza un desarrollo de un 56% mientras que la “Zona Centro 4” desarrolla la
dimension sélo en un 20%. Existiendo entre ambos centros una diferencia porcentual de
un 30%. Asi mismo, la dimension que posee mayor homogeneidad y menores
diferencias entre los centros universitarios es la dimension cognitiva. La universidad
con mayor desarrollo es la Zona Centro 2, con un 38,6%. Mientras que la con menor
desarrollo es la Zona Sur 2 con un 20%, esto se traduce en una diferencia porcentual de

18,6% entre el centro con mayor desarrollo y el con menor desarrollo.
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CAPITULO XI

DESCRIPCION Y ANALISIS DE PRACTICAS DE DOCENTES EN
LA ASIGNATURA DE DIDACTICA

La Unica posibilidad real de cambiar la
ensefianza de cualquier disciplina escolar, de
cualquier area de conocimiento escolar, es
repensando y transformando la formacién del
profesorado responsable de su practica. (Joan
Pagés, 2002)

En este capitulo presentamos la descripcion y el andlisis de las observaciones de
clases de didactica en tres centros universitarios que corresponde a las zonas Centro 1y
Centro 2 y zona Sur 1. Los resultados de este capitulo responden a uno de los objetivos
de esta investigacion. El objetivo consiste en caracterizar, analizar e interpretar la
formacion del Pensamiento Historico en la asignatura de didactica, en estudiantes de
formacion inicial de pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales, en Chile.
Estos resultados también nos permiten dar respuesta a la pregunta de investigacion
¢Como se ensefia a desarrollar el Pensamiento Historico en asignaturas de didactica a

los y las estudiantes de formacion inicial docente?

El capitulo se divide en tres apartados. En el primero, se expone una tabla de
sintesis con informacion general de las observaciones realizadas. En el segundo, se
describen las préacticas del profesorado universitario y se expone el caso de Catalina,
Santiago y Juan José. En el tercero se analizan las practicas de Catalina, Santiago y Juan

José en funcion de las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico.

1. Tabla de sintesis de las clases observadas
En total, se observaron seis clases de la asignatura de didactica de la historia y las

ciencias sociales en tres centros universitarios. En la tabla 52 se expone una sintesis de

las observaciones realizadas.
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Tabla 52.

Observaciones de Clases de Didactica de la Historia

Docente Centro Clase Tiempo de Contenido de las Actividades y Estrategias Metodologia — Rol del Docente y de los y las
observacion clases estudiantes
Catalina Zona Centro 1 1 60 minutos Temporalidad y Exposicion y  discusion de | Metodologia: Expositiva Participativa en la
Cambio contenidos que los y las estudiantes analizan una fuente
Analisis de fuentes iconogréfica.
2 190 minutos Problematizacion Exposicion y  discusion  de | Metodologia: Expositiva Participativa
Historica contenidos Trabajo Grupal: andlisis de las practicas
Trabajo grupal y andlisis de | docentes que los y las estudiantes han podido
practicas docentes observar en los centros de practica.
3 190 minutos Modelos de Exposicion y  discusion  de | Metodologia: Expositiva Participativa
Pensamiento contenidos Analisis de fuentes secundarias: las y los
Histérico Analisis individual de fuentes | estudiantes leen un texto de Sergio Grez Toso y
escritas y secundarias analizan con el objetivo de relacionar el
discurso con los conceptos estructurantes de la
historia.
Santiago Zona Centro 2 1 190 minutos Corrientes Exposicion y  discusion  de | Metodologia: Expositiva Participativa
Historiogréficas contenidos
Completar tabla comparativa
Juan José Zona Sur 1 1 135 minutos Didéctica 'y Exposicion y  discusion  de | Metodologia: Expositiva Participativa
Curriculum contenidos Trabajo Grupal: analisis de fuentes secundarias.
Exposicion de material audiovisual
y reflexion
Andlisis grupal de fuentes escritas
secundarias.
2 135 minutos | Pensamiento Critico | Exposicion y  discusion  de | Metodologia: Expositiva Participativa
contenidos
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2. Practicas del profesorado universitario ¢Como se ensefia a desarrollar el
Pensamiento Historico en asignaturas de Didéactica?

Se observaron en total seis clases de didactica de la Historia y las Ciencias
Sociales en tres centros universitarios diferentes. Cinco de estas observaciones las
desarroll6 personalmente la investigadora entre el 01 y el 16 de octubre de 2019 y una
de estas observaciones (la primera clase de la zona centro 1) se llevo a cabo a través de
registro audio visual realizado el 17 de diciembre de 2018*" (ver en el anexo XXIII
transcripcion de las observaciones). Cada clase posee una extension temporal particular

dependiendo del centro universitario.

2.1. Clases de Didéctica en la universidad Zona Centro 1

En la universidad Zona Centro 1 se observaron tres clases. Estas fueron
impartidas por la profesora Catalina. Ella es docente de historia y ciencias sociales y
doctora en didactica de las Ciencias Sociales por la Universidad Auténoma de
Barcelona. Imparte la asignatura de didactica desde el afio 2010 y actualmente se dedica
a la docencia universitaria y a la gestion e innovacion en educacion superior.

Las clases de didactica en este centro educativo poseen una extension temporal de 190
minutos y se desarrollan en dos bloques separados por un descanso de 10 minutos. La
organizacion espacial de la sala de clases se asemeja a un anfiteatro. Son espacios
amplios y modernos para una capacidad aproximada de 60 personas equipadas con un
computador, un proyector de diapositivas y un sistema de audio. En este espacio la
docente se sitla en la planta baja de la sala y los y las estudiantes en pupitres en los
escalones superiores. A pesar de las dificultades que podria implicar esta distribucién
espacial, la docente se desplaza permanentemente a través de la sala de clases

mantenido contacto con sus estudiantes.

*" Durante el transcurso de la presente investigacion en Chile existieron diferentes movilizaciones
sociales que provocaron inconvenientes inesperados para recoger adecuadamente la informacion. Estas
movilizaciones sociales generaron que la mayoria de los centros universitarios del pais vieran
interrumpidas sus actividades académicas por periodos prolongados. En consecuencia, todos los centros
universitarios que forman parte de esta muestra cesaron sus actividades académicas en distintos periodos,
aspecto mencionado en la introduccion de esta investigacion.

Ante esta situacion y para anticiparnos a posibles dificultades para observar clases en octubre de 2019
solicitamos a la docente de la universidad Zona Centrol grabar una clase de Didactica en diciembre de
2018. La clase se grabo satisfactoriamente y pudimos contar con los videos de registro. En consecuencia,
esta seria la estrategia a seguir en caso de que se presentaran nuevos inconvenientes para la observacion
de clases en octubre de 2019. Afortunadamente no se produjeron otros acontecimientos negativos.
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Todas las clases que se observaron siguen una estructura similar. Podemos
explicar la estructura a través de cuatro momentos: antes de la clase, primer bloque,
segundo bloque y cierre. Antes de cada sesion la profesora envia a sus estudiantes
lecturas previas pertinentes a los contenidos a tratar en la clase presencial. En algunas
oportunidades asigna los mismos textos para todo el grupo curso y en otras, textos
diferentes para distintos grupos de estudiantes.

En el primer blogue de cada sesion, la docente desarrolla una clase expositiva
participativa en la que recoge las representaciones sociales de sus estudiantes sobre los
temas a tratar en clases. Durante la exposicién de los contenidos, desarrolla
constantemente interacciones a través de preguntas y ejemplos. Los ejemplos que
expone la docente o sus estudiantes permiten vincular el contenido didactico, los
referentes teoricos, el contenido historico y las practicas de aula. Los y las estudiantes
en todo momento estan muy dispuestos(as) e interesados(as) en participar y relatar sus
experiencias o conocimientos.

En el segundo bloque de la clase se desarrollan actividades aplicadas en las que
los y las estudiantes trabajan de forma individual o grupal, y aplican los conocimientos
adquiridos durante el primer bloque de la clase. Estas actividades estan destinadas a que
reflexionen sobre lo que han observado en sus centros de préctica o sobre como podrian
disefiar una secuencia didactica para ensefiar historia.

En el cierre de la clase y una vez desarrollada la actividad se ponen en comun, se
discuten y se retroalimentan sus principales resultados.

En este centro universitario se desarrolla un sistema innovador que se denomina
practicas en alternancia. Este sistema consiste en que los y las estudiantes tienen en
algin periodo del semestre asignaturas tedricas de didactica de la historia y de la
geografia con clases presenciales en la universidad. Pero también, paralelamente, visitan
y observan clases de docentes guias en centros de practica, donde identifican
problematicas asociadas a la ensefianza de la Historia y/o la Geografia. Problemas que
trasladan del centro de préctica a la universidad a través de la asignatura de didactica.
En las clases de didactica plantean estas problematicas, las discuten y disefian una
secuencia didactica para dar solucion al problema identificado. Esta secuencia, para el
caso particular de la didactica de la Historia, ha de estar disefiada en funcion del
desarrollo del Pensamiento Histérico. En la segunda clase observada, Catalina explica

gue son las préacticas en alternancia de la siguiente forma:
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En este momento del semestre [segundo mes] donde se realiza un tipo de préctica que se
denomina formacion en alternancia. Esto significa que tenemos momentos de clases en
la universidad, pero en paralelo los y las estudiantes en tres momentos del afio van a la
escuela a hacer sus primeras practicas, el semestre pasado sélo de observacién y este
semestre los y las estudiantes van a tener que implementar una secuencia didactica en el
curso que observan y con el tema que han elegido.

La secuencia didactica se aplica en los centros de préctica. Aqui se recogen
evidencias a través de productos creados por los y las estudiantes de secundaria.
Posteriormente los y las futuras docentes exponen en la asignatura de didactica los
principales resultados de su intervencion en el centro de préctica. A continuacion, se

describen las tres clases que se observaron en la universidad Zona Centro 1.

Clase N° 1 profesora Catalina: Temporalidad y Cambio

La clase se observo el lunes 17 de diciembre de 2018. Fueron de una duracion de
60 minutos realizada entre las 13:50 y las 14:50 horas. En la sala habia 5 hombres y 8
mujeres, 13 estudiantes en total. Antes de la clase, Catalina solicita a los y las
estudiantes (por grupos) que lean diferentes textos*® sobre la temporalidad y el cambio y
que ademas realicen un organizador grafico que incluya las principales ideas de los(as)
autores(as). La clase de Catalina se inicia proyectando una pintura de Salvador Dali

(1931): “La persistencia de la memoria” (ver figura 5)

Figura 5.

La Persistencia de la Memoria, Salvador Dali (1931)

Catalina utiliza esta imagen para diferentes propositos que estan estrechamente
relacionados: ensefiar a utilizar una fuente iconogréfica (contextualizacién, descripcion

e interpretacion); recoger conocimientos previos de los y las estudiantes sobre el tiempo

8 Referencias bibliograficas que las y los estudiantes han leido antes de la clase presencial: Pages, y
Santisteban, (2010), Santisteban (2007) y Pagésy Santisteban (1999).
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y el tiempo histérico; vincular el contenido de la imagen con las lecturas desarrolladas
antes de la sesion y; ensefiar diversas estrategias sobre coémo se puede desarrollar un
inicio de clases.

Después de iniciar la clase Catalina comienza a desarrollar el tema de la sesion: la
temporalidad y el cambio. La docente proyecta diapositivas con los esquemas de
sintesis de los textos de Santisteban y Pages (2010), Santisteban (2007) y, Pages y
Santisteban (1999). Los y las estudiantes que han elaborado previamente los esquemas,
explican su contenido y la docente destaca los temas fundamentales, comenta algunos
contenidos o conceptos, sefiala ejemplos, hace preguntas y retroalimenta.

El tema central de la clase es la temporalidad y el cambio. Los principales contenidos
que se consideran a partir de este concepto estructural de la historia se pueden observar

en la figura 6.

Figura 6.

Contenidos, clase N°1 Catalina

futuro conciencia
representaciones histoérica

duracion

cambio

historia tl e I I l O espacio
P cronologia
concepcion memori
santisteban . escuela,
categoria , identidad

Fuente: elaboracion personal, nube de palabras ATLAS-ti.

La figura 6, es el resultado de los conceptos mas reiterativos de la clase de
Catalina. Estos resultados nos permiten afirmar que el tema central de su clase fue el
tiempo y que para abordar la tematica la docente considerd: el tiempo histérico, la
temporalidad, la conciencia histérica (pasado, presente, futuro), la vinculacion tiempo-
espacio, los operadores temporales (la duracion y la cronologia), el cambio y la
continuidad (la revolucion y el progreso), la memoria histérica, el tiempo vivido y la
experiencia. De todos los referentes tedricos el mas nombrado en la clase fue Antoni

Santisteban.
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Para explicar el tiempo y el tiempo historico Catalina proyecta el esquema de
sintesis del estudiante Hernan. El ha leido el texto de Santisteban (2007). Catalina le
solicita que explique el contenido de su esquema. Hernan sefiala que:

El autor realiza primero una conceptualizacién del tiempo historico y dice que hay dos
visiones, una mas cronoldgica y lineal que perdura en las representaciones de los
docentes y otra que es mas conceptual que tiene fundamentacion histérica y que
también tiene mucho que ver con el Pensamiento Historico, con el pensamiento social y
que entiende el tiempo como la continuidad y el cambio y la trascendencia (...) El autor
concluye que en los planes de formacion del profesorado el tiempo trabaja
correctamente porque predomina este enfoque lineal y cronoldgico del tiempo historico.

Catalina considera las aportaciones de Herndn y agrega que una categoria
fundamental que utiliza Santisteban (2007), para explicar el tiempo historico son las
representaciones sociales de los estudiantes de formacion inicial. A partir de esta
reflexion, afiade algunas caracteristicas del tiempo y recoge, a través de preguntas, las
representaciones sociales de sus estudiantes respecto al tiempo y al tiempo histérico.
Otra estudiante, Natalia expone sus representaciones sociales sobre el tiempo sefialando
que: “Yo pienso que el concepto de tiempo es complejo, porque dice relacion con la
experiencia de las personas que viven ese tiempo. Porque al final ;qué es el tiempo?
Una forma de orden del mundo y de la experiencia”.

Catalina, considera la intervencion de Natalia y agrega que el tiempo tiene algunas
caracteristicas: “El tiempo es una experiencia, se vive (...) lo experimentamos
corporalmente, emocionalmente o cognitivamente, (...) se cuantifica, (...) tiene una
duracidn, (...) es relativo, (...) existen diferentes concepciones del tiempo por ejemplo
lineal o ciclica, (...) tiene un valor economico”. Después de explicar las caracteristicas
del tiempo, la docente introduce las ideas de Braudel de larga, mediana y corta
duracion. Esto lo hace recogiendo los conocimientos previos de sus estudiantes.

La clase de Catalina continda con la proyeccién de un segundo esquema que
corresponde a la sintesis de la lectura de Pageés y Santisteban (1999). Catalina solicita a
la estudiante Millaray que explique el esquema elaborado por su compafiera Magdalena
(ambas han leido el mismo texto). Millaray sefiala:

Lei que en la ensefianza de la historia habia que resignificar el tiempo histérico, no sélo
considerando las relaciones tiempo-espacio, sino también estableciendo relaciones entre
el presente, el pasado y la concrecion del futuro. Se supone que a partir de esto se
desarrolla la conciencia historica.
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Catalina considera la intervencion de Millaray para abordar la temporalidad y la

conciencia histdrica, relacionando ambos elementos con el tiempo histérico. Catalina

sefala:

Muy bien, entonces llegamos a la categoria de conciencia historica. Cuando hablamos
del tiempo historico, no es lo mismo que el tiempo vivido, supera la idea de cronologia
y de pasado y aspira a la relacion entre el presente y el futuro. Pero no dice futuro a
secas, dice construccion del futuro.

En el transcurso de la sesion hay estudiantes que contindan exponiendo los

planteamientos de los autores citados. Esteban considera el texto de Santisteban (2007)

y sefiala: “El autor esta preocupado por desarrollar la conciencia historica (...) El dice

que para desarrollarla hay que considerar la conciencia temporal, integrar el tiempo vy el

espacio. Contempla la idea de integrar la relacion pasado, presente y futuro (...) Luego

vincula todo esto con la idea de Ciudadania”.

Catalina recoge todas las ideas vertidas por sus estudiantes y fortalece la explicacion

vinculando Pensamiento Historico, conciencia historica y temporalidad. Catalina sefiala

que:

La idea de desarrollar el Pensamiento Historico, la temporalidad y el tiempo, apunta al
desarrollo de la conciencia histérica. Un estudiante o ciudadano puede desarrollar la
conciencia histérica en la medida que comprende o entiende el tiempo histérico y
evidentemente esto supera con creces la idea de cronologia. Si yo en mi clase estoy
ensefiando fechas, periodos, hitos exclusivamente y en las pruebas pregunto eso mismo
lo que estoy haciendo es que los estudiantes se aprendan eso exclusivamente. Por
ejemplo, cudnto duré un periodo y en qué momento ocurri6. En qué afio, en qué
milenio, en qué siglo, si es antes o después de Cristo. Todas estas categorias son muy
Gtiles porque nos permiten ordenar, pero por si solas, no nos permiten desarrollar la
conciencia histérica. Conciencia histérica que segln estos autores seria una de las
finalidades del tiempo historico.

En el transcurso de la clase los y las estudiantes exponen constantemente algunas

ideas sobre lo que han aprendido. Por ejemplo, Paulina verbaliza su reflexion sobre los

conocimientos que ha adquirido acerca del tiempo y la ensefianza de la historia. Ella

expresa que:

En relacion a los textos y a lo que habiamos visto con anterioridad, ademas de esta idea
de la conciencia historica y la complejidad de comprender el tiempo historico, me
parecen relevantes sobre todo para el trabajo en el aula. La idea de que somos sujetos
histéricos y que podemos construir el futuro. A partir de esta nocién, de que podemos
ser actores sociales y construir el futuro, se rompe con esta idea tradicional de la
ensefianza de la historia.

Catalina continla la clase y proyecta un esquema elaborado a partir de la lectura

de Pages y Santisteban (2010). Luego plantea la siguiente interrogante a sus estudiantes
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“;Como sabemos que ha pasado el tiempo?”. La intencion de Catalina es abordar el

cambio y la continuidad, al respecto se genera el siguiente debate: agrega que:

- Profesora Catalina: Sabemos que ha pasado el tiempo a través de las categorias de
cambio, continuidad y duracién. Las duraciones gque son relativas. La cronologia y la
periodizacion son duraciones. Pero lo que deben comprender los nifios en la escuela es
que estas duraciones, igual que el tiempo, son construcciones, son acuerdos, que tienen
gue ver con hitos que se establecen, que estan relacionadas con la idea de continuidad y
cambio. Cuando se pasa de una época a otra, cuando ocurre un quiebre un cambio. Por
ejemplo, en el siglo XV termina la edad media y comienzan los tiempos modernos ¢Con
qué se relaciona esto?

- Tomés: Con el proceso de cambio de las concepciones ideoldgicas e intelectuales que
tienen al hombre como centro del quehacer, la expansion de las potencias.

- Profesora Catalina: En las cronologias hay hitos por ejemplo ¢con qué hito se pone a la
edad media? Con el descubrimiento de América (...) La categoria de cambio nos
permite establecer periodificaciones, continuidades ¢son todos los cambios iguales,
tienen las mismas trascendencias, las mismas magnitudes? La diferenciacion de los
cambios en términos de su profundidad o rapidez. Aqui se distinguen dos categorias: la
evolucion y la revolucion

Con la incorporacion de las ideas de cambio y continuidad finaliza el primer

bloque de la clase de Catalina.

Clase N° 2 profesora Catalina: Problematizacion de los Contenidos

La clase se observd el miércoles 02 de octubre de 2019. Fueron 190 minutos
realizados entre las 13:50 y las 17:00 horas. En la sala habia 11 hombres y 8 mujeres, 19
estudiantes en total. En esta sesion la docente no asigna lecturas previas a la clase. La
sesion se inicia presentando el tema a tratar que corresponde a la problematizacion del
curriculum.

Catalina comienza recordando, junto con sus estudiantes, que en el semestre
anterior ya han desarrollado el ejercicio de problematizar. Posteriormente explica que en
esta clase en particular lo que van a abordar es “problematizar el curriculum, ese
curriculum que ustedes analizaron y con el cual han trabajado la clase anterior”. Luego,
la docente recuerda las representaciones sociales que sus estudiantes habian expuesto
previamente respecto al curriculum, sefialando que lo habian definido como ‘“una
camisa de fuerza, de estas cosas que debemos ensenar (...) que eventualmente no se

acerca a la realidad ni a las ideas de los estudiantes”.
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Considerando estas representaciones sociales sobre el curriculum, Catalina
refuerza la importancia de la problematizacion. Sefiala que “problematizar es
fundamental (...) es una competencia profesional que consiste en como ustedes (...)
manejan herramientas que les permitan convertir un tema, un hecho, un contenido en
una problematica”.

Los principales contenidos que se consideran en la clase de Catalina se pueden ver en la
figura 7.

Figura 7.

Contenidos, clase N°2 Catalina
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Fuente: elaboracion personal, nube de palabras ATLAS-ti

Catalina plantea que en la clase se abordara la problematizacién del curriculum.
La problematizacion es definida por la docente como “una competencia profesional” y
que en el transcurso de la clase relaciona constantemente con el ;Cémo? Por ejemplo:
“,Coémo ensefiamos la historia? (...) ;Como problematizamos el curriculum? (...)
¢Cémo usted va problematizar los contenidos para implementar su secuencia
didactica?”. Ante estas preguntas los y las estudiantes van sefialando ejemplos sobre lo
que van a trabajar en sus secuencias didacticas; el tema mas recurrente mencionado para
trabajar es la dictadura militar en Chile.

En el desarrollo de la clase, Catalina explica la problematizacion del curriculum.
Para ello, recurre a los temas que sus estudiantes estan utilizando para disefiar la

secuencia didactica. Esto se puede apreciar en la siguiente interaccion:

- Profesora Catalina: Patricio, ;qué tema vas a implementar en tu propuesta didactica?
- Patricio: Golpe militar y dictadura.

- Profesora Catalina: Muy bien, en tercero medio [0 secundaria]. Golpe de Estado y
Dictadura. ;Qué es esto?
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- Patricio: Son los temas
- Profesora Catalina: ;Como mas se podrian denominar?

- Carolina: Podrian ser también conceptos estructuradores del tema en general, puede ser
el titulo del tema.

- Scarlet: Sobre todo son temas problematicos, no todo el mundo habla de golpe de
Estado y dictadura.

- Carolina: Claro, pueden decir levantamiento militar en vez de golpe de Estado.
- Profesora Catalina: Es problematico en qué sentido.

- Scarlet: Hay un concepto para decirlos, temas controversiales creo. Es como por
ejemplo cuando uno dice descubrimiento o encuentro (...)

- Profesora Catalina: Muy bien. La dictadura militar y el Golpe de Estado es un tema, es
un concepto, que en si mismo puede problematizarse y puede ser controversial. Pero
que en si mismo permite la problematizacion. S6lo con la categoria dictadura o golpe de
Estado puedo disefiar una problematica para disefiar una clase, siempre y cuando le
ponga algunos aderezos. Porque por si sélo, si lo dejo asi como titulo “Dictadura y
Golpe de Estado” ;los alumnos se daran cuenta que es un tema controversial?

A medida que va explicando los contenidos, Catalina también va interpelando a
sus estudiantes, en tono socratico, para que vayan reflexionando respecto a lo que
observan en sus practicas, sobre como piensan la ensefianza de la historia y de qué
manera el curriculum, si no se problematiza, puede conducir a una ensefianza factual de
la disciplina.

Mientras la docente, explica la problematizacion, va vinculando diferentes
dimensiones y componentes del Pensamiento Historico, que son considerados como los
“aderezos” o “herramientas tedrico-conceptuales” que ella sefiala han de tener la
problematizacion. Catalina expone que uno de los “aderezos” de la problematizacién es
la significancia historica, sefialando que:

Un hecho es significativo histéricamente no sélo porque los historiadores decidieron
investigarlo y escribir sobre ¢l (...) [tiene significancia porque] es un hito que marca un
antes y un después, que tiene gran repercusion y relevancia para mucha gente. Lo que
ocurre es que cuando estos hitos o hechos tienen esta significancia historica se
convierten en objeto de estudio y a partir de esto se construye un relato historiogréfico.

La docente considera otros elementos que han de formar parte de la
problematizacion, como son las relaciones temporo-espaciales. Esto se puede

ejemplificar con la siguiente interaccion:

259



- Profesora Catalina: Un contexto qué debe tener: tiempo y espacio. Para que podamos ir
ubicando y contextualizando. Yo sé que hablas de la dictadura chilena de 1973. ;Cémo
amplio esta categoria para poner a Chile en un contexto méas general? Adriel.

- Adriel: {Cdmo poner esta dictadura en un contexto mas amplio?
- Profesora Catalina: Si, yo quiero que amplies el contexto.

- Adriel: Por ejemplo, que en América latina las dictaduras se dieron en fechas similares.
Por ejemplo, en Brasil se les llama las dictaduras del cono sur.

Considerando las aportaciones de Adriel, Catalina pregunta al curso: “;se podria
utilizar esta categoria historica [dictadura] en otra temporalidad?”. Ante la pregunta, las
y los estudiantes piensan en como en otros periodos y contextos historicos se han
desarrollado dictaduras. Sefialan, por ejemplo: el caso de Bernardo O Higgins en Chile
y de Julio César en Roma. En este intercambio de ideas el estudiante Rodrigo, pregunta
a Catalina: “Con estas categorias hay que ser cuidadoso de no caer en el anacronismo
(...) tanto para el caso de O'Higgins como para el de Julio César (...) El tema es ;como

podemos explicar el concepto de dictadura sin caer en el concepto de anacronismo?”.

Catalina responde que las categorias historicas, como la dictadura en este caso,
son ““conceptos con historicidad” que incluyen la perspectiva historica y el pensamiento
contextualizado agregando que: “un concepto significa cosas diferentes dependiendo del
momento historico. Este es un modo de alfabetizacion histérica que tiene relacion con
como usamos determinados conceptos y como hacemos que las y los estudiantes los

apliguen de forma diferente dependiendo del contexto”.

Después de la explicacion de Catalina, Amanda reflexiona respecto a la
contextualizacion histdrica sefialando que: “yo creo que es muy importante relativizar
los conceptos, entendiendo que surgen y responden a contextos especificos”.
Posteriormente, la docente sigue explicando la problematizacion de la historia en
relacion al uso de fuentes. Para ello, proyecta las siguientes fuentes iconogréaficas que

exponemos en la figura 8.
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Figura 8.
Fuentes Iconogréficas y Problematizacion
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Fuente: material utilizado en la clase N°2 de Catalina

Las intenciones de Catalina de proyectar ambas fuentes iconogréficas son que sus
estudiantes puedan reconocer diferentes protagonistas historicos, puedan plantear uno o
mas problemas y sean capaces de identificar elementos de cambio y de continuidad.

Estos aspectos se pueden visibilizar a través de la siguiente interaccion:

- Profesora Catalina: ;A qué corresponde esta imagen? [refiriéndose a la imagen del
lado izquierdo]

- Patricio: Es una foto de las oficinas salitreras
- Profesora Catalina: Muy bien, ahora asignemos un contexto.
- Scarlet: La cuestion social y las condiciones obreras.

- Profesora Catalina: Muy bien, ustedes estan aportando conceptos. ¢;Qué se propone a
través de la imagen?

- Millaray: Pone en tension la dignidad. Se muestran condiciones indignas.

- Scarlet: Creo que permite reconocer elementos de continuidad y cambio. No son las
mismas personas, no estan vestidos igual, se nota que han pasado muchos afios, pero
estan exigiendo dignidad. A pesar de que hoy en dia no tenemos las mismas
condiciones laborales que en las salitreras, sigue siendo un problema las condiciones
labores en Chile (...)

- Profesora Catalina: ¢A qué tipo de problema hacen alusion? ;Qué ha cambiado y qué
contintia? Aqui hay un cambio bien significativo en relacion a los géneros, por ejemplo.

(..)

- Amanda: Por ejemplo, en las salitreras una de las grandes demandas era la disminucion
de las horas de trabajo y justo ahora en el congreso se esta discutiendo este tema, las 40
horas de jornada laboral, entonces esto es algo que sigue estando presente y socialmente
vivo.
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Luego de la intervencion de Amanda la docente explica qué son los problemas
socialmente relevantes (PSR) y las cuestiones socialmente vivas (QSV), sefialando que
ambas corrientes tedricas son plausibles e imprescindibles para el desarrollo de la
problematizacion historica. Catalina plantea:

¢Como la escuela se hace cargo de esto [PSR 0 QSV]? ;Cémo la historia se hace cargo
de esto? O de forma mas béasica ;Como no extendemos esta idea de que la escuela no
puede ser indiferente de estas QSV y de las cuales la educacion aun no se hace cargo?

En el desarrollo de la clase y en el segundo bloque, Catalina lleva a cabo una
actividad préactica que consiste en que las y los estudiantes se reinan en grupos -por
niveles en los que han impartido clases-, reflexionan y responden las siguientes
preguntas:

1- Discutan los propdsitos de la ensefianza (qué observaron en sus clases) y
establezcan algunas conclusiones.

2- Analicen los temas o contenidos de las clases observadas y determinen como se
plantean o representan.

3- Expliquen a través de qué actividades y estrategias se desarrollan las siguientes
habilidades de Pensamiento Histérico: multicausalidad, contextualizacion
historica, temporalidad, indagacién y uso de evidencias, perspectiva o empatia,
organizacién y comunicacion del conocimiento.

Los y las estudiantes se retnen en tres grupos. En relacion a sus respuestas hemos
podido distinguir dos categorias que nos permiten explicar las practicas de aula de los

docentes guias. Estas se exponen y describen en la tabla 53.

Tabla 53.

Précticas de Aula de Docentes Guias

Categoria Descripcién

Précticas tradicionales  Ensefianza de una historia factual. Las précticas de aula se
que no promueven el caracterizan por la conceptualizacion y definicion de términos
desarrollo del historicos, se utiliza el libro de texto para que los y las
Pensamiento Historico  estudiantes extraigan informacion y son clases de tipo expositivas
con poca o nula interaccion de el o la docente con sus estudiantes.

Précticas Ensefianza de la comprensiéon historica, a través de: la
contemporaneas que contextualizacion temporo-espacial de los hechos o procesos,
promueven el desarrollo | vinculan los hechos o procesos historicos con elementos de la vida
del Pensamiento cotidiana del alumnado y utilizan fuentes para desarrollar
Historico habilidades de andlisis e inferencia.
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De las dos categorias que hemos identificado en cuanto a las précticas de aula de
los y las docentes guias, las mas reiterativas en las descripciones de los y las estudiantes
son las préacticas tradicionales. La estudiante Claudia relata su propia experiencia con su
docente guia en el centro de practica. Relata las practicas que pudo observar fueron de

tipo tradicional, sefialando que:

Mi profesora no hace actividades, es completamente clase expositiva. En una clase sélo
puso videos, durante una hora y el resto de la clase ella hablo (...) ella so6lo habla, no
hace que los estudiantes desarrollen actividades (...) ellos solo escriben (...) yo no
creo que se desarrollen habilidades (...) [mi profesora guia] les presenta cosas, pero
desconectadas (...) La profesora pide que copien el titulo de la clase, comienza a hablar
y anota algunas cosas y hace preguntas, pero los estudiantes no participan (...) Mi
profesora igual dice “hagan un resumen de lo que aparece en el libro, en la pagina
numero diez”.

Un ejemplo diferente correspondiente a la categoria de practicas contemporaneas
que promueven el desarrollo del Pensamiento Historico lo proporciona el estudiante
Andrés cuando explica que:

El objetivo de la clase era comprender el proceso de reforma agraria en Chile, sus etapas
y sus consecuencias en los &mbitos politico, econdémico, social y el espacio geografico.
Esta era la primera clase, por ende, s6lo analizo la cuestion social en Chile, como la
situacion de la toma de terreno y un poco la inestabilidad que se provocaba en el pais
(...) La actividad final de la profesora era vincular la reforma agraria con el movimiento
mapuche, mediante un ensayo, como para traerlo a lo actual. [Para lograr sus propositos
la profesora utilizd] fotos de conventillos y tomas de terrenos (...) Las pone [las
fotografias e imagenes] al frente [en la pizarra] y hace que los estudiantes discutan, que
reflexionen sobre ellas. Luego plantea preguntas como ¢a qué clase social pertenecen?
¢Creen que esta persona fue o no beneficiada con la reforma agraria? Los estudiantes, a
partir de estas imagenes, comienza a describir como vivian en un conventillo o cdmo
estaban hechas las tomas. Por ejemplo, mi profesora les pide que identifiquen los
materiales con los que estan hechas las casas, los pisos, etc.

Después de la discusién grupal los y las estudiantes responden a las preguntas
expuestas por Catalina (20 min) y hacen una puesta en comin de sus reflexiones.
Catalina orienta la reflexion y hace preguntas que contribuyen al analisis.

Clase N° 3 profesora Catalina: Modelos de Pensamiento Historico

La clase se observo el miércoles 09 de octubre de 2019. Fueron 190 minutos de
una clase realizada entre las 13:50 y las 17:00 horas. En la sala habia 13 hombres y 11
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mujeres, 24 estudiantes en total. Para esta sesion los y las estudiantes debian leer
diferentes referencias bibliograficas que se trabajaran en el desarrollo de la clase®.

La docente inicia la sesién haciendo una sintesis en la que explica lo que son los
modelos de Pensamiento Historico, el Pensamiento Historico y la utilidad de este modo
de pensar. Ella explica que el Pensamiento Histérico permite a las y los docentes
“organizar, a partir de determinadas categorias o ejes, la ensefianza de la historia”.
Catalina finaliza la sintesis inicial de la clase refiriéndose a los modelos de Pensamiento
Histdrico y al Pensamiento Historico, explicando que:

Cuando pienso histéricamente, aunque utilicemos modelos que tienden a segmentar la
realidad, debemos propender a que los estudiantes logren establecer relaciones entre sus
distintos componentes (...) Estos modelos de Pensamiento Histérico nos proporcionan
categorias analiticas que se relacionan entre ellas. Y nosotros debemos propiciar que
nuestros estudiantes logren establecer estas relaciones para que puedan pensar
histéricamente. ¢(Para qué nos sirven estos modelos? Nos sirven para organizar
contenidos y actividades. Son esos pasos que un historiador o historiadora hace cuando
investiga (...) A partir de estos modelos, nosotros como profesores podemos organizar
contenidos y actividades para el desarrollo del Pensamiento Histérico.

El tema central de la clase es el Pensamiento Historico y los modelos de
Pensamiento Histdrico. Los principales contenidos que se consideran a partir de estos

temas se pueden ver en la figura 9.

Figura 9.
Contenidos, clase N°3 de Catalina
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En la explicacion sobre el Pensamiento Historico, Catalina aborda elementos
como la problematizacion, el ser historico, el contexto historico y la finalidad social.

Los componentes del Pensamiento Histdrico que mas desarrolla en la sesion son la

9 Seixas, et al., (2015), Santisteban, et al., (2010) y Seixas y Peck (2004).
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temporalidad y el cambio y la perspectiva historica, utilizando como principal referente
tedrico a Peter Seixas.

Todos los elementos del Pensamiento Histdrico que Catalina aborda en la clase
los relaciona permanentemente con el disefio de la secuencia didactica (que han de
hacer sus estudiantes) y con ejemplos propios de la historia. La docente también
incorpora en la sesion otros componentes del Pensamiento Historico, pero estos no estan
presentes en la nube de contenido porque no son tan reiterativos en el discurso.
Elementos como el uso de fuentes, causas y consecuencias, significancia historica y

dimensién ética.

En el desarrollo de la clase la docente proyecta en una diapositiva los seis grandes
conceptos que proponen Seixas y Peck (2004): significancia historica, cambio y
continuidad, causa y consecuencia, perspectiva, uso de fuentes y dimension ética.
Posteriormente, pregunta a sus estudiantes qué recuerdan de estos conceptos. Algunas

de las respuestas de los y las estudiantes fueron:

- Daniel: son conceptos estructurantes de la historia (...)
- Patricio: Son conceptos de segundo orden a diferencia de los hechos que son los

conceptos de primer orden (...)

Catalina profundiza la explicacion y sefiala que los seis conceptos que plantea
Seixas son “grandes categorias que me permiten comprender lo que ocurrié y por
consecuente estructurantes para cualquier analisis historico (...) sirven para hacer
comprensible y explicable la historia”. Posteriormente, plantea una pregunta dirigida:
“Carlos ;qué papel deberian jugar estas grandes categorias cuando ensefio?, o cuando
tomo decisiones sobre qué ensefiar o para qué ensefar’. El estudiante responde lo
siguiente:

Deberian ser fundamentales porque permiten hacer conexiones con las materias
anteriores, conexiones con las consecuencias, con diferentes evidencias. Es como
presentamos el contenido a los nifias y nifas (...) El tema que voy a ensefiar es la
influencia de la llustracion y la Independencia en Chile.

La docente percibe que Carlos no ha respondido directamente lo que ella le ha
preguntado, por lo tanto, ella reformula su pregunta y sefiala: “Tienes conceptos de
primer orden como la Independencia de Chile, las ideas de la ilustracion, pero ¢qué
papel va a jugar alli, segun Seixas, el cambio y la continuidad, las causas y las

consecuencias o el uso de evidencias?”. Carlos, piensa unos segundos y luego responde
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dubitativamente: “yo estaba pensando considerar las relaciones que tienen las colonias
con Espafa, las decisiones que se van tomando, el impacto que tiene la caida del
imperio espafiol y como esto permite las revoluciones en América”. Catalina
nuevamente se da cuenta de que Carlos tiene dificultades para responder a su pregunta,
entonces ella decide explicar mas en detalle la temporalidad y el cambio y relaciona su
explicacion con el proceso de Independencia de Chile.

Una vez finalizada la intervencién de Catalina, el estudiante Borja levanta la mano
y plantea una duda respecto al modelo de Pensamiento Historico de Seixas:

Se supone que son categorias para organizar el Pensamiento Historico. Pero si yo voy a

explicar la Independencia de Chile, ¢es necesario tomar sélo una de estas categorias o

para desarrollar el Pensamiento Historico debo considerar esas seis? (...) Por ejemplo, en

una clase yo so6lo podria trabajar la dimension ética de la historia ¢0 debo considerar los
seis grandes conceptos?

Catalina sefiala al estudiante que ha hecho una buena pregunta y que en esto
consiste el desafio de desarrollar el Pensamiento Histdrico, luego agrega que:

Si estamos hablando de ensefiar a pensar histéricamente quien lo haga deberia abordar

esas seis dimensiones (...) Pero hay cosas que hay que considerar: el nivel en el que hace

clases, la complejidad de cada uno de los conceptos, la secuencia didactica y el momento
en que incluimos estos seis grandes conceptos.

En el transcurso de la clase Catalina considera otros modelos que permiten
comprender y desarrollar el Pensamiento Historico. Cita y explica a Bague (2000),
Santisteban et al., (2010) y la propuesta de Pensamiento Social de Gutiérrez y Pageés
(2018). Catalina explica la propuesta de Bague (2000) y hace comparaciones y
distinciones entre esta propuesta y el modelo de Seixas y Peck (2004). Se detiene,
principalmente, en el uso de fuentes y evidencias, un elemento comdn entre ambos
modelos. Para ello, la docente fomenta en sus estudiantes reflexiones y relaciones con
los propios contenidos utilizados para disefiar las secuencias didacticas, aspecto que se
puede observar en la siguiente conversacion:

- Profesora Catalina: Seixas sefiala que podemos entender a las personas del pasado
desde las condiciones materiales considerando el tiempo y el espacio [perspectiva
historica y pensamiento contextualizado]. Bague (2000) habla especificamente de la
indagacion historica, como por ejemplo el uso de evidencia. Comparemos esto con lo

que estan disefiando [en sus secuencias didacticas]. Por ejemplo, usted Carolina ¢ha
pensado con qué evidencias vas a trabajar?

- Carolina: Lo que me ha pedido mi profesor guia es que haga un repaso de todo el afio.

- Profesora Catalina: Gran desafio.
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Carolina: Entonces en el objetivo N° 1 de tercero medio corresponde a la justicia social
y al desarrollo econdmico. [Para desarrollarlo] estaba pensando trabajar con testimonios
de dirigentes sociales u organizaciones que surgen en el contexto del modelo ISI
(Industrializacion a través de la sustitucion de las importaciones).

Una vez finalizada la presentacion, explicacion y discusion de los diferentes

modelos de Pensamiento Historico, Catalina agrega que:

Hemos presentado cuatro modelos Seixas y Peck (2004), Bague (2000), Pages y
Gutiérrez (2018) y Santisteban et. al. (2010), que nos sirven para acercarnos a la
complejidad de lo que es Pensar Histéricamente y que, ademas, después debemos
ensefarlo. Cada uno de ellos son modelos diferentes que persiguen facilitar el desarrollo
del Pensamiento Histérico. Estos modelos tienen varios elementos en comun. Sus
autores denominan de forma diferente algunos ambitos, pero cuando vamos a la
explicacion es posible ver que se refieren a cuestiones muy semejantes (...) Estos
modelos de Pensamiento Histdrico son nuestro marco teérico, a partir de aqui ustedes
deben organizar lo que van a ensefiar.

Luego, proyecta una dispositiva en la que relaciona los modelos de Pensamiento

Historico con la secuencia didactica. Esta diapositiva se expone en la figura 10.

Figura 10.
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Fuente: material utilizado en la clase N°3 de Catalina

Catalina, sugiere a sus estudiantes considerar estas etapas para disefiar sus

secuencias didacticas e incorporar los componentes del Pensamiento Historico.

En el segundo bloque de la clase la docente desarrolla una actividad aplicada. Esta

actividad consiste en leer un discurso actual de un historiador chileno e identificar los

elementos del Pensamiento Historico presentes en el discurso. La fuente corresponde al
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discurso emitido por Sergio Grez Toso™ titulado “El MIR® chileno: Balance esencial”,
emitido el 5 de octubre de 2019 para la conmemoracion de la muerte de Miguel
Henriquez, fundador del MIR. Las y los estudiantes leen individualmente el discurso y
luego discuten su contenido en relacion a las siguientes preguntas planteadas por la
profesora:
1- ¢Qué componentes estructurales es posible distinguir en el planteamiento de esta
problematica?
2- ldentifique 5 conceptos historicos clave presentes en esta formulacion.
3- ¢Como podemos definir la dimension ética y la perspectiva historica desde la
que habla el autor?
4- Analice las preguntas que aspira a responder el historiador ¢Desde qué

categorias de la comprension y el Pensamiento Historico se formulan?

En la revision de las respuestas se puede percibir dificultades del alumnado para
relacionar la lectura con los diferentes elementos del Pensamiento Historico y para dar
respuestas a las preguntas propuestas por Catalina. Esto se puede apreciar en la

siguiente interaccion:

- Profesora Catalina: ¢(Qué componentes estructurales es posible distinguir en el
planteamiento de esta problematica?

- Patricio: Yo lo que hice primero fue tratar de descubrir cudl es el planteamiento de la
problematica. Para posteriormente responder la pregunta, en este sentido detecté que el
problema es que la emergencia de la generacion revolucionaria fue posible gracias a
numerosos factores de crisis de la sociedad chilena a partir del declive del modelo ISl y
gracias a diferentes experiencias politicas.

- Profesora Catalina: Esto no esta respondiendo a la pregunta (...)

- Gabriela: Nosotras la abordamos desde los conceptos de Seixas, podemos distinguir la
significacion histdrica, la causa y consecuencia, la perspectiva y (aungue no tengo muy
claros estos organizadores) el de ética también lo identifiqué.

- Profesora Catalina: Bien, aqui nos acercamos mas a una respuesta.

Catalina advierte las dificultades de sus estudiantes ante el ejercicio propuesto y

en el transcurso de la clase explica como ciertos elementos del Pensamiento Historico

%0 Historiador chileno, su linea de investigacion se relaciona con la cuestion social y los movimientos
populares en Chile.
> Movimiento de Izquierda Revolucionaria
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estan presentes en el discurso de Sergio Grez. La sesion finaliza con la puesta en comun

de las respuestas de esta actividad y la retroalimentacion que Catalina desarrolla.

2.2.Clases de didactica en la universidad Zona Centro 2

En la universidad Zona Centro 2 se observo una clase. Esta fue impartida por
Santiago, docente de Historia y Ciencias Sociales que cuenta con el grado de magister
en educacion con mencion en curriculum educacional por la Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion (Chile). Lleva dos afios impartiendo la asignatura de
didactica en su centro universitario. Se dedica a la docencia universitaria y a desarrollar
asesorias ministeriales en el &mbito de la formacion ciudadana, entre otras actividades.

Las clases de didactica en este centro educativo poseen una extension temporal de
190 minutos y se desarrollan en dos bloques, separados por un descanso de 10 minutos.
La sala de clases en la que trabaja Santiago dispone de una capacidad para 60
estudiantes aproximadamente, el espacio estd equipado con el mobiliario
correspondiente y una pizarra.

En la clase observada los 7 estudiantes presentes fueron ordenados por el docente
en un circulo en el que él mismo se incorpora®. Durante la clase las y los estudiantes
prestan atencion al docente, desarrollan la actividad de aplicacion que propone y
algunas veces participan exponiendo sus respuestas. La mayoria de las preguntas que
plantea Santiago estan relacionadas con conocimientos especificos del quehacer
historiografico. En muy pocas oportunidades plantea preguntas que permitan a las y los

estudiantes vincular el contenido con su experiencia en los centros de practica.
Clase N° 1 profesor Santiago: Corrientes historiograficas.

La clase se observo el miércoles 16 de octubre de 2019, fueron 190 minutos entre
las 14:30 y las 17:40 horas. Estaban presentes cuatro hombres y tres mujeres, siete
estudiantes en total. Santiago comienza su clase identificando los temas a abordar en la
sesion y plantea una pregunta de introduccion: “;Por qué es dificil construir una

didactica sin un enfoque disciplinar?”

>? La cantidad total de estudiantes corresponde a 30 personas. La baja asistencia el dia de la observacion
corresponde a que el 16 de octubre en Chile se celebra el dia del profesor(a) y algunas carreras habian
suspendido las actividades.
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Ante la pregunta que plantea Santiago sus estudiantes responden que es necesario
construir un enfoque disciplinar para que el o la docente pueda posicionarse cuando
ensefa historia y ciencias sociales. Santiago advierte que la respuesta de sus estudiantes
en cuanto “que el o la docente debe posicionarse” es muy amplia, en consecuencia,
agrega que el posicionamiento tiene relacion con el curriculum, con el tipo de sujeto que
se quiere formar y con el tipo de sociedad que se busca construir. Santiago explica que
tener un enfoque disciplinar contribuye a:

(...) la co-construccién de un tipo de sujeto, para un tipo de sociedad, esto definido
como Transversalidad Educativa, ejemplos: ciudadania, alteridad, memoria. ¢(Cémo
podemos abordar la transversalidad educativa en el aula? Los objetos de estudio van a
ser los problemas, los dilemas, o desafios. El conocimiento histérico y los objetivos de
aprendizaje, van a ser un medio para alcanzar la Transversalidad educativa. En este
contexto los enfoques historiograficos nos ayudan a ver aquello que es relevante.

El tema central de la clase son las corrientes historiograficas. Los principales

contenidos que se consideran a partir de este tema se pueden ver en la figura 11.

Figura 11.
Contenidos, clase N°1 de Santiago
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La clase de Santiago tiene como proposito que sus estudiantes identifiquen las
principales caracteristicas de algunas corrientes historiograficas. El docente relaciona
estos elementos con la importancia de que el profesorado sepa posicionarse y pueda
comprender qué es lo importante de cada uno de estos enfoques. Su clase es de caracter
teorica, posee una fuerte influencia historiografica y poca vinculacion con la préactica

educativa.
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En el desarrollo de la clase Santiago propone a sus estudiantes completar de
manera individual una tabla comparativa donde se abordan diferentes corrientes

historiogréaficas: Esta tabla comparativa se expone en la tabla 54.

Tabla 54.
Actividad de Aplicacion en la Clase de Santiago

Corriente Objeto Método- Tipo de Lugar Sustento Concepcion  Sustento
de Fuentes  Narracion Social Epistemoldgico.  del tiempo  ideoldgico
Estudio

Positivista

Materialismo
histérico

Escuela de
los anales

Nueva
historia

Historia
Post-
Moderna

Fuente: Actividad de aplicacién elaborada por Santiago

Las y los estudiantes desarrollan la actividad de manera individual y sélo en
algunos casos intercambian ideas entre parejas. El tiempo para desarrollar la actividad
es, aproximadamente, 40 minutos. Los y las estudiantes evidencian dificultades al
completar los criterios de la escuela de los Anales y de la Nueva Historia, debido a la
similitud entre ambas corrientes®.

Transcurridos 40 minutos, el docente genera una discusién grupal para que sus
estudiantes pongan de manifiesto sus reflexiones. Los y las estudiantes exponen
vagamente algunas respuestas, la actividad es corregida fundamentalmente a partir de
los comentarios de Santiago.

Santiago plantea como sintesis y conclusién de la actividad una reflexion en la
que sefiala: “No hay ningun enfoque que resuelva todo, que permita comprender la
complejidad de la realidad historico social. Hay que mezclar, articular. Ustedes son los
que deben construir coherencia”. Posteriormente pregunta a sus estudiantes ““;Cuales
serian los objetos de estudio mas prolificos o que ustedes no deberian excluir de su
propuesta didactica?”, ante esta pregunta José responde:

Pienso que se deben considerar aportes de las diferentes corrientes, incluso del
positivismo, pero fundamentalmente los elementos que nos propone la escuela de los

> Estas dificultades han sido registradas por la investigadora gracias a la observacién participante.
Puesto que la actividad es individual y no ha sido posible obtener registro de audio.
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Anales y la Nueva Historia. Hay que considerarlos dependiendo de lo que se quiera
ensefar en la escuela.

Santiago finaliza su clase tomando la idea de José y explicando nuevos elementos
que no habia desarrollado anteriormente en la clase. EI docente expone:

Para complementar lo que dice José, creo que es necesario considerar las traducciones
categoriales del conocimiento, significa tomar conceptos pequefios, meterlos en grandes
conceptos y hacer un aprendizaje mas global, mas extensivo. Por ejemplo, es lo que
hacen los modelos de Pensamiento Histdrico para la comprension social y el desarrollo
de habilidades.

Este va ser el desafio que ustedes deberdn desarrollar. Hacer una traduccion del
conocimiento cientifico para ensefia un contenido historico a sus estudiantes.

2.3.Clases de didactica en la universidad Zona Sur 1

En la universidad Zona Sur 1 se observaron dos clases. Estas fueron impartidas
por Juan José quien es docente de Historia y Ciencias Sociales y cuenta con el grado de
magister en investigacion educativa menciéon desigualdades por la Universidad
Auténoma de Barcelona. Imparte la asignatura de didactica sélo desde el afio 2019, es
docente universitario y docente de aula en educacion secundaria. En este centro
educativo es la primera vez que se incluye la asignatura de didactica en la malla
curricular.

Las clases de didactica en este centro educativo poseen una extension temporal de
135 minutos y se desarrollan en dos bloques, separados por un descanso de 10 minutos.
La sala de clases en la que trabaja Juan José es amplia con capacidad para 60
estudiantes aproximadamente, el espacio estd equipado con el mobiliario
correspondiente, una pizarra, un proyector y un sistema de audio. La sala de clases se
divide en dos niveles, un estrado superior donde se sitta el docente y un estrado inferior
en el que se ubican las y los estudiantes.

Las clases que se observaron poseen estructuras diferentes. Para la primera clase
se pueden distinguir cuatro momentos (similar a la estructura de las clases de Catalina):
el momento antes de la clase, en que los estudiantes leen referencias bibliograficas, el
primer segmento en que se exponen los contenidos, el segundo segmento en el que se
realiza una actividad aplicada y el cierre en que se ponen en comun las reflexiones
resultantes de la actividad realizada.

En la segunda clase que se observo la estructura es diferente. El docente sélo

expone los contenidos y las y los estudiantes participan a través de ejemplos y
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reflexiones. En ambas clases el docente interacciona permanentemente con sus
estudiantes y establece ejemplos y preguntas que permiten conectar la teoria con la
practica. Se observa que la mayoria de las y los estudiantes participan durante las clases
y desarrollan las actividades sugeridas por Juan José. Sin embargo, esto no es
generalizable para todos y todas, puesto que también ha sido posible distinguir un grupo
reducido de estudiantes que denotan muy poco interés por la asignatura y los temas que

se desarrollan durante las clases.

Clase N° 1 profesor Juan José: did4ctica y curriculum

La clase se observo el martes 01 de octubre de 2019, fueron 135 minutos entre
las 18:00 y las 20:15 horas. En la sala habia diez hombres y ocho mujeres, 18
estudiantes en total. Antes de la sesion las y los estudiantes leyeron el texto de Pageés
(1994). Esta lectura fue utilizada en el desarrollo de la clase cuando Juan Jose describe
los tipos de curriculum (técnico, practico y critico) y en la actividad de aplicacion donde
las y los estudiantes analizaron la lectura a través de preguntas dadas por el docente.
Juan José comienza la clase proyectando un video en el que se expone una charla de 20
minutos de Ken Robinson, la intervencion se titula “Las escuelas matan la creatividad”.
El contenido de la charla trata la sobre valoracion que la escuela le asigna a las
disciplinas tradicionales como el lenguaje y la matematica en detrimento de disciplinas
artisticas como la musica, la danza o el arte. La charla concluye explicitando que las
escuelas hoy en dia no impulsan la creatividad, sino que la limitan y la desvalorizan.
Finalizada la charla el docente y sus estudiantes desarrollan la siguiente interaccion:

- Profesor Juan José: ¢(Algin comentario? ;Qué tiene que ver este video con lo que
nosotros estamos viendo en clases? Es decir, la relacion entre la didactica de la historia
y el curriculo.

- Gabriel: Lo podemos unir al curriculo teniendo en cuenta que el curriculo estd muy
impregnado de la academia y las personas como se forman estan muy influenciadas por
este lugar, lo que lleva a ignorar toda una integridad humana.

- Profesor Juan José: Segun el video ;ddnde estan los énfasis de lo que se ensefia?

- Grupo Curso: Matemaética y lenguaje

- Profesor Juan José: Ahora, ¢;cdmo se relaciona el predominio de Lenguaje y
Matemadtica con la ensefianza de la Historia? Esto no sélo se ve en Chile, sino que en

muchos paises.

- Pablo: Creo que con esto la ensefianza de la historia se ve perjudicada porque hay
menos tiempo para tratar temas de historia. Me pregunto, si tengo que ensefiar menos
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historia y tengo menos tiempo ¢Como acorto esto? ;Como le doy un sentido? En
nuestras practicas muchos nifios nos preguntan y ¢;para qué aprender historia?
Después de la intervencion de Pablo, Juan José da inicio al desarrollo de su clase

y proyecta diferentes diapositivas, que tienen como objetivo establecer una relacién
entre la didactica, el curriculum y la ensefianza de la historia. Los principales contenidos
que se consideran a partir de estos temas se pueden ver en la figura 12,

Figura 12.
Contenidos, clase N°1 Juan José
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En su clase Juan José relaciona fundamentalmente tres temas: didactica,
curriculum y ensefianza de la historia. El docente da mucho énfasis a que el curriculum
es una construccion ideoldgica de grupos hegemonicos que controlan el poder politico y
econdémico. En este sentido para él es importante que los y las profesoras puedan
analizar el curriculum desde una mirada critica y transformadora, lo que les permitira
formar ciudadanos y ciudadanas que comprendan la sociedad en la que viven. El
principal referente tedrico que cita en su clase es Pages (1994).

En la primera etapa de la clase Juan José expone el contenido a través de la
proyeccion de diapositivas. Los referentes tedricos que sustentan su exposicion son:
Pages (1994 y 2016) y Gazmuri (2013 y 2017). El docente comienza esta exposicion
explicando cuales son las finalidades de la ensefianza de la historia, sefiala tres
finalidades “la intervencion social (...) el desarrollo de la diversidad (...) y el desarrollo
del pensamiento critico y creativo”. El proposito de la ensefianza de la historia en el que
se detiene Juan José es el desarrollo del Pensamiento Critico y creativo. Al respecto el
docente sefiala:

Cuando nosotros hablamos que en Historia vamos a desarrollar el pensamiento critico,

este no puede darse por si s6lo, sino que debe ir acompafiado del pensamiento creativo.
Esto implica que el profesor platee estrategias didacticas que permitan que los nifios
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desarrollen estas capacidades (...) Es importante no so6lo quedarnos con la critica sino
también proponer soluciones, pensando en el futuro. Uno de los elementos de la
conciencia histdrica tiene relacion con ver el pasado, interrelacionado con el presente,
pero fundamentalmente para mirar el futuro (...) la ensefianza, de la Historia (...) se
relaciona con una préctica transformadora. Para que el estudiante se ubique en su
contexto social y tenga capacidad de accidn, en consecuencia, estd muy ligado con el
pensamiento creativo.

Posteriormente, el docente expone y describe el curriculum técnico, préactico y

critico basandose en Pagés (1994). Juan José se detiene a reflexionar y plantea a sus

estudiantes “lo que se busca aqui es la transformacion de la realidad ;Sera ambicioso

esto? ¢Como ven la transicion hacia un modelo critico? ;Cémo lo pueden relacionar con

sus practicas?”. Ante la pregunta expuesta por el docente se desarrolla la siguiente

interaccion:

Eduardo: Yo particularmente lo veo demasiado, demasiado dificil. Viene siendo algo
que en mi realidad es muy dificil de lograr. Por ejemplo, en mi liceo “liceo industrial”,
la profesora le dio una guia a los estudiantes en la que tenian que responder preguntas
de desarrollo y seleccion mdltiple. La pregunta de desarrollo era pequefia y muy
especifica y lo que hicieron los estudiantes para contestarla fue cortar y pegar. Buscaron
la palabra que se repetia dentro de la pregunta y del texto y literalmente copiaron, ni
siquiera citaron.

Profesor Juan José: ¢Cual es el analisis que haces de esta situacion? ;Qué podria hacer
la profesora para mejorar esto?

Eduardo: Cuando le pregunté a los estudiantes si sabian si lo que estaban respondiendo
estaba bien, si podian confiar plenamente en el autor, porque lo que estaban escribiendo
en base a lo que dijo esa persona era cierto o no, ellos no fueron capaces de concebir
que lo que estaba en el texto no pudiera ser correcto, entonces aqui les pedi que borren
lo que habian respondido, que no estaba bien copiar y pegar, que ellos también tenian
que incluir su opinion. Pero los estudiantes tampoco fueron capaces de hacerlo. Con un
curriculum preestablecido y una ensefianza de la historia en la que se rememoran
hazafias, es muy dificil desarrollar un pensamiento critico. Desarrollar un curriculum
critico es dificil por las prescripciones del curriculum y porque los estudiantes no estan
dispuestos a pensar mas alla de lo que se les pide.

Se puede observar que Eduardo (estudiante) intenta responder a la pregunta que

propone Juan José, pero siempre observa el proceso como espectador, no se posiciona y

tampoco aborda la respuesta sobre el ¢qué podria hacer la profesora para mejorar esto?

Juan José revierte la pregunta y plantea a sus estudiantes “;Hay curriculum técnico en la

escuela de nuestros dias?”, y los y las futuras profesoras reflexionan sobre esta

interrogante. Karen (estudiante) verbaliza sus reflexiones y sefiala:

Si, lo que se impone en la ensefianza de la historia son las fechas y los protagonistas
como O"Higgins. Pero es necesario en la practica tratar de contextualizar, por ejemplo,
comparar las instituciones de antes con las de ahora, rescatando los elementos de
continuidad y cambio. Asi los estudiantes pueden relacionar los contenidos con su
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realidad y considerar sus preconcepciones. Esto se puede lograr con actividades muy
simples, pero que funcionan.

El docente continda el desarrollo de su clase exponiendo las caracteristicas del
curriculum chileno en diferentes etapas, para estos propdsitos considera la propuesta de
Gazmuri (2013). Posteriormente identifica y describe los tipos de curriculo que propone
Gazmuri (2017).

En el segundo bloque de la clase los y las estudiantes se reunen en grupos de
cuatro a cinco personas™ y en funcion del texto que han leido previamente
(Pageés,1994)., responden las siguientes preguntas: ;Qué se deberia ensefiar de historia
hoy en la escuela obligatoria? ;Qué deberian aprender los jovenes del pasado y cémo?
Todos los grupos describen secuencialmente los principales puntos que aborda el autor,

pero muestran dificultades para analizar el texto en funcién de las preguntas propuestas.

Los principales aspectos que exponen los y las estudiantes para maestros son:
que en las escuelas se ensefia una historia de museo sin personajes de carne y hueso; que
los y las docentes se resisten al cambio; que sélo se han de ensefiar los contenidos
fundamentales y no los detalles; que no hay ningan fundamento que diga que la mejor
forma de ensefiar la historia es a través de un tiempo lineal y; que nifios y nifias han de

ser protagonistas de la historia.

Se puede destacar la reflexién que hace el estudiante Adrian respecto a la
ensefianza de la temporalidad y el cambio. El expresa que:

Lo que me llama mucho la atencion [del texto de Pages (1994)] es ensefiar la historia
con un modelo no lineal, es decir, comenzar con la historia contemporanea y luego
volver y hablar de historia medieval. Entonces es posible ensefiar la historia desde
cualquier etapa o espacio. No sé si seré muy tradicional y a consecuencia de que adin
somos estudiantes, pero creo que ensefiar la historia de una forma no lineal generaria
una confusion en los estudiantes. Porque yo creo que de la edad antigua hay que pasar a
la edad media y de la edad media a la edad moderna, creo que es dificil ensefar la
historia como plantea Pagés.

En el cierre de la clase, el docente invita a los diferentes grupos a exponer las
respuestas de las preguntas planteadas. Sin embargo, ellos y ellas exponen una sintesis

del texto méas que una reflexion en relacion a las preguntas.

> Se solicita a los y las estudiantes grabar el audio de la reflexién grupal, todos y todas acceden (ver
transcripcion en anexo XXIII)
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Clase N° 2 profesor Juan José: Pensamiento Critico.

La clase se observo el martes 08 de octubre de 2019, fueron 165 minutos entre
las 18:00 y las 20:15 horas. En la sala habia 20 hombres y 21 mujeres, 41 estudiantes en
total. Juan José inicia la sesion destacando la importancia de desarrollar el pensamiento
Critico y el Pensamiento Histérico a través de la ensefianza de la historia.
Posteriormente explica un problema de la ensefianza de la historia. Problema que ha
sido detectado por él mismo en su practica como docente de secundaria. Juan José

€Xpone:

Como ustedes saben, yo también hago clases en un colegio y estoy en el proceso de
evaluacion docente. La evaluacién incluye la reflexién donde el profesor tiene que dar
cuenta de un error que sus estudiantes comenten en la asignatura (...). Yo he detectado
gue los estudiantes no son capaces de establecer relaciones de multicausalidad,
generalmente asocian una sola causa a una consecuencia. Ademas tienen dificultades
para asociar las causas de corta o larga duracion, considerando estructuras o coyunturas.
En este caso estoy tomando como base [el contenido de] Independencia de Ameérica.
Generalmente mis estudiantes piensan que la independencia de América comienza con
la captura de Fernando VII. Es decir, si Napolebn no captura a Fernando VII la
independencia en América no habria ocurrido. Peor aun, vinculan causas a
individualidades como Napoledn. También a O"Higgins o Rodriguez, es decir, que si
ellos no hubiesen estado la Independencia no habria ocurrido. Ahora, lo importante es
cdémo nosotros como profesores de historia somos capaces de abordar estos errores.

Después de plantear este ejemplo, el docente formula una pregunta para recoger
los conocimientos previos de sus estudiantes. La pregunta que propone es “;Qué es el
pensamiento critico?”. Ante esta pregunta, Felipe contesta: “cuando ocurre un hecho,
este hecho siempre tiene dos versiones y estas dos versiones son correctas. Ante esto, el
estudiante tiene que analizar esas dos versiones y analizar cudl es la correcta y entender

que no hay sélo una correcta”.

Los principales contenidos que se consideran en la clase N°2 de Juan José para

abordar el pensamiento critico se pueden ver en la figura 13.
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Figura 13.

Contenidos, clase N°2 Juan José

estudiantes
profesor

pensamiento

causas independencia

Y 4 = g
Criticotambién s
ejemp'o*SiC‘HCO embargo

hecho

Fuente: elaboracion personal, nube de palabras ATLAS-ti

El concepto principal de la clase de Juan José es el pensamiento critico. El
docente intenta vincular el pensamiento critico con el Pensamiento Histérico a través
del ejemplo inicial de la sesién donde relata el problema de la multicausalidad. Sin
embargo, no se logra observar claramente el vinculo. Durante la clase también establece
relaciones entre pensamiento critico y el curriculum de secundaria e intenta ejemplificar

el pensamiento critico con el contenido de Independencia de Chile.

En el desarrollo de la clase, Juan José explica que pensamiento critico es una
habilidad que esta muy presente en el curriculum de secundaria y que las y los docentes
de historia, geografia y ciencias sociales han de desarrollarla en sus estudiantes. Juan

José retroalimenta la reflexion de Felipe y agrega sobre el pensamiento critico:

Veamos lo que nos dicen las bases curriculares en funcion del pensamiento critico. Nos
dice que el pensamiento critico es una habilidad que se relaciona con la formulacién de
preguntas significativas y la formulacion de inferencias (...) [El pensamiento critico] no
consiste s6lo en inferir, porque los estudiantes también tienen que fundamentar
opiniones y comparar puntos de vista (...) Entonces como profesores tenemos que poner
a los estudiantes una vitrina de diversas interpretaciones para que él decida con cual de
estas se va a quedar o bien que interprete ecléticamente un proceso histérico desde dos o
tres miradas.
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Posterior a la explicacion sobre lo que es el pensamiento critico de acuerdo a las
bases curriculares, Juan Jose proyecta la figura 14.

Figura 14.

Imagen que utiliza Juan José para ensefiar el Pensamiento Critico

¢SABIAS QUE EL18 DE SEPTIEMBRE NO ES
LA INDEP.-

La figura 14 es una caricatura de contenido ironico (meme). Esta caricatura
circulé por Chile en redes sociales el 2019, en el contexto de la celebracion de las
fiestas patrias nacionales y la conmemoracién del proceso de Independencia. En la parte
superior de la imagen se expone la pregunta: ¢sabias que el 18 de septiembre no es la
independencia? En la parte inferior se expone la sigla CTM>® que corresponde a una
ofensa de uso popular en el pais.

Juan José, luego de presentar esta imagen expone a sus estudiantes la siguiente
pregunta: “;Podemos hablar de pensamiento critico aqui?”. Las y los estudiantes tienen
problemas para responder concretamente a la pregunta. En sus respuestas se puede
distinguir que vinculan a Batman con Bernardo O Higgins, cuestionan la imagen porque
incita a la violencia, puesto que se expone una bofetada y también sefialan que la
imagen no es pertinente porque lleva la sigla CTM. El docente y tampoco sus
estudiantes dan una respuesta concreta en relacion a la pregunta inicial, planteada por
Juan José “; Podemos hablar de pensamiento critico aqui?”’.

Posterior a la proyeccion de la imagen, el estudiante Felipe plantea la siguiente
interrogante y su respectivo fundamento:

¢Hay algin momento de la vida en la que es posible comenzar a desarrollar el
pensamiento critico? Porque me da la impresion de que cuando son pequefios no se
puede que s6lo hay que ensefiar cosas objetivas porque no pueden desarrollar el
pensamiento critico.

> Concha de tu madre: insulto. Voz chilena y latinoamericana del cono sur.
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Juan José le dice a Felipe que ha planteado una buena pregunta e insta al resto del
estudiantado a reflexionar sobre ello. Constanza responde sefialando que: “Yo creo que
se debe ensefar desde segundo medio en adelante (nifio y nifio de 15 afios en adelante)”.
Antonio difiere senalando que “yo creo que desde pequeno hay que ensefar a discernir
y progresivamente”. Juan Jos¢ interviene y agrega que: “hay que considerar a Piaget de
que las operaciones abstractas comienzan desde los 11 afios en 7° béasico, que depende

del profesor y del curso que tengamos”.

3. Anadlisis de las préacticas de aula de docentes universitarios que imparten la
asignatura de did4ctica.

El analisis de estas practicas de aula lo hemos estructurado considerando los

siguientes aspectos: el quée y el cémo del desarrollo del Pensamiento Historico.

3.1. Qué se ensefia de Pensamiento Historico

En las clases observadas se incorporan diferentes dimensiones y componentes del
Pensamiento Histérico. Sin embargo, la profundidad con la cual se ensefian y
desarrollan en el aula es muy desigual. Las dimensiones que estan presenten en todas las
clases observadas son la dimension personal y la dimension metodolédgica. No obstante,
la dimension personal se limita a los conocimientos previos y la dimension
metodoldgica a la utilizacion de fuentes secundarias con el objetivo de reflexionar o
profundizar sobre el tema tratado en clases. No se ensefian ni desarrollan los

procedimientos vinculados al uso de fuentes.

En la tabla 54, se expone una sintesis de las dimensiones y componentes del

Pensamiento Histdrico que incorporan la 'y los docentes universitarios.
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Tabla 55.

Dimensiones y Componentes del Pensamiento Histdrico, en Clases de Didéactica

Dimension

Componente

Catalina

Zona Centrol

Santiago
Zona Centro 2

Juan José
Zona Sur 1

Personal

Representaciones
Sociales,
considerando
aspectos como:
identidad,
memoria,
experiencia y
emociones.

C1

C2

C3

C1

C1

C2

Metodoldgica

Meétodo del
historiador(a):
problematizacion,
preguntas y uso
de fuentes y/o
evidencias.

Representacion de
la Historia:
protagonistas,
espacio y &mbitos

Cognitiva

Temporalidad y
cambio

Significancia
Historica

Perspectiva
Historica

Causas y
Consecuencias

Social

Valores éticos y
Juicio Moral

X X| X| X X| X

X X| X X| X

3.2.;,Como se ensefia el desarrollo del Pensamiento Histrico?

Las practicas de aula Catalina, Santiago y Juan José son diversas en contenidos y

en formas, sin embargo, dentro de esta diversidad también es posible categorizar

algunos aspectos comunes respecto al Pensamiento Histdrico y la ensefianza de la

didactica de la historia y las ciencias sociales. A continuacion presentaremos el analisis

en funcion de sus similitudes y diferencias.

Las similitudes en las practicas de Catalina, Santiago y Juan José

La estructura de la clase, ella y ellos, comienzan sus clases haciendo preguntas que les

permiten recoger los conocimientos previos de sus estudiantes respecto al tema que se
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trabajara en la sesion, posteriormente hacen una clase expositiva participativa a través
de la cudl introducen nuevos contenidos y teoria, después desarrollan una actividad de
aplicacion donde las y los estudiantes trabajan de forma individual o grupal y
finalmente un cierre en que las y los estudiantes plantean los resultados de la actividad

y el o la docente retroalimenta.

Las referencias bibliogréaficas, ella y ellos, utilizan referencias bibliograficas pertinentes
para avalar a traves de fuentes el contenido que explican en el desarrollo de sus clases.
En el caso de Catalina y Juan José incorporan referentes de la didactica, como: Joan
Pagés, Antoni Santisteban, Renato Gazmuri y Peter Seixas.

La clase expositiva y la discusién bibliogréfica, ella y ellos, en todas sus clases utilizan
la metodologia de clase expositiva y en la mayoria la complementan con la discusion
bibliogréafica. En el caso de Catalina, ella ademés considera el andlisis de las practicas

de aula de los docentes guias, metodologia que se podria asimilar a un estudio de caso.

La formacidn de profesores criticos y reflexivos, ella y ellos, incorporan en sus practicas
de aula de manera transversal y a través de ejemplos, actividades o comentarios la
necesidad de que el profesorado de historia, geografia y ciencias sociales ha de ser un
profesorado critico y reflexivo. Esto se puede apreciar, por ejemplo, en la clase N° 2 de
Catalina cuando ella solita a sus estudiantes que analicen la forma en que sus profesores
guias de los centros préctica ensefian la historia. También, se puede apreciar en la clase
de Santiago cuando explica a sus estudiantes la importancia de que un o una docente de
historia, geografia y ciencias sociales comprenda la posicion o las posiciones (entendida

como corriente historiografica) desde la cual o las cuales ensefia la disciplina.

Las diferencias en las practicas de Catalina, Santiago y Juan José

Las relaciones teoria préactica, ella y ellos, abordan de manera desigual las relaciones
entre la teoria y la practica. Catalina en todas sus clases establece relaciones entre la
teoria que ensefia y la forma en que esta teoria se puede aplicar en la ensefianza de la
historia y especificamente en los centros de practica, lo hace recogiendo ejemplos de sus
propios(as) estudiantes. Las relaciones teoria practica, en su caso, se fortalecen porque

las y los estudiantes han de desarrollar una secuencia didactica que permita y fortalezca
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el desarrollo del Pensamiento Historico. Esta secuencia surge de la necesidad de dar
solucidén a los problemas que sus estudiantes observan en sus centros de préctica. Las
clases de Catalina incluyen la complejidad de relacionar la teoria didactica, el contenido
historico y la préactica de aula.

Juan José estable relaciones teoria y practica, pero con una profundidad menor que
Catalina. El incorpora ejemplos de su propia préactica pedagogica con estudiantes de
secundaria y hace preguntas a sus estudiantes sobre lo que han podido ver y conocer en
sus centros de practica, de esta manera desarrolla la relacion teoria-practica. El caso de
Santiago, es diferente al de Catalina y Juan José, porque el contenido de la clase que se
pudo observar tuvo un matiz mas historiografico que didactico, y no fue posible

visualizar el desarrollo de las relaciones teoria-practica.

El desarrollo del Pensamiento Historico, ella y ellos, incluyen en sus clases elementos
que contribuyen al desarrollo del Pensamiento Historico. Para ello consideran diferentes
componentes y dimensiones, sin embargo, la profundidad en que se explican e
incorporan es desigual. La tabla 55, nos permite apreciar que Catalina es la docente que
mas incluye las dimensiones y los componentes del Pensamiento Histdrico en sus
clases, también la descripcion de sus sesiones nos permite afirmar que ella desarrolla y
explica en profundidad estos elementos, estableciendo constantemente relaciones teoria
y practica. Por ejemplo, en su la clase N°2 de Catalina logra incluir todos los elementos
del Pensamiento Histérico. En esta clase vincula la problematizacién con todas las
dimensiones del Pensamiento Historico. Estan presentes las dimensiones: personal,
cognitiva, metodoldgica y social.

Juan José incluye algunas Dimensiones o Componentes del Pensamientos Historico,
pero las explica superficialmente y no establece permanentemente relaciones teoria
practica.

Santiago, es quien menos incorpora elementos del Pensamiento Histdrico y las veces

que lo hace, lo hace desde una perspectiva mas historiografica que didactica.

Similitudes y diferencias en las de las intervenciones y reflexiones de los y las
estudiantes de formacion inicial.

En las clases de Catalina, Santiago y Juan José, los y las estudiantes de formacion

inicial intervienen con preguntas, ejemplos o reflexiones grupales. A través de estas
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interacciones hemos podido establecer algunas similitudes y diferencias respecto a sus

competencias para desarrollar el Pensamiento Historico.
Las similitudes en las intervenciones de estudiantes de formacién inicial

La complejidad que implica comprender como desarrollar el Pensamiento Historico a
través de la ensefilanza de la historia. Esto se puede observar a través de las
interacciones entre el o la docente y sus estudiantes. Por ejemplo para el caso de las y

los estudiantes de universidad Zona Centro 1:

- en la clase N° 1 de Catalina cuando la estudiante Natalia verbaliza la
complejidad que implica comprender el tiempo,

- en las dificultades que exponen los estudiantes en la clase N° 2 de Catalina
para comprender cobmo problematizar un contenido historico,

- en la reflexiéon de Borja (estudiante) en relacion al modelo de Pensamiento
Historico de Seixas y Peck (2004). El sefiala “en una clase yo solo podria
trabajar la dimension ética de la historia o debo considerar los seis grandes
conceptos”.

Las dificultades observadas en las clases de Juan José, en la universidad Zona Sur
1 fueron:

- en el andlisis del texto de Pages (1994) y no son capaces de responder las
preguntas que plantea el docente y s6lo hacen una sintesis del texto,

- en la dificultad de comprender el tiempo espiral y el predominio del tiempo
lineal, esto se pudo observar cuando Adrian plantea sus dudas respecto a si
es factible ensefiar un tiempo espiral y no lineal, o

- cuando los y las estudiantes de Juan José intentan en la clase N° 2 explicar
lo qué es el pensamiento critico.

El predominio, en sus centros de practica, de clases tradicionales que no promueven el
desarrollo del Pensamiento Historico. La mayoria del estudiantado de formacion inicial
coincide en que el profesorado de historia, geografia y ciencias sociales, ain ensefia en
las aulas una historia basada en conceptos de primer orden, que utilizan metodologias
transmisivas y privilegian la memorizacion del contenido. En el caso de Catalina esto se
puede observar en la reflexion que sus estudiantes hacen al final de la clase N°2. En el
caso de Juan Jose, cuando Eduardo (maestro en formacion) explica cémo sus

estudiantes de secundaria desarrollan el uso de fuentes. El maestro en formacion
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explicita “fue cortar y pegar. Buscaron la palabra que se repetia dentro de la pregunta y

del texto y literalmente copiaron, ni siquiera citaron”.

Las diferencias en las intervenciones de estudiantes de formacioén inicial

El dominio conceptual y tedrico sobre algunas Dimensiones y/o Componentes del
Pensamiento Histdrico. En las intervenciones de las y los estudiantes de Catalina es
posible identificar una apropiacion de conceptos relacionados con el Pensamiento
Histdérico como: conciencia histdrica, relaciones temporales, anacronismo, conceptos de
primer orden, memoria, 0 modelos de Pensamiento Histdrico. Estos conceptos son
utilizados para reflexionar en relacion a las lecturas desarrolladas, para dar ejemplos de
sus précticas de aula o para argumentar alguna opinion. En los y las estudiantes de
Santiago y de Juan José, no es posible apreciar esta apropiacion conceptual. Para el caso
de las y los estudiantes de Juan José sus intervenciones estan basadas en sus
experiencias personales como estudiantes o0 en sus centros de préctica y carecen de una

apropiacién conceptual respecto a temas particulares del Pensamiento Historico.

Las capacidades para establecer constantemente relaciones entre la teoria y la
practica. Las y los estudiantes de Catalina han de elaborar una secuencia didactica que
permita el desarrollo del Pensamiento Historico, esto favorece que ellos y ellas
relacionen constantemente la teoria y la practica. No ocurre lo mismo con las y los
estudiantes de Juan José que presentan dificultades para establecer estas relaciones o

con los de Santiago donde esté situacion no se evidencia.
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CAPITULO XIlI

DESCRIPCION DE LAS PRACTICAS DE AULA DE
ESTUDIANTES DE FORMACION INICIAL

¢ Qué competencias han de dominar los maestros
para ensefiar ciencias sociales?

¢Qué han de hacer y de saber hacer los maestros
como practicos reflexivos?

¢, Qué contenidos pueden facilitar la comprension de
lo que esté sucediendo en el mundo hoy? (Joan
Pageés, 2011)

En este capitulo presentamos la descripcién de las practicas de aula de
estudiantes de formacion inicial. La informacién que nos permite dar cuenta de los

resultados de este capitulo se ha recogido a través de la observacion participante.

Los resultados de este capitulo responden a uno de los objetivos de esta
investigacion. El objetivo consiste en: caracterizar, analizar e interpretar las situaciones
y oportunidades de aprendizaje de Pensamiento Historico que desarrollan, con
estudiantes de secundaria en sus centros de practica, estudiantes de formacion inicial de
pedagogia en historia, geografia y ciencias sociales, en Chile. La pregunta de
investigacion que se aborda a través de los resultados de este capitulo es (Cémo
promueven el desarrollo del Pensamiento Histdrico, en sus practicas de aula, los y las

estudiantes de formacion inicial docente en Chile?

El capitulo se divide en tres apartados. En el primero se expone una tabla de
sintesis con informacién general de las observaciones realizadas. En el segundo se
describen las practicas del profesorado de formacion inicial y se exponen los casos de:
Andrés y Carla quiénes pertenecen a la universidad Zona Centro 2, y Beltran, Cloe y
Agneés quiénes pertenecen a la universidad Zona Centro 4. En el tercer apartado se

analizan las practicas del profesorado en formacion.

1. Tabla de sintesis de las clases observadas
Se observaron en total 9 clases de la asignatura de historia, geografia y ciencias

sociales de alumnos pertenecientes a dos centros universitarios (Andrés, Carla, Beltran,

Cloe y Agnes). En la tabla 56, se expone una sintesis de las observaciones realizadas
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Tabla 56.

Observaciones de Clases en Centros de Practica

Docente de Centro Clase Nivel Tiempo de Contenido de las clases Actividades y estrategias que Metodologia — Rol del docente y
Formacion observacion desarrollan los y las estudiantes de los y las estudiantes
Inicial
1 7° 90 minutos Culturas Americanas Elaboran de wun video sobre | Metodologia: trabajo grupal
Andrés Zona Centro 2 civilizaciones americanas: mayas, | Rol del docente: pasa por los
incas y aztecas. grupos haciendo preguntas y
guiando el trabajo.
2 7° 90 minutos Culturas Americanas Exponen video sobre civilizaciones | Metodologia: Exposicién audio
e americanas: mayas, incas y aztecas. | visual por parte de los y las
Inicios de la Edad Media | Escuchan clase expositiva, toman | estudiantes
apuntes y preguntan. Rol del docente: Ejecuta clase
expositiva
3 1° 90 minutos | Chile fines del siglo XIX'y | Escuchan clase expositiva, toman | Metodologia: Expositiva
principios del XX: apuntes y preguntan. participativa
sociedad finisecular Rol del docente: Ejecuta clase
expositiva
4 1° 90 minutos Chile fines del siglo XI1X: | Escuchan clase expositiva, toman | Metodologia: Expositiva
transformaciones sociales, | apuntes y preguntan. participativa
politicas y econdmicas Rol del docente: Ejecuta clase
expositiva
Carla Zona Centro 2 1 20 90 minutos Chile segunda mitad del | Escuchan clase expositiva, toman | Metodologia: Expositiva
siglo XX apuntes y preguntan. participativa y trabajo grupal
Elaboran pancarta de protesta. Rol del docente: Ejecuta clase
expositiva y posteriormente pasa
por los grupos haciendo preguntas
y guiando el trabajo.
2 3° 90 minutos Dictadura militar Confeccionan trabajo de | Metodologia: trabajo grupal

investigacion y utilizan fuentes.

Rol del docente: pasa por los
grupos haciendo preguntas y
guiando el trabajo.
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Chile: Guerra Civil de
1891

Escuchan clase expositiva, toman
apuntes y preguntan.
Utilizan Fuentes

Metodologia: Expositiva
participativa y trabajo grupal

Rol del docente: Ejecuta clase
expositiva y posteriormente pasa
por los grupos haciendo preguntas
y guiando el trabajo.
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2. Practicas de aula de estudiantes de Formacion Inicial, Zona Centro 2

En la universidad Zona Centro 2 se observaron las practicas de aula de dos
docentes en formacion inicial: Andrés y Carla. Ambos respondieron la narrativa y
obtuvieron resultados destacados en relacion a la muestra y al desarrollo del

Pensamiento Histérico.

2.1. Las practicas de aula de Andrés

Andrés desarrolla su practica profesional en un colegio de la ciudad de Santiago
que esta ubicado en el limite sur oeste de la capital. El colegio es particular
subvencionado y cientifico humanista. Los y las estudiantes que posee son de clase

media y media alta.

Andreés tiene 23 afios, cursa su quinto, y Ultimo, afio de carrera. En su centro de
practica estd encargado de desarrollar clases de historia, geografia y ciencias sociales,

durante todo el semestre en dos niveles: séptimo basico y primero medio.

En el caso de Andrés, fue posible observar un total de cuatro clases de 90
minutos, dos de ellas en séptimo bésico y las restantes en primero medio. En el centro
educativo las salas de clases se distribuyen por asignatura en consecuencia Andrés
realizd sus cuatro sesiones en el mismo espacio. El espacio es de mediana extension y
posee forma cuadricular. En el costado del frente esté la pizarra y el pupitre del docente
y en el costado izquierdo un gran ventanal que tiene contacto con la calle. La sala de
clases es luminosa, pero posee una acustica reducida. Las y los estudiantes se sientan en
parejas y en columnas cuya direccion se orienta a la pizarra. La sala estd equipada con

data show y sistema de audio.

Durante las cuatro clases observadas, Andrés cuenta con la compafia de su
docente guia de préactica, Julia. Ella tiene aproximadamente 30 afios, es licenciada en
Historia de la Universidad de Chile y posteriormente ha cursado un afio de licenciatura
para obtener la acreditacion de pedagogia. Julia, observa la practica de Andrés e
interviene cuando él la invita a participar o cuando ella considera que es necesario
reforzar alguna explicacion, este intercambio es permanente y enriquece la dinamica de
clases. En algunas ocasiones, Julia también interviene para colaborar con el clima de

aula.
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Clase N° 1: Mayas, Aztecas e Incas, 7° basico.

En el nivel de séptimo bésico se observaron dos clases. Los y las estudiantes de
este nivel tienen en promedio 13 afos. Son en total 20 estudiantes de los que se cuentan
9 hombres y 11 mujeres. El clima de aula y su manejo por parte del docente es 6ptimo
para desarrollar las clases, se puede observar que el estudiantado presta atencién a las

explicaciones de Andrés y ademas intervienen con preguntas.

La clase N°1 de Andreés se observo el miércoles 09 de octubre entre las 8:15 y las

9:45 de la manana.

Andrés comienza su clase saludando al estudiantado y dando a conocer el
objetivo: “analizar las culturas americanas, a través de la utilizacion de fuentes y la
confeccion de un video”.  Posteriormente les recuerda a sus estudiantes las

caracteristicas que han de considerar para desarrollar la actividad:

- El objetivo del video es que informe sobre sobre los origenes, el desarrollo y el legado
de las culturas Maya, Azteca e Inca.

- Introduccién y origen de las culturas: origen territorial y cultural (de donde provienen,
donde se asentaron)

- Desarrollo de la cultura: estados de desarrollo cultural (civilizacién o imperio),
organizacion politica, organizacion econdmica, expresiones culturales.

- Conclusion: ¢qué fue de la cultura luego de la conquista de los espafioles y después de
la creacion de Estados independientes en América?, ;qué legado nos dejaron?, ;por qué
creen importante conocer sobre las culturas américas?, ;son respetadas y valoradas las
culturas americanas por ustedes y por la sociedad?

Posterior a las indicaciones iniciales dadas por Andrés las y los estudiantes se
retinen en grupo (3 a 4 integrantes) y siguen desarrollando la elaboracion del video (esta
es la tercera clase que dedican a esta actividad). Esta etapa tiene una extension
aproximada de 70 minutos. Con el objetivo de obtener informacion de esta etapa de la
clase, la investigadora solicita a dos grupos (de un total de seis) dejar una grabadora

para registrar las interacciones, el estudiantado accede a la peticion.

De las interacciones que desarrollan las y los estudiantes en el trabajo asignado
por Andrés es posible sefialar que: i) el estudiantado utiliza muy poco tiempo para
realizar un trabajo efectivo de las tareas asignadas por el docente, aproximadamente 20

minutos de un total de 70, ii) las y los estudiantes desarrollan de forma independiente
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sus labores. No se observa un trabajo grupal en el que haya un dialogo o intercambio de
ideas, iii) la informacion que han utilizado para confeccionar el video la han obtenido de
internet sin hacer ningun proceso especifico de seleccion ni utilizacion de fuentes, y iv)
todos los grupos elaboran videos descriptivos en los que priman los contenidos

factuales.

Durante el desarrollo de la actividad grupal Andrés pasa en promedio tres veces
por cada grupo. En las interacciones del docente con sus estudiantes es posible observar
que, va respondiendo a preguntas especificas de contenido que las y los estudiantes
formulan. También revisa el contenido que se expondra en el video. Esto se puede

apreciar en el siguiente didlogo:

- Carolina Andrea: Profesor puede ver esto que hicimos ayer.

- Profesor Andrés: Si, lo leeré. Los futuros Aztecas formados por pueblos Mayas por
ordenes del dios de la guerra y el sol Huitzilopochtli, tuvieron que dejar el lugar en
el que habitaban e iniciar una peregrinacion hasta encontrar un aguila devorando
una serpiente y posada sobre un nopal. ;Donde encontraron el aguila? (...)

- Marta Maria: En ciudad de México, en Tenochtitlan.

- Profesor Andrés: Muy bien en la mitad de un lago, en el lago Texcoco donde
construyeron Tenochtitlan. Entonces esto falta agregar a la introduccion.
Transcurridos los 70 minutos de la actividad grupal, Andrés procede a realizar el
cierre de la clase, planteando la siguiente pregunta a sus estudiantes: “;en la sociedad
actual se valora a las culturas indigenas?”. Todos y todas sus estudiantes responden que
no y argumentan que:

- Maria Fernanda: creo que no porque fueron dominadas por una masa mayor, fueron
opacadas y cuando llegaron los espafioles todo lo que ellos que habian traido se impuso.

- Fernando Hernan: no se les da la suficiente importancia, porque hay muchas
costumbres que salen de alli, pero la mayoria de las personas creen que no nos aportan
nada.

- Carla Lia: depende de las personas, por ejemplo, mi mama piensa que los mapuches
son malos y mi papa los adora (...) hay personas a las que le importa mas el pasado de
nuestro pais y otras que no a las que sélo les importa lo que esta pasando ahora. Asi es
que no todo es negativo, por eso esta toda esta informacion que hemos utilizado. De lo
contario no habria informacion.
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Tras la intervencion de sus estudiantes, Andrés no interactda con el estudiantado
ni retroalimenta lo que verbalizan. Con estas intervenciones se da por finalizada la

clase.
Clase N° 2: Mayas, Aztecas e Incas e inicios de la Edad Media, 7° basico.

La clase N°2 de Andrés se observo el miércoles 16 de octubre entre las 8:15 y las
9:45 de la mafiana. Esta sesion esta dividida en dos etapas. En la primera de ellas se
proyectan los videos de las culturas americanas y tiene una extension aproximada de 70
minutos. En la segunda etapa, Andrés realiza una introduccién sobre la nueva unidad
que comenzardn a trabajar y que corresponde a los inicios de la Edad Media

particularmente los inicios del cristianismo y el legado romano.

Andrés inicia la clase saludando a sus estudiantes y luego solicita que los grupos
pasen adelante a exponer el video que han confeccionado en las clases anteriores. Los
grupos van pasando en un orden preestablecido por Andrés, proyectan el video y
posteriormente responden las preguntas que formulan sus compafieros o compafieras y
el docente. Todos los videos proyectados tienen la misma estructura (la cual ha sido
explicada en la primera clase de Andrés). EI contenido de todos los videos observados
es descriptivo y factual, un ejemplo de ello lo proporciona la explicacién del grupo N°3

sobre los Incas:

(...) La civilizacion Inca surgio6 en las tierras altas de Peru, a principios del siglo XIII.
Su (ltimo bastién fue conquistado por los espafioles en 1572. Con la muerte de
Atahualpa en 1533 culming el imperio Inca.

En las tierras cercanas al lago Titicaca los hombres vivian como salvajes no tenia
religion ni leyes, estos habitantes desconocian la agricultura y no poseian técnicas de
textileria por lo cual andaban desnudos (...)

La sociedad Inca se dividi6 en 8 partes. El inca que era el hijo del sol y méxima
autoridad, el auqui, el colla (esposa del inca), los parientes del inca, los curacas, los
agricultores, los mitimaes (grupos de familias que se trasladaban fuera del imperio) y
los yanaconas.

En su sistema politico estaba el Inca que era el jefe del pueblo, el consejo imperial, el
auqui o hijo mayor del inca, los gobernadores de las provincias y los curacas.

La economia Inca consistia en el cultivo de papas, maiz, frijoles, quinoa, etc. (...)
También crearon las terrazas de cultivo (...)

En 1532 el imperio Inca entro en conflicto con los espafioles ya que estos ultimos
querian sus riquezas, tesoros, territorios y evangelizar a todos los Incas.

Lo que paso con los Incas después de la conquista de los espafioles y la independencia
del pais, fue que han disminuido y los incas que han quedado se han dedicado a la
ganaderia. Algo que los incas nos han dejado de su cultura fue el idioma el quechua.
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Posterior a la proyeccion del video el estudiantado y el docente hacen preguntas al
grupo expositor. En esta interaccion se puede observar que Andreés utiliza el concepto de

empatia como sinénimo de simpatia:

- Profesor Andrés: ;por qué hoy se invisibiliza al indigena en general?

- Matilde: porque la gente es hipdcrita y cree sélo lo que pasa hoy en dia y se olvida de lo
que paso antes

- Profesor Andrés: Entonces no hay empatia.

En la sequnda etapa de la clase, Andrés hace una introduccion de la nueva unidad:
inicios de la edad media, legado romano y origenes del cristianismo. Esta etapa es
expositiva participativa. Andrés recoge los conocimientos previos de sus estudiantes y
para ellos pregunta: “;Qué es Roma?”. Estos responden sefnalando diferentes ideas. Por
ejemplo: “Italia, la capital de Italia, es una ciudad, un imperio, una civilizacion, esta
cerca del mediterraneo, es un lugar turistico”. Ante la diversidad de respuestas, Andrés
especifica la pregunta y plantea: “;Como era Roma en la antigiiedad?”. Pregunta ante la
cual Zayra responde: “era in imperio, abarcaba toda la cuenca del mediterraneo en la

peninsula italica”.

Posteriormente, Andrés indaga si sus estudiantes recuerdan los periodos en los
que se divide tradicionalmente la historia de Roma: monarquia, republica e imperio. El
docente recoge las principales ideas expuestas por los y las estudiantes y describe
brevemente cada periodo. Es posible observar que el estudiantado recuerda algunas
caracteristicas, pero tienen dificultades de temporalidad y especificamente de

cronologia, datacion y periodizacion. Esto se puede observar en el siguiente dialogo:

Profesor Andrés: ;Como se conform¢ el imperio romano?

- Diego: Creo que fue por un mito

- Profesor Andrés: Ya, pero esto es la fundacién yo estoy preguntado ¢como se conformé
el imperio? Ustedes ya mencionaron un antecedente que es la romanizacion, pero yo
quiero saber otros.

- Antonio: la division del imperio...

- Profesor Andrés: Ya, pero esto es un antecedente para lo que vino después que fue la
caida del imperio
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Ante las dificultades de cronologia, datacion y periodizacion que presentan los y
las estudiantes, Andrés decide describir los periodos y ordenarlos cronolégicamente en

la pizarra (no utiliza la datacion).

<

Posteriormente pregunta: “;por qué cayo el imperio romano?”. A través de esta
pregunta, Andrés y sus estudiantes incluyen la multicausalidad, como se expone en la
siguiente interaccion:

- Matias: Porque en una parte dicen que se separ6 Roma en dos partes porque no era

posible que la gobiernen dos personas, entonces se separ6 entre los dos hijos del rey.
Uno de ellos término peleando con los barbaros y los conquistaron.

- Profesor Andrés: Matias nos dio dos antecedentes que no son exclusivos para
comprender la caida, porque hay mas elementos.

- Antonio: Es que fue por varios elementos, entre grandes y pequefios, es como decir que
fue un efecto domino.

- Profesor Andrés: Muy bien, ese fue el mayor énfasis cuando vimos esta materia. Que la
explicacion de un proceso no es s6lo por un motivo, sino que tiene miles de
explicaciones y antecedentes, que van desde lo econdmico, lo politico, lo social, lo
cultural.

El docente, posteriormente revisa muy brevemente las representaciones sociales

de sus estudiantes respecto al cristianismo. Con esto finaliza la clase.
Clase N° 3: Chile fines del siglo XIX y la sociedad finisecular, 1° medio.

La clase N°3 de Andrés se observo el miércoles 09 de octubre entre las 10:05 y
las 11:25 de la mafana. El nivel en el que se observé la clase corresponde a un primero
medio. Sus estudiantes son jovenes que tienen aproximadamente 15 afios. Son en total
33 estudiantes, 15 hombres y 18 mujeres. El clima de aula se dificulta en algunos
momentos de la clase fundamentalmente a causa de que un grupo de seis varones
sentados al final de la sala que demuestran desinterés por las explicaciones de Andrés:
escuchan musica y murmuran entre ellos. Los demas estudiantes escuchan la clase

expositiva y participan haciendo preguntas o respondiendo.

Andrés comienza la clase recogiendo conocimientos previos: “;Quiénes
componen la sociedad chilena finisecular? ;Qué significa finisecular?”. A través de
estas interrogantes pretende indagar los conocimientos previos de sus estudiantes. Ellos
y ellas no responden a las preguntas planteadas, por lo que el docente procede a explicar

qué es finisecular. Posteriormente plantea el objetivo de la sesion: “Caracterizar la
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sociedad finisecular, a través, del analisis de fuentes iconograficas”. Seguidamente,
pregunta: “;coémo es en la actualidad la sociedad chilena?”. El estudiantado comienza a
asignar calificativos, entre ellos: flaite®®, rara, antipatriarcal, acaparadora, corrupta,

racista.

Andrés no reflexiona ni problematiza en las ideas mencionadas por sus
estudiantes, y plantea inmediatamente una siguiente pregunta: “;qué grupos componen
la sociedad?”. Camila, una estudiante, responde: “clase baja, clase media baja, clase

media, clase media alta, clase alta”.

El docente, posteriormente vincula los contenidos de la clase con la identidad y
pregunta: ‘“ustedes como estudiantes conscientes, criticos, reflexivos, altamente
politizados ¢a qué grupos sociales corresponden?”. El grupo curso responde, unisono:

“a la clase media”.

Andrés, continta la clase y plantea otras preguntas que le permiten incluir el
cambio y la continuidad y los protagonistas historicos: “considerando las clases sociales
que identificaron, creen que a inicios del siglo XX ;existen los mismos grupos
sociales?, ¢todos son diferentes?, o ¢hay algunos que permanecen?, ¢cuales creen que
existen desde inicios del siglo XX?”. Ante las preguntas planteadas se desarrolla la
siguiente interaccion:

- Esteban Miguel: ricos y pobres, politicos
- Sandra: Antes no habia clase media
- Profesora Guia: al presidente se les consideraba clase media.

- Profesor Andrés: ¢sélo ricos y pobres estaban a principios del siglo XX?

- Mirta: También podemos agregar trabajadores, jovenes

% Chilenismo aplicado para representar a personas de poca educacion, con un bajo nivel cultural y
socioecondmico. El concepto también se utiliza, en ocasiones, como sindnimo de delincuente.
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Prosiguiendo con la clase, el docente va proyectando imégenes que representan
los grupos sociales en Chile a fines del siglo XIX y principios del siglo XX. La primera

imagen que proyecta corresponde a la oligarquia chilena.

Mujeses de la Elite tomands el 12 fotografia extraida de SN Asistemtes a la entrega de mando de Ramén Bamos Luce 2 Jaan
Betp beniMesobe beaildesube Mompot cam 205 01 Telite O Luis  Sanfaente: 913 Fetogeafia  exteaida  de
uoisdad-chikm-sizh-x i ktm) Bl bty owwomemoniach tlens zab cb 805 wd-artiche-$2490 html

Fuente: diapositiva elabora por Andrés (maestro en formacion inicial).

A través de esta fuente iconografica y su respectiva explicacion, Andrés incluye el
uso de fuentes, la perspectiva historica, el pensamiento contextualizado, la
representacion histérica, el vinculo historia y espacio, y la temporalidad y cambio. Estos
elementos se pueden apreciar en la siguiente interaccion:

- Profesor Andrés: ;Qué ven en la imagen?

- Exequiel: vemos personas saliendo del congreso (...)

- Dénae: Parece que la foto es en Valparaiso

- Profesor Andrés: ;Qué mas se ve en la imagen? ;Qué acciones? ;Qué ambiente?
Por ejemplo las mujeres estdn tomando onces y los hombres en el congreso. ;Qué

caracteristicas sociales, politicas y econdémicas existen en la imagen?

- Natalia Alejandra: Son personas de la elite, por como se visten y también por los
ambientes en los que se desenvuelven.

- Gabriela Lia: Estan haciendo algo importante
- Profesor Andrés: Estan en un congreso, y esto es un espacio publico. A diferencia
de las mujeres que estan en una casa tomando once y en un espacio privado. ;Qué

denota esto a partir de los actores y el espacio? ;Qué dice esto de las relaciones de
géneros?
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- Maria Florencia: Esto dice que las mujeres no podian ocupar cargos politicos,
s6lo hacian labores de casa y actividades sociales, mientras que los hombres se
ocupaban de la politica.

- Profesor Andrés: Tenemos aqui un analisis profundo respecto a como el género
determina los quehaceres de la personas y los espacios en que estas se desarrollan
¢Creen que esto sigue siendo asi hoy en dia?

- Isidora del Carmen: No, hoy esta cambiando

- Saul: Hoy hay familias que tienen mucho dinero y siguen teniendo poder hoy en
dia

- Profesor Andrés: Muy bien pero yo les estoy preguntando sobre el género ¢es
igual o es diferente hoy en dia? Sefialen ejemplos.

- Alejandro: si estd cambiando, por ejemplo, Michel Bachelet

Continuando con la clase, para el explicar los sectores medios, el docente proyecta

una imagen a partir de la cual describe su origen y principales caracteristicas.
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Sociedad de Profesczes de Instruccion Primazia (1903) Fotogzafia extraida de:

ob.clsitio' Contenido Galezias 23546:Educaci

https//wwwmuseodelaeducaci

B on-Prinearia-Oblizatoria-a -sucesos

Fuente: diapositiva elabora por Andrés (maestro en formacion inicial).

Andrés proyecta la diapositiva y explica que: “los grupos medios no son ricos,
pero tampoco pobres. Se caracterizan porque poseen un oficio o profesién por ejemplo
médicos, trabajadores publicos y profesores”. Se detiene en el grupo del profesorado
para explicar la importancia del rol femenino. Posteriormente, pregunta al estudiantado
por el origen de sus familias. Las respuestas son diversas y le permiten vincular el
contenido histdrico con: el presente, con la identidad y con la memoria. Solicita a sus
estudiantes que: “hagan el ejercicio en sus casas de preguntar a sus padres o abuelos qué

hacian antes”.
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Para explicar los sectores populares, Andrés proyecta una imagen y a partir de ella
va describiendo las principales caracteristicas de este sector social:

Familis chilens (1900) Fotografis extraida de:
| Conventillo delavanderas (1900) Fotografia extraida de heep: ‘www memaorinchilens sob.d 602wl article-
http-/vevew memariachilena gob d/602 w3 articls. 74973 heml 4673 html

Fuente: diapositiva elabora por Andrés (maestro en formacién inicial).

A través de la explicacion de las fuentes iconogréaficas y de las interacciones entre
el docentes y sus estudiantes, se puede observan la inclusion y desarrollo de diversas
dimensiones y componentes del Pensamiento Historico: i) perspectiva histérica
incluyendo mujeres, nifios y clases obreras, ii) vinculo historia espacio a través de la
descripcion de los conventillos y de la ciudad, iii) relaciones causa consecuencia
vinculando las migraciones campo ciudad, la estructura urbana, la creacién de
conventillos y las condiciones de vida precaria y, iv) relaciones de temporalidad pasado
presente a través de la continuidad de los conventillos. Un ejemplo de esto se expone

en la siguiente interaccion:

- Profesor Andrés: ¢(Qué es esta imagen? (sefialando la imagen de la derecha)

- Scarlet: Veo que hay nifios y que por lo tanto hay una alta tasa de natalidad y en la
imagen de la derecha las ropas de las personas estan sucias parecen pijamas (...)

- Profesor Andrés: Ahora veamos la imagen de la derecha ¢qué son? Son conventillos
(saben qué es un conventillo? (...)

- Francisco: un lugar donde vivia gente pobre, habia un gran espacio en el centro en el
que se lavaba la ropa y se reunian las personas que vivian alli.

- Profesor Andrés: Muy bien Francisco (...) En Chile hacia principios del siglo XIX y
principios del siglo XX se estd comenzando a trabajar (...) dentro de las ciudades. El
trabajo se concentra en el &mbito urbano. (Qué provoca esto? Que se inicie un proceso
de migracion de las personas que viven en el campo hacia la ciudad (...) En este
contexto ¢por qué se utiliza la estructura del conventillo? (...)
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Una gran masa de trabajadores busca trabajo en la ciudad, pero la ciudad no estd
preparada para recibir a estos trabajadores que vienen desde el campo, esto se traduce
en que hay un gran hacinamiento en los conventillos (...) Actualmente ain existen
conventillos, vayan a ver a Estacion Central ¢quiénes viven alli hoy en los conventillos?
Comparemos a principios del siglo XX obreros viven en conventillos en condiciones
precarias ¢Quiénes viven aqui hoy?

- Pablo: en Paine cerca de donde vive mi abuela hay un conventillo. Y en una sola casa
de tres habitaciones viven como 4 familias de haitianos (...)

- Camila Josefa: Profesor, en las fotos se veian hartos nifios, esto es porque no tenian
acceso a la informacion sobre la sexualidad.

- Profesor Andrés: claro si no hay acceso a la educacion, menos va a existir acceso a la
educacion sexual. Por ejemplo, los preservativos, a pesar de que existen desde hace
mucho tiempo, en esta época no estaban disponibles para toda la poblacién.

Una dificultad, que se observa en la interaccion entre Andrés y sus estudiantes es:
la incorporacion presentista de la perspectiva histérica sin considerar el pensamiento
contextualizado. Esto se observa cuando le atribuye la alta cantidad de nifios en las

fotografias a la falta de politicas publicas y educacién sexual.

La clase de Andrés finaliza con la definicion de lo qué es la Cuestion Social y la
identificacion de sus causas. La cuestion social es descrita como la “denominacion que
reciben los problemas de desigualdad social y econémica en Chile a fines del siglo XI1X

y principios del XX (...) y sus causas son migracion, industrializacion y urbanizacion”.

Clase N° 4: Chile fines del siglo XIX. Transformaciones sociales, politicas y
econdmicas, 1° medio.

La clase N°4 de Andrés se observo el miércoles 16 de octubre entre las 10:05 y las

11:25 de la mafiana. La clase fue expositiva participativa.

Andrés comienza la clase sefialando el objetivo de aprendizaje e indagando, a

través de un glosario, sobre algunos conceptos claves del periodo.

El objetivo de la clase N° 4 de Andrés consiste en: “analizar las transformaciones
politicas, econdmicas y sociales de la segunda mitad del siglo XIX en Chile, a través de
la interpretacion de diversas fuentes”. Para desarrollar el objetivo considera el quiebre
politico que se produce entre conservadores Yy liberales en la segunda mitad del siglo
XIX.
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La clase se divide en tres etapas: i) inicio en el que se expone el objetivo y se
recogen conocimientos previos a través de un glosario, ii) primera parte del desarrollo
en la que se caracteriza el periodo conservador considerando los ambitos econdémico,
social y politico y, iii) segunda parte del desarrollo en la que se describe el periodo
liberal a traves de una linea de tiempo de los gobiernos y se explica el hecho coyuntural
que marco el fin del periodo conservador y el comienzo del periodo liberal (la cuestion
del sacristan).

En el inicio de la clase, el docente proyecta un glosario que contiene los siguientes
términos: “liberalismo politico, reformismo, presidencialismo, parlamentarismo,
oligarquia, guerra civil, secularizacion, laicizacion, clericalismo, auge salitrero,
liberalismo econémico, cuestion social”. De los conceptos expuestos solo se definen dos

en profundidad: oligarquia y cuestién social.

En la primera parte del desarrollo Andrés caracteriza el Periodo Conservador con
el objetivo de que sus estudiantes comprendan los elementos de continuidad y el cambio
respecto al periodo Liberal, para ello senala: “estamos hablando del liberalismo politico
y estamos dando su contexto previo ;qué es ser conservador?”. Alejandro, un
estudiante, responde: “se asocia a la iglesia, al centralismo (...) [en lo econémico el

sistema era] mono-exportador, exporta un producto”.

Considerando la aportacién de Alejandro (estudiante), el docente considera la
continuidad y la economia mono exportadora agregando que: “recuerden que [la
monoexportacion] es una caracteristica de nuestro pais y ha estado presente durante

muchas etapas de nuestra historia desde la conquista, la colonia hasta hoy en dia existe”.

Posteriormente, describe las caracteristicas de la economia y la sociedad
conservadora. Para explicar la economia se centra en el desarrollo de la hacienda y el
inquilinaje. Esta explicacion se limita a la descripcion de qué es la hacienda y cuales son
los protagonistas masculinos que viven y se desempefian en su interior. Andrés, no logra
vincular el sistema hacendal en Chile con la temporalidad y el cambio. La descripcién

de la sociedad se limita a la siguiente interaccion:
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- Profesor Andreés: ;Como va a ser la sociedad de los gobiernos conservadores?
- Grupo curso: Obreros, oligarquia, sectores medios.

- Profesor Andrés: entonces, mientras se desarrollaba el periodo conservador habia
muchas demandas sociales y dentro del mundo politico (un mundillo muy desligado de
la realidad social) también se generaron cambios, ante la imposibilidad de los gobiernos
conservadores de generar cambios sociales. Y quienes fueron llegando al poder a la
presidencia fueron los candidatos que pertenecian a un ala de pensamiento diferente.

Andrés intenta describir la sociedad del periodo conservador con ciertas
dificultades: 1) no logra percibir que sus estudiantes consideran que los sectores medios
estan presentes en el periodo conservador, lo que constituye un error puesto que los
sectores medios en Chile emergen a fines del siglo XIX y durante el periodo liberal, en
consecuencia omite un elemente de cambio vy ii) la explicacion que desarrolla respecto a
la sociedad en el periodo conservador es ambigua y no da respuesta a lo que €l mismo
ha preguntado inicialmente.

Luego, Andrés plantea otra pregunta: “;en los grupos politicos, identifican algiin
politico conservador actualmente?”. A través de la interrogante el docente desarrolla la
temporalidad y el cambio. En respuesta, las y los estudiantes identifican politicos
actuales cuyo pensamiento es conservador y argumentan que: se oponen al matrimonio
igualitario, defienden las ideas de la iglesia catolica, estan en contra de la adopcién
monoparental y del aborto. Ante esta intervencion del estudiantado, Andrés no
desarrolla ninguna sintesis que le permita abordar con mayor complejidad otras
dimensiones y componentes del Pensamiento Historico.

En la segunda etapa de la clase, el docente explica el periodo liberal para ello

proyecta la diapositiva que se titula: “predominio liberal decimononico”.

Predominio | al decimononico

« Rep. Conservadora Rep. Liberal Rep. Parlamentaria »

Ocupacion de la

icania 1861-1883

Ara

Auge ded Salitre

Fuente: diapositiva elabora por Andrés (maestro en formacién inicial).
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El docente complementa la proyeccion del contenido con la siguiente interaccion:

- Profesor Andrés: ¢ Danae me puede buscar los presidentes liberales en Chile? Esta linea
de periodos es importante, por si quieren ubicarse temporalmente.

- Danae: Tenemos los nombres de los presidentes liberales: José Joaquin Pérez (1861-
1871), Federico Errdzuriz (1871-1876), Anibal Pinto (1876-1881), Domingo Santa
Maria (1881-1886) y José Manuel Balmaceda (1886-1891).

- Profesor Andrés: Vamos a analizar los periodos presidenciales de cada uno, algunos los
vamos a revisar con mayor profundidad que otros, aquellos que tuvieron una gran
relevancia y que perdura hasta hoy en dia.

Posteriormente, Andrés describe las caracteristicas mas importantes del
pensamiento liberal, sefialando: “la busqueda de las libertades individuales, la soberania
popular, el régimen representativo, la division de los poderes del Estado y el
constitucionalismo como base”. A través de esta explicacion incorpora conceptos como:
ciudadania, poderes del Estado, constitucion y laicizacion. Se evidencia que a través de
la descripcién aborda la temporalidad y el cambio, ya que, Andrés constantemente
incluye en su explicacion historica relaciones pasado presente bidireccionalmente. Esto
se pone de manifiesto en el siguiente ejemplo:

- Profesor Andrés: ¢cudl es el documento que para esta fecha organiza a todos en Chile?
La constitucion, entonces lo que se hace en este periodo [liberal] es un reformismo a la
constitucion. ;Qué significaria hacer un cambio en la constitucion? (...) ;por qué se
quiere cambiar en general la constitucion? ;Desde cuando es nuestra constitucion
actual?

Nuestra actual constitucion es 1980 y fue creada en dictadura, los contextos cambian,
por eso es necesario un cambio constitucional.

2.2. Las practicas de aula de Carla

Carla desarrolla su practica profesional en un colegio de la ciudad de Santiago que
estd ubicado en el sector oriente de la capital. El colegio es catolico, particular
subvencionado y cientifico humanista. Los y las estudiantes que posee son de clase
media y media alta. Fue posible observar un total de dos clases de 90 minutos, una en

segundo medio y la otra en tercero medio.

Carla tiene 22 afios, cursa su quinto, y altimo, afio de carrera. En su centro de
practica esta encargada de desarrollar clases de historia, geografia y ciencias sociales,

durante todo el semestre en dos niveles: segundo medio y tercero medio.
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La docente, desarroll6 ambas clases en salones diferentes. Sin embargo, ambos
poseen una estructura y distribucion similar. Son espacios de tamafio mediano, en el
costado del frente esta la pizarra y el pupitre del docente, poseen escasa luminosidad
natural y una acustica adecuada. La sala no esta equipada con data show, ni sistema de

audio.

Durante las dos clases observadas, Carla cuenta con la compafiia esporadica de su
docente guia de practica, Carmen. Ella tiene aproximadamente 40 afios y es profesora
de historia, geografia y ciencias sociales. Carmen, realiza actividades profesionales de
indole personal mientras Carla desarrolla sus clases. No se observa una interaccion

pedagogica entre profesora guia y estudiante en préctica.
Clase N° 1: Chile segunda mitad del siglo XX, 2° medio.

La clase N°1 de Carla se observd el martes 15 de octubre entre las 11:40 y las
13:00 horas. El nivel fue un 2° medio humanista cientifico. Las y los estudiantes de este
nivel tienen en promedio 16 afios de edad. El clima de aula es propicio para desarrollar
clases y se observa que el estudiantado participa constantemente de la clase

respondiendo las preguntas que plantea la docente.

Las metodologias utilizadas durante la clase fueron: expositivita-participativa y
trabajo grupal. La clase se divide en tres momentos: i) el inicio en el que la docente
explora los conocimientos previos de sus estudiantes e introduce el tema de la sesion a
través de una cancion, ii) el desarrollo en el que la docente explica la conformacién de
tomas de terreno y campamentos en Chile (segunda mitad del siglo XX), y iii) la

aplicacion, momento en que las y los estudiantes elaboran consignas de protesta.

Carla inicia la clase recogiendo los conocimientos previos para ello pregunta:
“;Qué vimos la clase pasada?”. Una estudiante, Marisela responde: “las poblaciones
callampas”. Después de la intervencion, de Marisela, la docente hace una introduccion
del tema de la clase abordando las causas y consecuencias, la representacion historica y
el juicio ético:

En esta clase lo que vamos a ver es la movilizacion de los diferentes actores dentro de

esta sociedad [Chile, segunda mitad del siglo XX] que se encontraba en situacion de

precariedad, de desigualdad social, de pobreza. Esto va a generar que la gente se

comience a movilizar para exigir sus derechos, no se van a quedar resignados. Entre estos
movimientos vamos a ver el movimiento de pobladores y el movimiento de jovenes

304



universitarios. Estos van a hacer los mas caracteristicos de la época. Porque ellos van a
poner en tela de juicio la figura del Estado, ellos van a exigir que el Estado se haga cargo
sus demandas.

A continuacion, Carla solicita a sus estudiantes que escuchen, lean y analicen una

cancioén que trata el tema de la desigualdad social®’

. La cancién se titula “mi verdad”, de
la cantautora chilena Anita Tijoux. En el parrafo siguiente, se expone un fragmento de
esta:

Por mi piel morena borraron mi identidad

Me senti pisoteado por toda la sociedad

Me tuve que hacer fuerte por necesidad

Fui el hombre de la casa a muy temprana edad

(...) Aprendi de la vida la calle y su soledad
Ya que todo lo que tengo, tengo, tengo es mi verdad

Finalizada la cancidn, se observa una interaccion entre Carla y sus estudiantes. En
esta interaccion la profesora aborda diferentes dimensiones y componentes del
Pensamiento Historico, por ejemplo: el uso de fuentes y/o evidencias considerando la
contextualizacion y la extraccion literal de informacion, la representacion histérica
incorporando a las clases populares. Ademas, vincula la representacion histérica con la
perspectiva historica cuando describe algunas caracteristicas de los grupos populares e,
intenta desarrolla la temporalidad y el cambio cuando pregunta a sus estudiantes ¢ Qué

elementos de la cancion se pueden ver en la segunda mitad del siglo XX?

La interaccion que se observa y que da cuenta de los elementos mencionado

anteriormente es la siguiente:

- Profesora Carla: ¢Qué dice la cancion?

- Isidora Joaquina: qué las personas ricas siempre han tenido dinero y seguiran asi, que
ellos no saben lo que es sufrir, porque lo que tienen lo van a tener siempre.

- Coloma Neus: Que desde que naci6 fue pobre

- Juan Hernan: Habla de la clase obrera en Chile, de la piel morena de la identidad y piel
morena. Cuando dice borraron mi identidad esté diciendo que ellos no tenian derechos y
cuando habla de piel morena, esto se relaciona con la baja sociedad.

- Profesora Carla: ;De qué se trata la cancion en general? (...)

- Isidora Joaquina: de la pobreza

- Antonella: de conseguir derechos (...)

%" Se observa que los y las estudiantes se motivan mucho con la cancién y con el contenido de la misma.
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Profesora Carla: la cancion busca hablar con la verdad desde las clases populares (por
mi piel morena). Busca relatar la vida de las personas que han sufrido necesidades a lo
largo de toda su vida y destacan caracteristicas de las personas que no tienen todo, si
tienen dignidad. Esto se los enrostra los ricos tienen plata, pero no tienen solidaridad, ni
comunidad (...)

Profesora Carla: ;Qué elementos de la cancidn se pueden ver en la segunda mitad del
siglo XX?

Michelle: los campamentos.

En la etapa de desarrollo de la clase, Carla explica los problemas sociales que

atafian a Chile durante la segunda mitad del siglo XX, haciendo énfasis en: la pobreza,

la migracién campo ciudad, la participacion ciudadana y la formacion de tomas y de

campamentos. A través de su explicacion, Carla incluye: la temporalidad, la perspectiva

historica y las causas y consecuencias. La docente sefiala al respecto:

Profesora Carla: Durante la segunda mitad del siglo XX (1950 y 1960) las personas ya
no tenian resignacion, ellos querian luchar por sus derechos. Esto va a provocar que las
personas se van a comenzar a organizar y van a plantear sus demandas al Estado, para
gue cumpla las condiciones bésicas de bienestar para la poblacién en general. Se van a
crear muchas organizaciones. Por ejemplo, en el gobierno de Eduardo Frei se van a
promover los centros de madres, las juntas de vecinos, se va a ver mayor participacion
ciudadana (...) las personas van a comenzar a participar, se van a politizar (...)
esperando el dia que cambie todo. Ellos tenian la idea de salir a buscar el cambio.
Entonces se van a generar demandas, en temas: de educacion, de vivienda, labores y
sociales. Dentro de estos diferentes ambitos, las personas van a crear organizaciones
para luchar en conjunto, porque las cosas se van a lograr si se trabaja por un bien
comdn.

Siguiendo con su clase, ella pregunta a sus estudiantes: “en términos de vivienda

(Qué fendmeno vivié Santiago que comenz6 a crecer mucho la ciudad?”. Posterior a la

pregunta se genera la siguiente interaccion en donde se incorpora la multicausalidad:

Loreto del Pilar: la gente va a venir a la ciudad para buscar nuevas oportunidades

Profesora Carla: ;como se llama ese movimiento? Donde la gente se mueve desde
regiones hacia Santiago.

Luis David: migracion

Profesora Carla: entonces la gente empieza a migrar y al migrar comienza a crecer la
poblacion que vivia en Santiago. Paralelamente en Santiago no habian habitaciones ni
poblaciones para toda esta gente que estaba llegando. Entonces van a surgir las
poblaciones callampa y también una nueva forma de accion para llevar a cabo esta
ocupacion de terrenos. Esto es lo que se denomina tomas.

Posteriormente la docente, explica como se conforman los principales

campamentos en Santiago de Chile, en su explicacion incorpora: la temporalidad, la

perspectiva histérica y la vinculacion de la historia con el espacio. Ella explica:
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En Santiago la primera toma que se da es en la Legua (San Joaquin), en 1947. En 1957
se va a llevar a cabo la toma de la victoria, el campamento que estaba en la ribera del
Mapocho se incendia y las personas que vivian alli y quedaron sin casas van a participar
en la toma de la Victoria (Pedro Aguirre Cerda) (...) Los pobladores se organizaban
para poder generar un espacio donde vivir en comunidad, por ejemplo, desarrollaban las
ollas comunes.

Lo que aqui habia era una vida en comunidad y un sentimiento y una vinculacion con el
territorio. Por eso las personas cuando las sacan del territorio y le dan la opcion de una
vivienda social, pero en otra comuna se sienten mal y los desvinculan con su territorio,
porque existe un desarraigo (...) de su lugar de pertenencia (...) el lugar tiene
sentimientos.

Carla continta la clase y para ello proyecta una diapositiva en la que se exponen
dos movimientos de pobladores en Chile: Ukamau y pobladores en lucha. A través de
esta diapositiva y de la explicacién de la misma ella incorpora el cambio y la

continuidad.

Movimiento de pobladores UKAMAU 1987 Movimiento de pobladores en lucha 2006

Fuente: diapositiva elabora por Carla (maestra en formacion inicial).
En la explicacion que Carla hace de la diapositiva, sefiala:

Un derecho tan basico como tener casa y comida las personas aqui no lo tenian y tenia
que luchar por conseguirlos. Este movimiento de pobladores no ha cesado auin, en
Santiago hay dos movimientos que son muy fuertes: uno nacién 1987 el movimiento de
pobladores UKAAMAU (...) y el otro movimiento surgié después el movimiento de
pobladores en lucha de 2006 en Pefialolén.

Posteriormente, la docente explica las luchas y los movimientos universitarios
durante la segunda mitad del siglo XX. En su explicacion, ella nuevamente incluye el
cambio y la continuidad, en este contexto pregunta: “;Saben en la actualidad cuéles son
las demandas estudiantiles?”. El estudiantado responde verbalizando: gratuidad,
educacion de calidad y libertad de expresion. Carla, complementa la intervencion y
sefala: “también hay que agregar la educacion no sexista”. Posteriormente explica por
qué se cred y en qué consistio el movimiento universitario de mediados del siglo XX, en
Chile:
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Los estudiantes universitarios diagnosticaron que la vida universitaria no tenia relacién
con las necesidades de la sociedad, con el crecimiento y el desarrollo del pais. Entonces
van a comenzar a luchar por esta idea (...) En este movimiento al igual que el
movimiento de pobladores se puede evidenciar en la actualidad (...) Tal vez la
diferencia es que el movimiento universitario de esa época si logro que se desarrollaran
ciertos cambios y hoy en dia los podemos ver en las casas universitarias. Sobre todo la
formacion de gobiernos estudiantiles, la libertad de catedra delos docentes, aspectos que
ahora si podemos evidenciar. Sin embargo, hoy en dia las consignas del movimiento
han cambiado: gratuidad, calidad y libertad de expresion.

Con la explicacion de los movimientos estudiantiles finaliza la etapa del
desarrollo de la clase y se da inicio la ultima etapa de aplicacién. En esta ultima etapa,
Carla solicita a sus estudiantes que: “se junten en grupos y hagan carteles de protesta.
La idea es que se sientan cdmo las personas que vivieron en los afios 50 y 60 y elijan el
tema de la educacion o a de la vivienda”. Para desarrollar la actividad, el estudiantado

contd con 15 minutos aproximadamente.

Carla, pasa por los grupos y comenta algunas apreciaciones sobre el contenido de
los carteles de protesta. Después obtiene registro de las proclamas registradas en los

carteles. Las proclamas registradas son:

- Ni terroristas, ni delincuentes. Estudiantes conscientes.

- Si la educacién nos ensefia a leer, leeremos jsus mentiras!

- Suefia el rico en su riqueza, suefia el pobre con su miseria. Porque yo no puedo sofiar
otras cosas.

- La libertad es la Unica verdad.

No se observa una puesta en comun de las proclamas, ni la retroalimentacion de
la docente. Carla tampoco advierte la descontextualizacion historica y el presentismo de
algunas proclamas considerando que el contexto temporal corresponde a Chile en la
segunda mitad del siglo XX. Por ejemplo: “Ni terroristas, ni delincuentes. Estudiantes
conscientes”. Esta proclama es presentista y esta descontextualizada historicamente
porque en el periodo historico en cuestion no existe una vinculacion del estudiantado

con el terrorismo y con la delincuencia, sino con el comunismo y el anarquismo.
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Clase N° 2: Dictadura militar, 3° medio.

La clase N°2 de Carla se observé el martes 15 de octubre entre las 9:50 y las
11:20 horas. El nivel fue un 3° medio, humanista cientifico. El estudiantado tiene en

promedio 17 afios. El clima de aula es propicio para el desarrollo de la clase.

Las metodologias utilizadas durante la clase fueron: trabajo grupal e
investigacion. La clase se divide en dos momentos: i) el inicio en el que la docente
explicita al estudiantado lo que van a hacer durante la sesién v, ii) el desarrollo en el que

las y los estudiantes desarrollan un trabajo de investigacion en grupos de 3 a 4 personas.

La clase N°2 de Carla corresponde a la segunda sesion, de un total de tres, en la
que se desarrolld un trabajo de investigacion sobre el tema de la dictadura militar en
Chile. Las tres sesiones del trabajo se dividieron en: i) recoleccion de informacién en la
sala de computacion, ii) elaboracion de material de apoyo (el estudiantado puede elegir
entre: ficha, afiche, diptico, triptico, powert point, etc.) y, iii) presentacion y exposicién

de las investigaciones.

En la pauta de instrucciones que la docente entregd a sus estudiantes para

desarrollar el trabajo de investigacion, se especifica que:

Recopilen informacién en la sala de computacién sobre el tema seleccionado (privatizacion
de la salud, del agua, de la educacion, sistemas de AFP, fomento forestal, sistema
tributario). Posteriormente desarrollen las siguientes actividades:

- Definan sus principales caracteristicas,
- describan el documento formal (ley, decreto, o articulo) que formaliza la reforma,
- expliquen {Qué ha sucedido con estos decretos en los gobiernos posteriores a la
dictadura civico militar?,
- expliquen ;como se evidencia esta problematica en la actualidad? Pueden utilizar:
casos, noticias o reportajes.
Al inicio de la clase, Carla sefiala al estudiantado que: “en la clase de hoy deben
realizar el material de resumen (diptico, triptico, afiche) para explicar el tema de

investigacion y si pueden también avanzar con sus presentaciones en powert point”.

Posterior a la instruccion dada por la docente, en el desarrollo de la clase, las y los
estudiantes se relinen en grupo para continuar su trabajo de investigacion. Carla, pasa en
promedio dos veces por cada grupo Yy va haciendo preguntas sobre el estado de avance.

En esta etapa de la clase, la investigadora solicitdo a dos grupos dejar una grabadora
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sobre la mesa para registrar las interacciones entre ellos y ellas y con la docente. Ambos

grupos accedieron.

El grupo N°1 esta compuesto por 4 mujeres y el tema que desarrollaron fue la
privatizacion de la salud en Chile. El grupo N°2 también lo componen 4 mujeres vy el
tema que desarrollaron fue la privatizacion de la educacion. En ambos grupos la
dinamica de trabajo se caracteriza porque: i) cada estudiante desarrolla la parte de la
investigacion que le corresponde y no se observa una discusion grupal sobre la
investigacion, ii) el tiempo que dedican al trabajo dado por la docente corresponde a un
25% del tiempo total asignado, iii) la basqueda de informacion en la sesion anterior la
han desarrollado sin ningun criterio de fiabilidad de la informacion, ni contrastacion de
las fuentes, y iv) la informacion que exponen en sus investigaciones es descriptiva y

factual.

Para indagar como han desarrollado el uso de fuentes y/o evidencias, la
investigadora plantea algunas preguntas a las estudiantes del grupo N°1 y del grupo N°2.

Las preguntas y respuestas se exponen en la siguiente interaccion.
Las estudiantes del grupo N°1 contestan:

- Investigadora: (Coémo han buscado informacién para desarrollar la investigacion?

- Marcia Patricia: comparando fuentes y revisando diferentes fuentes, si ambas fuentes
dicen lo mismo las utilizamos.

- Investigadora: Pero ¢tienen autores en particular para buscar?

- Grupo: No, no tenemos.

- Mirta Sofia: Te imaginas tuviéramos que sacar informacion de un libro
- Marcia Patricia: Esto si que seria aburrido.

Las estudiantes del grupo N°2 contestan:

- Investigadora: ;Como han buscado informacion para desarrollar la investigacion?

- Magdalena Alejandra: Fuimos a la sala de computacion y alli tomamos de diferentes
paginas de informacion y la pusimos en el Word.

- Investigadora: y ¢cdmo seleccionaron la informacion de internet? ;Cémo seleccionaron
la informacion més importante para poner en su trabajo? ¢Habia algun criterio?

- Francisca Isidora: Fuimos poniendo lo mas general en realidad.
- Investigadora: Pero ¢de cualquier pagina de internet?
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- Patricia del Sol: Si, de PDF mas que nada. Habia harto material sobre la dictadura (...)
- Investigadora: y como saben que la informacion que consultaron es veridica o real.
- Francisca Isidora: Buena pregunta, fuimos comparando que lo que decian los PDF y lo

que habiamos visto en clases.

Posteriormente, la investigadora solicit el material de sintesis que se elabor6 en

la clase (grupo 1) En la figura 15, se expone este material.

Figura 15.

Material Estudiantado de Secundaria

Es posible observar, que las estudiantes del grupo N°1 tienen dificultades para
comprender en qué consistio la privatizacion de la salud durante el periodo de dictadura
en Chile y mayores dificultades para establecer vinculos de cambio y continuidad y de
causa consecuencia. Ante estas dificultades, optan por hacer una exposicion descriptiva
y factual del tema. Carla pasa en dos ocasiones revisando el trabajo del grupo, pero no
advierte las dificultades, ni genera instancias para que sus estudiantes puedan desarrollar
el Pensamiento Historico.
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3. Practicas de aula de estudiantes de Formacion Inicial, Zona Centro 4

En la universidad Zona Centro 4 se observaron las précticas de aula de tres
docentes en formacion inicial: Beltran, Cloe y Agnes. Estos tres futuros maestros sélo

participaron de la investigacion a través de la observacion de sus clases.

Todos los maestros en formacion realizan su practica profesional en un mismo
establecimiento educativo. Un Liceo técnico profesional, ubicado en el centro de la
ciudad de Valparaiso (V region, Chile). El establecimiento posee un alto indice de
vulnerabilidad socio-econémica y el estudiantado en su mayoria pertenecen a las clases

media y media baja.

El centro educativo tiene una capacidad para 1.200 estudiantes, es un edificio
grande que posee tres niveles y en el centro un patio central. Las salas de clases poseen
una estructura similar: son espacios amplios, en el costado del frente hay dos pizarras y
el pupitre del docente, en un costado (izquierdo o derecho) un ventanal enrejado, las
salas de clases tienen poca luminosidad, y poseen una acuUstica reducida. Las y los

estudiantes se sientan en parejas y en columnas cuya direccion se orienta a la pizarra.

3.1. Las practicas de aula de Beltran

Beltran tiene 23 afos, cursa su quinto, y ultimo, afio de carrera. En su centro de
practica estd encargado de desarrollar clases de historia, geografia y ciencias sociales,
durante todo el semestre en el nivel de primero medio. En el caso de Beltréan, se observo

una clase de 90 minutos en primero medio.

Durante la clase observada, Beltran cuenta, esporadicamente, con la compafiia de
su docente guia de practica, Mireya. Ella tiene aproximadamente 30 afios, es profesora
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Mireya, permanece esporadicamente en la
clase. Cuando estd presente, en algunas ocasiones, interviene en las explicaciones de
Beltran para entregar informacién administrativa y que no tiene relacion con la

asignatura.
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Clase N°1: Chile primera mitad del siglo XIX. Progreso e industrializacion, 1°
medio

La clase N°1 de Beltran se observé el jueves 17 de octubre entre las 9:15 y las
10:45 de la mafana. El nivel en que se observd la clase corresponde a un primero
medio. Los y las estudiantes de este nivel tienen en promedio 15 afios. Son en total 24.
El clima de aula es complejo, Beltran tiene que hacer muchos esfuerzos para que ellos y
ellas tomen atencion y hagan las actividades que él propone. Ademas, en varias

oportunidades tiene que pausar el desarrollo de la clase para hacer alguna amonestacion.

Las metodologias utilizadas durante la clase fueron: expositivita-participativa y
trabajo grupal con utilizacién de fuentes. La clase se divide en tres momentos: i) el
inicio en el que recuerda conceptos vistos en clases anteriores; ii) el desarrollo en el que
la docente explica los contenidos de la sesion, y; iii) la aplicacién, momento en que las
y los estudiantes se reiinen en grupos Yy trabajan con fuentes.

En el inicio el docente recuerda tres conceptos que han visto en clases anteriores:
“progreso, crisis e industrializacion”. El explica cada uno de estos conceptos y
posteriormente da a conocer el objetivo de la clase: “comprender a partir de fuentes

historicas, la cultura del progreso en el siglo XIX”.

Durante el desarrollo de la clase, Beltran explica: qué es una fuente y cuales son
los principales elementos que caracterizan el progreso en Chile a mediados del siglo
XIX. Para explicar qué es una fuente, sefiala:

- Profesor Beltran: Las fuentes son antecedentes historicos, se les llama asi a los
documentos de una época determinada. Por ejemplo, podemos encontrar la constitucion

del 33 esto seria una fuente histérica politica. ;Qué otro tipo de fuentes de analisis
hemos visto en clases? Hemos visto por ejemplo; obras de arte, fuentes secundarias.

- Belén del pilar: ;cémo se diferencian?

- Profesor Beltran: Las fuentes primarias son aquellas que son del periodo como tal. Por
ejemplo, la constitucion del 33, porque es de ese mismo periodo. Las secundarias son
fuentes mas contemporaneas, por ejemplo, cuando Gabriel Salazar habla de la
constitucion del 33. Podriamos decir que son mas actuales, a partir de esa actualidad se
dirigen hacia un pasado para estudiarlo y hacen articulos o libros. Las fuentes primarias
son las que el historiador analiza para estudiar.

El docente continGa la clase con la explicaciébn de cuatro conceptos que

caracterizan el progreso en Chile durante la primera mitad del siglo XIX. Los conceptos
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son: industrializacion, mano de obra, desarrollo de las ciencias sociales y nuevas
miradas intelectuales. La explicacion que hace Beltrdn de estos conceptos es descriptiva
y factual en muy pocas ocasiones incluye el Pensamiento Histérico. Un ejemplo de la
explicacion descriptiva y factual, en la que ademas no considera las intervenciones de
sus estudiantes se observa en la siguiente interaccion:

- Profesor Beltran: el progreso es el desarrollo ascendente de los humanos, que es
contrario a la crisis y que se da en todos los &mbitos: politico, econdémico y social.

- Leia: pero siempre el progreso es mas en términos politicos y econdémicos porque yo no
creo gue sea social.

- Profesor Beltran: esta es una critica muy buena y es asi, el progreso es desigual. Bien
veamos ahora [continuemos] ¢han escuchado que es el positivismo?”.

En el transcurso de la clase el docente aborda contenidos propicios para incluir o
desarrollar el Pensamiento Histérico, sin embargo, no logra hacerlo. Por ejemplo,
cuando describe que es el positivismo, menciona la figura de Charles Darwin y define
qué es el Darwinismo Social. En su explicacion el docente menciona la relacion de
Darwin con Valparaiso, pero en no logra relacionar este hecho con la identidad, con el
espacio o con las causas. La relacion entre Charles Darwin y la ciudad de Valparaiso
pasa como un mero dato anecdético durante la clase. La explicacion de Beltran fue:

- Profesor Beltran: ¢saben dénde estuvo Charles Darwin?

- Nadia: En Valparaiso

- Profesor Beltran: ;Donde especificamente, en qué cerro?

- Grupo Curso: cerros baron, cerro alegre, cerro los placeres

- Profesor Beltran: Estuvo en el cerro la Campana. Volvamos a la pregunta ¢Qué quiere
decir Darwinismo Social? Quiere decir que las especies se determinan por su ambiente,
ademas de que la evolucion corresponde a un proceso netamente natural y esto va hacia

un determinismo. Es una forma como el hombre blanco es superior a los indigenas o a
los afrodescendientes.

Posteriormente el docente, aborda las nuevas miradas intelectuales para ello hace
referencia al contexto mundial nombrando y caracterizando los aportes de: Marie Curie,
Luis Pasten y George Stephefon. A través de esta descripcidn, anecddtica, el docente
incluye a la mujer como protagonista historico. Refiriendose a Marie Curie, sefiala:

Marie Curie, y su aporte en la creacion del concepto radioactividad (...) Ella es la
primera mujer del mundo en hacer clases en la universidad en 1901 en Paris, su
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profesion era quimica. Muchos dicen que le rob6 la teoria a su esposo, pero esto es
falso.

Después de la explicacion y descripcion de conceptos el docente proyecta una
imagen y solicita a sus estudiantes que la analicen a partir del planteamiento de una

serie de preguntas que se evidencian en el siguiente didlogo.

Fuente: Jhon Gast (1872). American Progress.

- Profesor Beltran: ¢qué ven en la imagen?
- Dafne: una mujer blanca, conquistadora.

- Profesor Beltran:;De qué color es la mujer? La mujer al ser blanca y ser rubia,
demuestra un hecho importante que es el progreso.

- Nadia: Eso iba a decir que la mujer blanca muestra el progreso porque atras se ven los
trenes y se ve como van avanzando hacia el occidente.

- Profesor Beltran: Recuerden que EEUU comenz0 en la costa este. La costa este es la
zona industrial donde esta la capital. EI occidente de EEUU esta poblado por negros
¢qué estan haciendo los negros en la imagen? Ellos sobre todo en el siglo XIX, son
personas que no razonan segln las ideologias de la época.

Como se observa en el didlogo anterior, el profesor no genera espacio para la
reflexion y el mismo contesta la mayor parte preguntas. Tampoco fomenta en
profundidad la contextualizacion. S6lo vincula el contenido e intencion de la fuente

iconografica con la definicién de conceptos que desarrollada previamente.

En la etapa final de la clase, de aplicacion, (Gltimos 20 minutos), Beltran solicita
a sus estudiantes que se reunan en grupos de 3 a 4 personas Yy que realicen la siguiente
actividad: leer las fuentes N° 1 N°2 y contestar las preguntas que se proponen.
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Fuente N°1: fuente primaria. Esta es una proclamacion de los empresarios textiles de Leeds,
Inglaterra.

“En las manufacturas de la lana, la maquina cardadora y la lanzadera volante han reducido el
trabajo manual en un tercio (...) Partiendo de estas premisas, los empresarios abajo firmantes
pensamos que es un deber hacia nosotros mismos, a la cantidad de Leeds y en general al pais
entero, declarar que protegeremos y apoyaremos al libre uso de cualquier mejora propuesta
para el sector textil por todos los medios legales a nuestro alcance”

Empresarios textiles de Leeds (1791). Proclamado en la defensa de las maquinas. En Harrison,
J. Society and politics in England 1780-1960. Estados Unidos: Harper.

Fuente N°2: fuente secundaria. Esta fuente muestra la vision de los obreros ingleses sobre las
maquinas.

“(...) una sola maquina, manejada por un adulto y mantenida por cinco o0 seis nifios, realiza
tanto trabajo como treinta hombres trabajando a mano segin el método antiguo. La
introduccidn de dicha maquina tendrd como efecto casi inmediato privar de sus medios de vida
a gran parte de los artesanos (...) Las maquinas cuyo uso los peticionarios lamentan, se
multiplican rapidamente por todo el reino y hacen sentir ya con crueldad todos sus efectos:
muchos de nosotros estamos sin trabajo y sin pan.

Céamara de los comunes (1794). Diario de la Camara de los comunes. En Danus, H y Vera, S.
England. Carbon protagonista del pasado, presente y futuro. Santiago de Chile, Ril Editores
(2010).

Las preguntas que se proponen para la lectura de fuentes son:

- Pregunta 1: elaborar dos resimenes de lo que dice cada fuente (5 lineas maximo) y
luego compara las visiones entre ambos autores.

- Pregunta 2: Explica semejanzas y diferencias entre ambas fuentes. Para esto pongan
atencion en las fechas, pais, afio y continente.

Durante la actividad la investigadora pasa por los diferentes grupos observando y
escuchando los dialogos. A través de esta actividad es posible advertir que el
estudiantado no logra relacionar las fuentes con los contenidos vistos en clases
previamente. Se observa que presentan problemas de compresion lectora y dominio de

vocabulario lo que dificulta el desarrollo de la actividad.

Beltran pasa por los grupos observando el estado de avance y aportando
explicaciones para que los y las estudiantes puedan desarrollar la actividad propuesta. El
docente, no desarrolla una puesta en comudn de las respuestas ni una reflexion grupal. La
clase finaliza cuando Beltran solicita al estudiantado que le entreguen las hojas de

respuesta de la actividad.

3.2. Las practicas de aula de Cloe

Cloe tiene 25 afios, cursa su quinto, y ultimo, afio de carrera. En su centro de

practica estd encargada de desarrollar clases de historia, geografia y ciencias sociales,
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durante todo el semestre en el nivel de segundo medio. La clase que se observo tuvo una

duracion de 90 minutos.

Durante la clase, Cloe cuenta, permanentemente, con la compafiia de su docente
guia de practica, Gladys. Ella tiene aproximadamente 50 afios, es profesora de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. Gladys, permanece en la sala de clases durante toda la
observacion, se dedica a avanzar en tareas administrativas como completar el libro de
clases y revisar las evaluaciones pendientes de sus estudiantes. En ningin momento se

observa una interaccion pedagogica entre ella y Cloe.
Clase N°1: Guerra Civil de 1891 en Chile, 2° medio.

La clase N°1 de Cloe se observé el jueves 17 de octubre entre las 16:55 a 18:30 de
la tarde. EI nivel en que se observo la clase corresponde a un segundo medio. Los y las
estudiantes de este nivel tienen en promedio 16 afios. Son en total 24. El clima de aula
es complejo, Cloe tiene que hacer muchos esfuerzos para que las y los estudiantes
tomen atencion y hagan las actividades que ella propone. Ademads, en varias
oportunidades Cloe tiene que frenar el desarrollo de la clase para hacer alguna

amonestacion.

Las metodologias utilizadas durante la clase fueron: expositivita-participativa y
trabajo grupal con fuentes. La clase se divide en tres momentos: i) el inicio en el que la
docente explora los conocimientos previos de sus estudiantes; ii) el desarrollo en el que
la docente explica qué es el Parlamentarismo y como se origind la Guerra Civil de 1891
en Chile y; iii) la aplicacion momento en que las y los estudiantes se retnen en grupos y

trabajan con fuentes.

La docente inicia su clase recogiendo los conocimientos previos de sus
estudiantes respecto a los sistemas de gobierno presidencialista y parlamentario. Para
ello hace una tabla comparativa en la pizarra con ambos sistemas y recoge las ideas

previas. La profesora realiza una breve definicion del parlamentarismo.

Después de recoger los conocimientos previos, Cloe plantea el objetivo de la
clase: “comprender las causas que favorecieron la implantacion del gobierno
parlamentarista en Chile en el afo 1881, a través de fuentes de la época”. Para

desarrollar el objetivo propuesto ella pregunta: “;Cémo llegamos al parlamentarismo?”
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y para dar respuesta a su interrogante proyecta y explica las ideas contenidas en la
diapositiva. A través de esta explicacion, la docente incorpora la multicausalidad
historica, sefialando:
El primer punto es lucha de fuerzas entre el ejecutivo y el legislativo, este es uno de los
primeros motivos de la guerra civil de 1891. EIl parlamento no quiere aprobar la ley de
presupuestos de gastos publicos. Esto era algo que los dividid [al parlamento y al
presidente] porque claramente el parlamento no queria compartir con méas personas todo
su dinero.
El 11 de febrero de 1891 ordenan [el presidente] la clausura del congreso porque los

parlamentarios no querian aprobar las propuestas de Balmaceda. Esto fue algo
fundamental, porque genera la detonacion de una guerra civil en Chile.

En su explicacién, Cloe se refiere a la multicausalidad que da origen a la Guerra
Civil de 1891. Las causas a las que hace referencia las incorpora: i) sélo de forma
descriptiva; ii) s6lo considera incipientemente la jerarquia causal cuando sefiala que “las
luchas entre el ejecutivo y el legislativo son uno de los primeros motivos de la Guerra
Civil” y; iii) la explicacion multicausal del proceso historico es incompleta, porque
faltan causas importantes que explica el proceso.
Después de explicar las causas que originan la Guerra Civil de 1891, Cloe pregunta a

3

sus estudiantes: “;saben lo que es una Guerra Civil?”. Sin dejar tiempo para que sus
estudiantes reflexionen o redacten una respuesta, Cloe otorga una definicion de lo que
es una Guerra Civil:

Una guerra civil es el enfrentamiento entre uno o dos bandos de una misma nacion (...)
Fue un hecho muy terrible porque fue de las Unicas guerras en que chilenos se mataron
entre ellos. Por eso es muy sangrienta, porque hay mucha sangre y muerte.

Para complementar la explicacion sobre qué es una Guerra Civil, Cloe proyecta
dos minutos de la pelicula Civil Ward. El fragmento de la pelicula que proyecta Cloe,
corresponde a una luchar entre dos bandos de stper héroes. Sin embargo, la pelicula no
contribuye a comprender lo que fue la Guerra Civil de 1891, sino que por el contrario
provoca una descontextualizacion histérica. Estas dificultades se observan en la
siguiente interaccion:

- Profesora Cloe: ¢{Qué les pareci6 el material? ;Queda claro lo que es una guerra civil?

- Joaquin Andrés: Una critica a la pelicula, desde cuando los Balmacedistas y los
Presidencialistas tienen armadura, utilizan magia y tienen poderes.

- Profesora Cloe: Recuerden que esto es s6lo un recurso que yo utilizé para que ustedes
comprendan los que es una guerra civil.
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Cloe, continua con su clase y plantea una siguiente pregunta: “;por qué se inicia
la guerra?” Ella misma responde su interrogante. En su respuesta incorpora nuevamente
la explicacion causal respecto a la Guerra Civil de 1891 e incluye: i) la jerarquia causal
cuando explica que el principal motivo de la guerra es el salitre; y ii) la relacion causal
cuando vincula las ganancias de la extraccion del salitre, el proyecto politico de
Balmaceda y los intereses econdmicos de los congresistas. En su explicacién la docente
expone:

La milicia [en Chile] se divide. La marina y algunos entes del ejército estan con los
congresistas y los del ejército regular estan con el presidente Balmaceda. ¢Cudl es el
principal motivo de la Guerra Civil y de que los parlamentarios queden en el poder?

El salitre, EEUU apoyaba al presidente Balmaceda. Inglaterra apoya al congreso.

¢Por qué el salitre es el motivo principal de la disputa? Porque el salitre esta en manos
extrajeras.

En esa época el salitre era el oro. Entonces Balmaceda dice los recursos del salitre se
estdn yendo en su mayoria al extranjero y es muy poco lo que queda en el pais.
Entonces Balmaceda quiere que la mayoria de los recursos queden en Chile porque él
también tiene proyectos en el pais [infraestructura].

La mayoria de las personas del congreso tienen negocios en las mineras salitreras (...)
Entonces cuando el presidente Balmaceda quiere nacionalizar el salitre, el parlamento
dice que no.

En la etapa de aplicacion, la docente solicita a sus estudiantes que se relinan en
grupos de 4 o 5 personas, lean las fuentes que ella proyectara en la pizarra y contesten

las preguntas que se exponen. Las fuentes utilizadas por Cloe son las fuentes N°1 y N°2.

Fuente N°1
El régimen de la mentira
Al régimen del terror y la mentira nada podemos oponer; nuestros labios sellados, antes de ser
fieles ciudadanos tenemos que ser miserables vasallos y el latigo del mayoral, siempre
dispuesto a hacer acallar nuestra voz, ellos, no pudieron invocar a la justicia, tienen que apelar
a los medios vedados, la mentira.
Extracto del diario EI Congreso, junio de 1891. Fuente: memoria chilena
PREGUNTA:

- ¢Puede explicar qué esta pasando?

Fuente N°2

La verdad, es entretanto, que la obstruccion, por grave que sea, nunca es, sino sin sentido
figurado, una revolucién; el abuso de la minoria tiene siempre correctivo en la resolucion de la
mayoria. Si alguna faltaba hubo en 1886 fue, por parte de la mayoria, el no haber suspendido el
Reglamento de la noche del 5 de enero para cumplir su deber absoluto de no dejar a la nacion
sin ley de presupuesto.
Balmaceda, de Joaquin Nabuco (extracto)
PREGUNTAS:

- ¢Qué dice el texto sobre los parlamentaristas?

- ¢Qué dice el segundo texto de los Balmacedistas?
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Durante el trabajo grupal del estudiantado, la investigadora pasa por los grupos
observando como los y las estudiantes trabajan con las fuentes, es posible observar que
tienen dificultades con el analisis de la informacion, con el vocabulario y sélo son
capaces de responder extrayendo informacion explicita. Cabe sefialar también que la
mayoria de los grupos no manifiesta interés en desarrollar la actividad, a pesar de que
Cloe pasa constantemente por cada uno de ellos animando a los y a las estudiantes.

Al finalizar la clase no se desarrolla una puesta en comun de las respuestas del

estudiantado.

3.3. Las practicas de aula de Agnes

Agnes tiene 23 afios, cursa su quinto, y Ultimo, afio de carrera. En su centro de
préactica estd encargada de desarrollar clases de historia, geografia y ciencias sociales,
durante todo el semestre en el nivel de primero medio. Se observd una clase de 90

minutos en primero medio.

Durante la clase observada, Agneés esta sola en la sala de clases y no cuenta con la
presencia de su profesora guia de practica.

Clase N°1: evaluacion sobre la Primera Guerra Mundial, 1° medio.

La clase N°1 de Agnés se observd el jueves 17 de octubre entre las 10:55 y las
12:15 de la mafiana. El nivel en que se observo la clase corresponde a un primero
medio. Los y las estudiantes de este nivel tienen en promedio 15 afios. Son en total 28.
El clima de aula es complejo porque el estudiantado en su mayoria no tiene motivacion
para desarrollar las actividades de la clase, a pesar de las facilidades que se le otorgan:
pueden trabajar en parejas o grupos, pueden utilizar material de apoyo (libros de texto,
internet o cuadernos con apuntes) y la docente va recorriendo los grupos apoyando el

trabajo del estudiantado.

La metodologia utilizada durante la clase fue: evaluacion de los aprendizajes a

través de una guia de aplicacion.

Agnés comienza la clase sefialando el objetivo: “conocer y comprender las causas

y consecuencias de la Primera Guerra Mundial para el mundo europeo”. Posteriormente
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entrega al estudiantado la guia que han de contestar. En este documento se sefialan los

criterios de evaluacion:

- ldentifica las causas de la Primera Guerra Mundial
- Conoce el mapa europeo previo a la Primera Guerra Mundial
- Describe las consecuencias de la Primera Guerra Mundial

Para desarrollar el objetivo y los criterios de evaluacion propuestos, la docente

propone cinco actividades. A continuacion se describen tres de las cinco actividades.

Primera actividad: Leer, subrayar y contestar las preguntas en relacion al siguiente
texto.

A través de esta actividad Agnes incorpora de manera descriptiva y factual la
multicausalidad historica. Esto se puedo observar en el contenido de la fuente y las

preguntas propuestas.

Texto N°1

La carrera de las principales potencias europeas por construir sus imperios coloniales, las llevo
a competir por los recursos naturales y territorios a nivel planetario —a dicho proceso
denominamos imperialismos coloniales- al mismo tiempo que a desarrollar poderosos ejércitos
y flotas navales destinadas a proteger sus dominios y rutas comerciales. Este enorme desarrollo
de la tecnologia militar fue uno de los antecedentes de la Primera Guerra Mundial y si bien el
siglo XIX fue un periodo relativamente pacifico para Europa, las tensiones y el animo
nacionalista originados por la reparticion del mundo hacian presagiar la posibilidad de una
guerra a gran escala. Las naciones desarrollaron alianzas y bloques con el objeto de defender
sus intereses y protegerse de las naciones rivales, en lo que se llam6 la Paz Armada. Las
alianzas que crearon algunos paises europeos a fines del siglo XIX, llevaron a la formacién de
grandes bloques, el primero de ellos, heredado de la diplomacia de Bismarck que habia logrado
establecer un bloque en torno a Berlin; la Triple Alianza, conformado por Alemania, Austria-
Hungria e ltalia. Por otro lado, 3 Inglaterra, Francia y Rusia, tras complejas y largas
negociaciones firmaron la Triple Entente de 1907. Triple Alianza y Triple Entente, dos bloques
rivales, multiples focos de tension; este era el panorama internacional al cambio del nuevo
siglo.

Preguntas:
- Explica con tus palabras ¢qué entiendes por imperialismo?
- Explica con tus palabras ¢qué entiendes por paz armada?
- Segln el texto ¢cuales fueron las principales causas de la Primera Guerra Mundial
(1914-1918).

Agnés observa que sus estudiantes tienen dificultades para contestar las
preguntas planteadas, por lo tanto, decide explicar en la pizarra las causas y
consecuencias de la Primera Guerra Mundial. Para ello nombra las causas y las

consecuencias y hace un esquema (ver figura 16). La docente desarrolla las causas y las
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consecuencias, incluyendo las maltiples causas y las maltiples consecuencias, pero lo

hace s6lo de forma enunciativa.

Figura 16.

Causas y Consecuencias de la Primera Guerra Mundial

Fuente: clase de Agnés

Segunda Actividad: En relacién a la informacion proporcionada por el texto N°1,
nombra, ubica y pinta las alianzas militares desarrolladas durante la Primera Guerra
Mundial.

Mediante la actividad N°2, Agnés incluye la vinculacion historia y espacio, pero lo hace

solo considerando la localizacion.

ALIANZA MILITAR 1 oty
Nombre: . {
Integrantes: g .

Color: {’:. 3’ | i & D RUTIA

OCEHNDKX‘_"_!
ALIANZA MILITAR 2 ”_‘.‘_‘.f,,"_“’ .} R
Nombre: Eﬂ;w
Integrantes: 7 i
Color: L e 2"

Mar Mediterrdnea .
T ey L

Esta actividad se desarrolla sin el apoyo de ningln otro recurso como por ejemplo
un atlas o la proyeccion del mapa. Se observa que el estudiantado tiene dificultades para

desarrollarla porque no reconocen la division politica administrativa del mapa europeo.
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Tercera Actividad: Lee el Texto N° 2, observa la figura 17 y contesta las preguntas que
se plantean.
En la actividad N°3, Agneés incluye el uso de fuentes, la perspectiva historica y la

empatia.

Texto N°2

«Esos tres dias pasados encogidos en la tierra, sin beber ni comer: los quejidos de los heridos,
luego el atague entre los boches (alemanes) y nosotros. Después, al fin, paran las quejas; y los
obuses, que nos destrozan los nervios y nos apestan, no nos dan tregua alguna, y las terribles
horas que se pasan con la méascara y las gafas en el rostro, jlos ojos lloran y se escupe sangre!,
Después los oficiales que se van para siempre; noticias funebres que se transmiten de boca en
boca en el agujero; y las 6rdenes dadas en voz alta a 50 metros de nosotros; todos de pie; luego
el trabajo con el pico bajo las terribles balas y el horrible ta-ta-ta de las ametralladoras.»

Carta de un soldado francés. Verdin, marzo 1916.

Figura 17.

Imagenes Primera Guerra Mundial

Preguntas:

- Imagina que eres un soldado de la Primera Guerra Mundial y estas en las trincheras de
Verddn en el afio 1916. Eres Francés y combates contra los alemanes. Sitlate en la
época y envia una carta a tu amada/o contando las venencias en el frente de batalla.

Se puede reconocer que en la actividad se relaciona el uso de fuentes, la
perspectiva histérica y la empatia. Sin embargo, en la pregunta no se explicita que la

respuesta debe ser avalada por el contenido de las fuentes.

4. Analisis de las practicas de aula del profesorado en formacion inicial.

El anélisis de las préacticas de aula en centros de practica lo hemos desarrollado
considerando los siguientes aspectos: i) identificar y analizar las dimensiones y
componentes del Pensamiento Histdrico; ii) comparar el desarrollo del Pensamiento
Histdrico; e iii) identificar las principales dificultades que presentan para desarrollar el

Pensamiento Historico.
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Dimensiones y Componentes del Pensamiento Historico en las practicas de aula de
docentes de formacion inicial

En la tabla 57, se expone una sintesis de las Dimensiones y Componentes del
Pensamiento Histdrico que incorporan los y las futuras docentes cuando hacen clases en

sus centros de practica.
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Tabla 57.

Dimisiones y Componentes del Pensamiento Histdrico, en clases en Centros de Practica

Dimension Componentes

Representacion de la
Historia: protagonistas,
espacio y ambitos.

Significancia Historica

Causas y Consecuencias

Noa
Zona
Centro 1

José
Zona
Centro 1

Andrés
Zona Centro 2
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Carla
Zona Centro
2

Beltran
Zona
Centro 4

Cloe
Zona
Centro 4

Agneés
Zona
Centro 4




En relacion al analisis de las dimensiones y componentes posibles de observar en las

practicas se puede concluir que:

La dimension que tienen mayor presencia en las clases de maestros en formacion es la
dimensién metodoldgica del Pensamiento Histérico y su componente método del
historiador(a). Sobre el método del historiador(a) hay que precisar que el uso de
fuentes y/o evidencias es el indicador mas incorporado. Mientras que la
problematizacion y la pregunta historica no se observa. La mayoria de las veces que el
profesorado plantean preguntas estas estan enfocadas a indagar sobre contenidos
puntuales y factuales, por ejemplo: “;saben donde estuvo Charles Darwin [en Chile]?”
(Profesor Beltran).

La dimension metodoldgica también se compone por la representacion historica.
Respecto a este componente y sus indicadores sefialamos que: i) la forma mas comun
de representacion historica es la narracion del docente y el uso de fuentes por parte del
estudiantado; ii) los protagonistas histéricos que se incluyen en las explicaciones son
en su mayoria grupos colectivos y cuando se individualizan hacen referencia a
hombres y gobernantes, aunque en algunos casos también es posible identificar la
presencia de mujeres; y iii) las relaciones temporo-espaciales son escasamente
visibles y cuando se pueden observar estas se limitan a la localizacion.

En la dimension cognitiva los componentes que tienen mayor presencia en las clases
de secundaria son: la temporalidad y el cambio y las causas y las consecuencias.

Sobre la temporalidad y el cambio es posible sefialar que los indicadores mas
desarrollados de este componente son: la temporalidad pasado-presente (en su sentido
bidireccional) y la incorporacion de operadores temporales. Los indicadores menos
desarrollados son: la temporalidad pasado, presente y futuro y la incorporacion del
cambio y la continuidad.

Sobre las causas y las consecuencias, es posible sefialar que su desarrollo se limita a la
identificacion y descripcion de multiples causas y consecuencias.

En la dimension cognitiva los componentes que tienen mayor presencia son: la
perspectiva histérica y la significancia historica.

Sobre la perspectiva histdrica es posible observar que se incluyen protagonistas
individuales o colectivos y en algunos casos aislados se vincula a la empatia. La

mayoria de las veces que se vincula protagonistas, perspectiva histdrica y empatia se
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hace a través de fuentes escritas o iconograficas. El elemento que no se considera
cuando se desarrolla la perspectiva historica es el pensamiento contextualizado.
Respecto a la significancia historica no es posible observar el desarrollo de ninguno de
sus indicadores en las clases observadas.

- Las dimensiones con menor presencia son las dimensiones personal y social. Sobre la
dimension personal concluimos que las representaciones sociales del estudiantado de
secundaria son invisibilizadas y sustituidas por los conocimientos previos. En algunos
casos también se observa que los y las estudiantes de secundaria tienen
representaciones sociales erradas sobre colectivos 0 procesos historicos,
representaciones que verbalizan en las clases pero que no son retroalimentadas por los
docentes. Por ejemplo, en las clases N°1 y 2 de Andrés sobre los Mayas, los Aztecas y
los Incas. También es posible observar respecto a la dimension personal que la historia
que se ensefia en los centros de practica es una historia distante de las emociones, de la
identidad, de la experiencia y de la memoria.

- La dimension social del Pensamiento Historico no es observable en las clases de
maestros de formacién inicial a excepcion la clase N°2 de Carla. La historia que se
ensefia es una historia de hechos y procesos que han ocurrido en el pasado y que
tienen poca o ninguna relacion con el presente y el futuro. En consecuencia, no se
emiten juicios éticos sobre estos hechos o procesos, ni se refuerzan los valores éticos

y/o morales en cuestion.

4.1. Desarrollo del Pensamiento Historico: comparacion de las practicas observadas.

Para comparar las practicas de estudiantes de formacion inicial en centros de secundaria
haremos un andlisis de las dificultades y oportunidades para desarrollar el Pensamiento
Historico.

Las dificultades para incorporar y desarrollar las Dimensiones e indicadores del
Pensamiento Historico.

Las y los estudiantes de formacidn inicial presentan dificultades para incorporar y
desarrollar indicadores del Pensamiento Histérico en sus estudiantes de secundaria. Estas
dificultades se extienden a las diferentes dimensiones y componentes del Pensamiento

Historico.
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Dimensién Personal:

Representaciones Sociales: en las clases de los maestros de formacion inicial es mas
comun que recojan conocimientos previos sin considerar las representaciones sociales
de sus estudiantes. Los conocimientos previos en los que se indaga son conocimientos
factuales y acotados.

Memoria, identidad, experiencia y emociones: en la mayoria de las clases observadas
no se consideran estos elementos que forman parte de la dimension personal. En las

escasas ocasiones se abordan son tratados somera y anecddticamente.

Dimensién Metodoldgica:

Método del Historiador(a): se presentan los contenidos historicos como un recuento
de hechos y procesos sin considerar la problematizacién ni la pregunta historica.
Método del Historiador(a): el uso de fuentes y/o evidencias es limitado cuando se
propone como una actividad que han de desarrollar los y las estudiantes. Es limitado
porque: i) se restringe a la extraccion de informacion textual; ii) no se desarrollan en
paralelo otros indicadores del Pensamiento Historico; iii) no se lleva a cabo la
contrastacion de fuentes; iv) el analisis de fuentes se observa s6lo de forma incipiente
en algunos casos Y; V) no se ensefian procedimientos para el uso de fuentes.
Representacion Historica: los protagonistas que se incorporan en la representacion
historica son en su mayoria hombres y presidentes. Existiendo un predominio de los
grupos colectivos por sobre los protagonistas individuales. Las mujeres se incorporan
en algunos casos ya sea de forma analitica (Andrés, Clase N° 1, primero medio) o
anecdotica (Beltran, Clase N°1, primero medio). Los grupos subalternos como:
indigenas y clases populares también se consideran en algunos casos, pero su
incorporacion es superficial y no permite modificar las representaciones sociales del
estudiantado. Por ejemplo, en las clases N° 1 y 2 de Andrés en séptimo basico.
Representacion Histdrica: las relaciones tiempo espacio no son frecuentes en la clases
de maestros de formacion inicial y cuando las incorporan en la mayoria de los casos se
reducen a la localizacion. Por ejemplo, la clase N°2 de Andrés en séptimo basico o la

clase N°1 de Agnés en segundo medio.
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Dimensién Cognitiva:

Temporalidad y Cambio: se observa un predominio de la explicacion historica
pasadista en la que esporddicamente se establecen relaciones pasado-presente (en su
sentido bidireccional). Sin embargo, en ninguna clase es posible observar que se
considera el futuro.

El tratamiento del tiempo historico en la mayoria de los casos es lineal, no obstante, es
posible observar clases en las que se desarrolla el tiempo simultaneo (Andrés, Clase
N°1, primero medio; Carla, Clase N°1, segundo medio).

En algunas ocasiones se incorpora el cambio y/o la continuidad, pero se hace desde el
discurso del profesorado y no se generan instancias explicitas u oportunidades de
aprendizaje en las que estos elementos sean desarrollados por el estudiantado de
secundaria.

No se observa un tratamiento de la periodizacion que permita a las y a los estudiantes
comprender el cambio y la continuidad.

Perspectiva Historica: se desarrolla en muy pocas oportunidades y cuando se hace es
de forma descriptiva y desvinculada de la empatia y del pensamiento contextualizado.
Por ejemplo, la clase N° 1 de Andrés en primero medio o la clase N°1 de Agnés en
primero medio.

Causas y consecuencias: se incorporan las causas y las consecuencias a la explicacion
historica a través de un listado y posteriormente se describen de forma independiente.
Es comun identificar que consideran la multicausalidad y las multiples consecuencias,
pero no es posible observar que establezcan relaciones o jerarquias tanto en las causas

como en las consecuencias.

Dimensién Social:

Todos los temas que se abordan en las clases observadas son plausibles de ser
enjuiciados ética y/o moralmente y de incluir en ellos valores morales. No obstante, el
profesorado en formacion no desarrolla esta dimension. Sus explicaciones historicas
se limitan a contar lo que paso desde una perspectiva histérica tradicional y desde una
vision Unica. Esto no da lugar a cuestionar al pasado ni a enjuiciarlo desde el presente

para proyectar el futuro.
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Las metodologias y estrategias de ensefianza aprendizaje que utiliza el profesorado de
formacion inicial.

En las clases que se observaron se utiliza generalmente una estructura que divide la
sesion en tres momentos: inicios, desarrollo y aplicacion. En el inicio de la clase los y las
docentes recogen conocimientos previos a través de preguntas acotadas sobre contenidos que
han visto en clases anteriores. En el desarrollo se utiliza preferentemente una metodologia
expositiva participativa. El profesorado explica un proceso, periodo o hecho histérico con
apoyo de diapositivas y el estudiantado escucha, toma apuntes e interviene haciendo o
contestando preguntas. En la etapa de aplicacion el estudiantado de secundaria se reune en

grupo, leen fuentes escritas y contestan preguntas.

La metodologia predominante es la clase expositiva participativa. Clases en las que
muchas veces el 0 la docente explica durante toda la sesion el contenido histérico. Este tipo
de metodologia, por si sola, disminuye las oportunidades para que el estudiantado pueda

desarrollar por si mismo Pensamiento Historico.

Las oportunidades de aprendizaje para que el estudiantado de secundaria desarrolle el
Pensamiento Historico.

Observamos que las y los docentes de formacién inicial incluyen en sus explicaciones
histéricas Dimensiones e indicadores del Pensamiento Historico. Sin embargo, generan pocas
oportunidades de aprendizaje para que el estudiantado de secundaria desarrolle por si mismo

el Pensamiento Historico.

Las Dimensiones del Pensamiento Histérico mas frecuentes que ellos y ellas integran
en su explicacion historica son la dimension metodologica y la dimensién cognitiva

considerando el componente temporalidad y cambio. Por ejemplo:
Dimension Metodologica:

- Método del Historiador(a): la utilizacion de fuentes iconogréficas para avalar una
explicacion historica (emitida por el profesorado) permite desarrollar explicaciones en
las que se integran otros indicadores del Pensamiento Histdrico. Esto enriquece la
explicacion. Por ejemplo en la clase N°1 de primero medio de Andrés o la clase N°1
de segundo medio de Carla.

- Método del Historiador(a): existe una vinculacion entre el desarrollo de la perspectiva

historica y la utilizacion de fuentes iconograficas o escritas.
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- Representacion Histdrica: se incluyen en algunas clases protagonistas historicos
muchas veces invisibilizados. Por ejemplo: mujeres y clases populares.

Dimension Cognitiva:

- Temporalidad y cambio: se establecen vinculos entre el pasado y el presente (en su
sentido bidireccional). Estas relaciones permiten que se puedan observar clases en las
que el tiempo histérico alterna entre la simultaneidad y la linealidad.

- Perspectiva Histérica: se desarrolla en algunas oportunidades en paralelo a la
utilizacion de fuentes escritas y/o iconogréaficas.

A pesar de que los docentes incluyen las Dimensiones e indicadores del Pensamiento
Historico en sus clases, se distinguen pocas oportunidades de aprendizaje en las que el
estudiantado tiene la posibilidad de desarrollar por si mismo el Pensamiento Histdrico.

Las oportunidades de aprendizaje en las que se ha observado que el estudiantado por si
mismo tiene la oportunidad de desarrollar el Pensamiento Historico son: trabajos grupales de
investigacion y uso de fuentes, contestar preguntas a través de fuentes escritas o iconogréaficas

y elaborar letreros de protesta.

En cada de una de estas actividades sefialadas es posible observar que el estudiantado
tiene oportunidad de desarrollar por si mismo el Pensamiento Histérico. Sin embargo, estas
oportunidades de aprendizaje son limitadas porque solo incluyen someramente algunos
componentes e indicadores del Pensamiento Histérico. Por ejemplo en los trabajos de
investigacion y uso de fuentes, no se observan procedimientos que permitan al estudiantado
hacer una correcta seleccién, contrastacion y analisis de las fuentes. Muy por el contrario, se
observa que el estudiantado recoge informacion arbitraria en google, resume la informacion y
elabora una descripcion factual de un tema o proceso historico. Ejemplo de lo anterior son las

clases de N°1 y 2 de Andrés en séptimo basico o la clase N°2 de Carla en tercero medio.
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CAPITULO XIII

ANALISIS DEL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO HISTORICO, A
TRAVES DE, UNA ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD Y DOS
SECUENCIAS DIDACTICAS

En este capitulo presentamos los resultados y el analisis de dos secuencias didacticas

y una entrevista en profundidad, con Noa y José estudiantes de la universidad Zona Centro 1.

Los resultados de este capitulo responden a uno de los objetivos de esta investigacion:
caracterizar, analizar e interpretar las situaciones y oportunidades de aprendizaje de
Pensamiento Historico que desarrollan, con estudiantes de secundaria en sus centros de
practica, estudiantes de formacion inicial de pedagogia en historia, geografia y ciencias
sociales, en Chile. La pregunta de investigacion que se aborda a través de los resultados de
este capitulo es ;Coémo promueven el desarrollo del Pensamiento Historico, en sus practicas

de aula, los y las estudiantes de formacion inicial docente en Chile?

El capitulo se divide en tres apartados. En el primero se presentan los resultados de la
entrevista en profundidad. En el segundo se exponen los resultados del andlisis de la

secuencia didactica y en el tercero se da cuenta de las conclusiones.

1. Préacticas del profesorado de formacion inicial de la universidad Zona Centro 1

La descripcion de las practicas de aula de los estudiantes de la universidad Zona Centro
1, Noa y José, se ha realizado a través de la informacion obtenida del analisis documental y

una entrevista en profundidad.

En la universidad Zona Centro 1, no ha sido posible observar directamente practicas de
aula de docentes en formacion inicial. Sin embargo, hemos obtenido informacion la secuencia
didactica y los medidos didacticos de las clases realizadas por Noa y José. Ademas, a ambos
les hemos realizado una entrevista en profundidad. Estas dos fuentes de informacion nos han

permitido describir sus practicas de aula.

Noa y José son estudiantes de formacion inicial. Al momento de la investigacion tenian
23 y 21 afios respectivamente. Ambos participaron voluntariamente de la primera etapa de
recogida de informacion a través de una narrativa. Sus relatos son sobresalientes dado que
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incluyen diferentes dimensiones y componentes del Pensamiento Historico. Para el caso de
José, ademas, participo de la clase N°1 de didactica que se observo en el centro universitario y
también contestd el cuestionario. En la clase de didactica, se observa que José participa
activamente y sus resultados del cuestionario, al igual que los de su narrativa, son

sobresalientes porque logra desarrollar el Pensamiento Historico a través de sus respuestas.

En la entrevista es posible apreciar que tanto Noa como José son reflexivos y criticos en
cuanto a sus practicas pedagogicas y que poseen un amplio dominio conceptual sobre las

dimensiones y los componentes del Pensamiento Historico.

1.1.La secuencia didactica de Noa

La secuencia didactica, disefiada por Noa fue hecha para un tercer afio medio de un

centro técnico profesional, cuya especialidad técnica es mecéanica aeronautica.

La secuencia didactica que disefia Noa aborda el objetivo de aprendizaje propuesto por el
MINEDUC, que consiste en:

e Problematizar las dindmicas que llevaron al quiebre de la convivencia democratica en
la década de 1970 y valorar la democracia y el respeto a los Derechos Humanos como
forma de convivencia civica. (MINEDUC, 2009, p. 234)

El disefio de la secuencia didactica de Noa presenta cuatro fases: exploracion,
introduccién de conceptos, estructuracion del conocimiento y aplicacion. Estos momentos de
la secuencia didactica son explicados en la clase N° 3 de la profesora Catalina (ver figura 10).
En cada una de estas fases esta presente el desarrollo del Pensamiento Historico. Noa
explicita que los componentes especificos del Pensamiento Historico que ella espera
desarrollar son: la problematizacién, la empatia, la espacialidad y el uso de fuentes

(indagacion).

Noa comienza la secuencia didactica problematizando y plantea las siguientes preguntas

de inicio:

Durante el periodo de la dictadura militar en Chile, que abarca los afios entre 1973 y 1990,
existié un atropello sistematico a los Derechos Humanos, producto de la abolicién del Estado de
Derecho y la instauracion del régimen dictatorial en manos de la junta militar. En un comienzo
esta violacion a los Derechos Humanos estuvo en manos de las Fuerzas Armadas, para pasar
posteriormente a manos de organismos de represion especializados tales como la Direccion de
Inteligencia Nacional (DINA) y la Central Nacional de Informaciones (CNI). Asi mismo, los
centros de detencion y tortura pasaron de ser espacios "publicos", como lo fueron los estadios
deportivos o la isla Dawson, a ser espacios “secretos/cerrados”, como lo fue la Venda Sexy o
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Colonia Dignidad. En este sentido, ¢Cudl es el objetivo por el cual se volcé la violacion de los
Derechos Humanos de ser algo pablico a ser algo privado o secreto?

Posteriormente, en la fase de exploracion indaga en las representaciones sociales y los

conocimientos previos de sus estudiantes. Ella expone que:

Para el desarrollo de esta fase, se pretende mostrar una serie de imégenes referidas al Estadio
Nacional en diferentes contextos histéricos, con particular relevancia al de la Dictadura
Militar, junto con una serie de preguntas a modo de reconocer las representaciones sociales
gue las y los estudiantes poseen sobre ese espacio en particular y sus conocimientos respecto a
la violacion de Derechos Humanos.

Noa argumenta que es importante considerar las representaciones sociales de sus
estudiantes porque esto le permite: “resignificar la memoria para la construccion del presente
y el futuro”. Es decir, ella incluye en la fase de exploraciéon las dimensiones personal y
cognitiva del Pensamiento Historico. La dimension personal, esta presente porque considera

la memoria y la dimensidn cognitiva porque considera la temporalidad y el cambio.

La segunda etapa de la secuencia didactica corresponde a la introduccién de conceptos.
En esta etapa Noa propone una clase expositiva complementada con la proyeccion de un
medio audiovisual. Ella, en esta etapa, explica los siguientes conceptos: Derechos Humanos,
violencia politica-ideoldgica, espacios publicos, espacios cerrados, rol de las fuerzas armadas
y rol de los organismos de represion. El énfasis que Noa le otorga a este momento de su clase
es que sus estudiantes puedan, por si mismos, definir los conceptos y vincularlos con la

espacialidad y la empatia. Ella sefiala:

Se tomaran las definiciones de cada pareja, para trabajar los conceptos de manera que
entiendan las concepciones histéricas y geograficas que estos poseen, la representacion
simbolica que estos espacios poseen y la utilizacion previa que tenian. Asi pretendo, empezar
a construir una panoramica de los acontecimientos ocurridos, de manera empatica y
promoviendo la valorizacién del espacio, respecto a las repercusiones histdricas que tuvieron 'y
el uso que se les dio.

En la tercera fase de la clase, la estructuracion del conocimiento. Noa plantea que hara

una sintesis de los contenidos revisados anteriormente.

En la etapa final de la secuencia, para articular la aplicacion, Noa propone desarrollar un

trabajo de investigacion en el que:

Inicialmente se les dara un eje de trabajo desde el cual deberdn guiar una investigacion
respecto al uso del espacio [publico o privado] considerando criterios como: violencia de
género, localizacion de los centros de tortura, objetivos del centro de detencion y tortura, rol
de los organismos de represion respecto al periodo historico que se estaba viviendo dentro de
la dictadura militar, etc. Para aquello, se les entregard una fuente que guie el trabajo
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desarrollado de manera que puedan formular sus propias hipotesis. La docente ird pasando
grupo por grupo, de manera que las hipotesis planteadas permitan a los estudiantes poder
comprender a cabalidad el objetivo que tuvo la privatizacion de los centros de tortura, en el
ejercicio de gobierno y en las sensaciones y emociones que tuvo sobre la poblacion.

La propuesta de Noa acaba con la entrega, por parte de sus estudiantes, de un informe

escrito en el que se expongan los resultados de la investigacion.

1.2.La secuencia didactica de José

La secuencia didactica disefiada por José, fue elaborada para un tercer afio medio de un

centro humanista cientifico al que so6lo asisten hombres.

La secuencia didactica que disefio José aborda dos objetivos de aprendizaje propuestos por el
MINEDUC (2009), que consisten en:

Comprender que en el siglo XX la historia de Chile se caracteriza por la busqueda del
desarrollo econdmico Y la justicia social.

Comprender que en la primera mitad del siglo XX la sociedad chilena experimenta
una profunda crisis social que desemboca en el retorno al presidencialismo y en el

creciente protagonismo del Estado en el desarrollo econémico y social.

El disefio de la secuencia didactica de José esta configurado considerando cuatro

momentos: exploracion, introduccion de conceptos, estructuracion del conocimiento y

aplicacion. En todos estos momentos esté presente el desarrollo del Pensamiento Histdrico.

La secuencia de José comienza con la problematizacion de los objetivos y contenidos

propuestos en el curriculum. El expone la problematizacion de la siguiente forma:

Durante la segunda década del siglo XX es posible evidenciar una Crisis del Sistema
Parlamentario Nacional, en la cual confluyen: los efectos de la cuestion social, la irrupcién de
lideres carismaticos en oposicidn al proyecto politico instalado en el Parlamento, como lo fue
Alessandri, y la irrupcién en el escenario politico de la fuerza militar. Todo esto ocurre en
medio de un contexto social de creciente efervescencia, provocado por las precarias
condiciones materiales de los sectores medios y bajos y la despreocupacion de las autoridades,
respecto a esta problematica. Las autoridades legislaban en beneficio propio y para el sector
oligarca.

En este sentido cabe reflexionar en torno a ¢por qué la busqueda de la justicia social se
configura como un elemento clave para comprender el devenir politico-social de Chile desde
las primeras décadas del siglo XX?

En la fase de exploracion, José indaga en las representaciones sociales de sus

estudiantes, respecto al concepto de justicia social. Esta exploracion la desarrolla mediante las

siguientes preguntas: “;qué entiende por justicia social?, y ;cual cree usted que debe ser el rol
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que asuma el Estado frente a la lucha por justicia social?”. En esta primera etapa Jos¢ incluye
dos dimensiones del Pensamiento Histérico. La dimension personal al considerar las

representaciones sociales y la dimension social a través del concepto de justicia social.

En la etapa de introduccion de conceptos, José entrega una guia de contenidos y
actividades cuyo tema central corresponde al rol del Estado frente a la lucha por justicia social
en Chile a principios del siglo XX. En esta etapa espera que sus estudiantes puedan “elaborar
una definicion de lo que entienden por justicia social y relacionar su definicion con un suceso

o proceso especifico ocurrido en Chile a principios del siglo XX”.

En la tercera fase, la estructuracion del conocimiento, José propone: “construir una
noticia y dos anuncios publicitarios que den cuenta de la realidad social de la época, haciendo
hincapié en la realidad politica del periodo”. Esta actividad se desarrolla a través del uso de
fuentes y con ella José pretende que sus estudiantes: “se posicionen respecto al escenario

sociopolitico del periodo”.

En dltima etapa de la secuencia que corresponde a la aplicacion, José propone la

siguiente actividad:

Realizar un plenario, a través del cual el profesor recoja las contribuciones de los [y las]
estudiantes respecto a cuales son las problematicas asociadas a la cuestién social. Esta
actividad se guia por medio de la pregunta (proyectada) ;Qué problemas trae consigo la
cuestion social para la sociedad de la época?

José argumenta que a través de esta pregunta es importante que las y los estudiantes
puedan reconocer elementos de “continuidad y/o cambio respecto a la realidad sociopolitica

actual de Chile”.

1.3.Entrevista en profundidad

La entrevista en profundidad se realiz6 un afio méas tarde que la primera recogida de
informacion (2018) en la que se incluyo la narrativa, el cuestionario y la secuencia didactica.
En consecuencia los contenidos que relatan Noa y José son diferentes a los descritos en el
disefio didactico. En esta oportunidad Noa relata el trabajo que realizé con un 7° basico en las
unidades de Roma y de medioambiente. Mientras que, José relata el trabajo que desarrollo
con un 3° medio en las unidades de Chile a principios del siglo XX y el desarrollo del

neoliberalismo en el pais a partir del Golpe de Estado.
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El objetivo de la entrevista fue que Noa y José reflexionaran sobre las dimensiones y los
componentes del Pensamiento Historico y sobre la manera en que los desarrollan en sus clases
de secundaria. En consecuencia, daremos cuenta de los resultados de la entrevista

considerando las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico.

Dimensién Metodoldgica

a- Método del historiador(a): problematizacion y preguntas

Noa y José incluyen la problematizacion del contenido y plantean preguntas que
contribuyen a comprender el problema y desarrollar la problematizacion en el aula. El
desarrollo de este indicador del Pensamiento Historico lo demuestran, en la forma en que
abordan la respuesta a la pregunta: “;en qué curso estan trabajando y qué estan trabajando o

qué van a trabajar?” (Investigadora).

Para dar respuesta a esta pregunta, Noa y José explican que los contenidos y objetivos
de aprendizaje que estan desarrollando (al momento de la entrevista) o que desarrollaron
anteriormente en sus centros de practica. La explicacion de ambos se sustenta en la
problematizacion del contenido en sus reflexiones. Por ejemplo, Noa sefiala respecto a la
unidad de Roma: “La enfoque en (...) visibilizar ¢l tema de la multiculturalidad, planteando
la pregunta ¢qué podemos hacer nosotros desde el presente en torno a la experiencia de

Roma? ;Qué hacian ellos con los extranjeros?”.

José, en su respuesta también problematiza los contenidos sobre el neoliberalismo.
Refiriéndose a esta unidad, sefiala: “Les voy a proponer a mis estudiantes que respondan ;por
qué la dictadura hoy en dia sigue siendo un tema, al que nos referimos para explicar los

problemas sociales?”.

b- Meétodo del historiador (a): uso de fuentes y/o evidencias

La pregunta que se planted y que tiene relacion con el uso de fuentes y/o evidencias fue:
“,como desarrollan el uso de fuentes y/o evidencias es sus clases?” (Investigadora). José
responde en base a lo que ha planificado para desarrollar la clase de Neoliberalismo, en la que

se incluye un trabajo de investigacion. El expone:

Les voy a presentar algunas fuentes que sirven para explicar el contexto. Pero sobre todo, yo
me voy a situar como un guia en la seleccion de fuentes. Porque, por ejemplo, la seleccién de
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fuentes también me puede arrojar datos como la significacion historica ¢ Qué cosas ellos creen
gue son relevantes estudiar o puntualizar?

En relacion a la forma de lograr que el alumnado pueda discriminar sobre el uso de
fuentes adecuadas José afirma que: “en el primer semestre, cuando planifiqué hice una tabla
para que ellos pudieran analizar una fuente. Tenia &mbitos como: ¢quién escribio?, cen qué
contexto se escribid?, ;qué dice?, ;cual es su tesis?, jen qué argumentos se sustenta?”. JOSé
afirma, ademas, que estas interrogantes permitirian que sus estudiantes puedan reconocer la

utilidad de una fuente.

En el caso de Noa, describe una actividad mas guiada que la que expone José, ya que

trabaja con nifios y nifias de menor edad. Noa sefiala:

Yo lo que hago con internet es puntualizar, primero cudles podrian ser canales de blsqueda
(...) En cuanto al analisis de la fuente, creo que ellos igual logran hacerlo. Mi profesora guia
hace trabajo con fuentes donde los estudiantes saben discriminar una fuente primaria de una
secundaria, discriminar los conceptos claves, las ideas principales, aungue esto ultimo queda
un poco al debe.

Noa se refiere a la forma en que trabaja la veracidad de las fuentes con sus estudiantes.
Al respecto relata que: “hay que contrastar las fuentes, que el estudiantado sea capaz de ver
distintos tipos de fuentes y la informacion que tienen”. Sobre el contraste de fuentes, ambos

estudiantes en formacion, se presentan dubitativos y s6lo Noa responde, sefialando que:

En la planificacién que hice este semestre, consideré (...) la contratacion de fuentes para que
ellos [sus estudiantes] puedan llegar a contextualizar los problemas medioambientales. La
tarea es que sepan buscar bien informacion en internet y aparte sepan contrastar, esto va a ser
guiado durante la clase.

En el caso de las fuentes materiales, por ejemplo, salidas pedagdgicas a museos y
espacios patrimoniales o de memoria. Ambos profesores en formacion reconocen la
importancia de este tipo de trabajo, pero mencionan las dificultades burocraticas y
econdmicas que implican sacar a sus estudiantes del centro educativo. A pesar de esto, Noa
relata su experiencia con estudiantes de secundaria al visitar el Museo de la Memoria y José
sobre una visita que realizé a Villa Grimaldi (centro de detencion y tortura durante la
Dictadura en Chile).

Noa sefiala que la visita al Museo de la Memoria permitié a sus estudiantes conectar la
historia con “su historia personal y familiar, esto le dio mayor significacion [a los

contenidos]”. En el caso de José, afirmé que esta actividad fuera del aula permitié desarrollar
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en sus estudiantes “la empatia historica (...) para tocar su emocionalidad y entender el

impacto que eso tiene hoy en dia para personas que aun no saben dénde estan sus familiares.

c- Representacion histérica: protagonistas

Noa y José afirman que es importante incluir diferentes protagonistas en la ensefianza
de la historia y vinculan esto al desarrollo de la empatia y las emociones. Noa prefiere incluir
a grupos colectivos y José hace una mixtura entre colectivos, protagonistas individuales y
emociones. Al respecto José agrega: “a mi me gusta trabajar con los colectivos, pero también
trabajar con caras del colectivo, para poder dar a entender a los estudiantes que alli si habian
personas, habian sentimientos y familias”. Noa argumenta porqué evita trabajar con
protagonistas y prefiere los colectivos, sefialando que: “a mi personalmente, no me gusta
personificar en cuanto a personajes, pero si me gustar tratar el colectivo, por ejemplo, el
movimiento obrero, dandole una identidad”. Noa afirma que por la presion del curriculum ha

realizado lineas presidenciales, poniendo énfasis en estos protagonistas historicos. Ella sefiala:

Por curriculum a todos [y todas] nos pasa que hemos hecho una linea de presidentes para
ensefiar, pero no centrada en aspectos como ¢cual es la importancia de Pedro Aguirre
Cerda?, sino ¢cudl es su importancia para los gobiernos Radicales?, o ¢cuéles fueron
los conflictos entre los gobiernos radicales?

José comparte la reflexion y agrega que:

A mi me ha costado mucho, salir del presidencialismo. En la planificaciéon que desarrolle el
primer semestre se basaba en la pregunta ;como respondian los sectores politicos frente a las
movilizaciones del pueblo, en Chile a principios del siglo XX? Esto lo trabaje en funcién de
las figuras de Recabarren y Alessandri y me centre mucho en la figura de este altimo.

Por altimo, en funcidn de los invisibilizados de la historia, ambos afirman en que tratan
de incluir a distintos protagonistas pero que dependiendo de los contenidos es mas 0 menos

sencillo hacerlo. Por ejemplo, José explica que:

Cuando trabajamos el proceso de transicion de la democracia, presenté a los estudiantes el
tema de la lucha desde los colectivos de mujeres y como ellas pedian que su voz dentro de los
colectivos también se escuche en la calle. También reivindicar el rol de los estudiantes en la
lucha contra la dictadura.

Noa explica que, en el desarrollo de la unidad de Roma, la incorporacion de las mujeres

en sus clases fue una necesidad que surgid de sus mismas estudiantes:

Fue una presion de las mismas estudiantes. Ellas se empoderaron, preguntaban ¢cudl es el rol
de la mujer?, ;cual es la diferencia entre el rol hoy y antes? Respecto a los otros protagonistas,
el giro que le di al presente fue relacionado con los nifios, viendo lo que ellos han sufrido en
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esos territorios [Roma], relacionando por ejemplo con la guerra de Israel y Palestina y
planteando la siguiente pregunta ¢cuéles han sido los efectos de la guerra en los nifios.

d- Representacion Historica: narracion y/o explicacion

En relacién a la forma de presentar la historia a sus estudiantes Noa y José, reconocen
que en sus clases mayoritariamente representan la historia a través de la narracion del docente
y el uso de fuentes por parte de los y las estudiantes. Sin embargo, ambos recuerdan otras
formas de representacion. Por ejemplo, José describe una clase en la que incluyd la narracion
de sus estudiantes a través de la memoria, la experiencia y el testimonio oral. José explica:
“yo el afio pasado viendo transicién y les pedi a los estudiantes que les preguntaran a sus
familiares ¢qué estaban haciendo ese dia?, ¢que pasaba con su familia?, ¢a quién apoyaban?

O (qué discursos se daban en la casa?”

Por su parte, Noa muestra mayor dificultad para recordar otras formas de abordar los

contenidos histéricos. Por ello, recurre al recuerdo de la clase de un compafiero y explica que:

Yo vi como un compafiero desarrollé la Segunda Guerra Mundial y la humanizacion de
proceso. El puso a sus estudiantes un video, para introducir la unidad. Entonces les pidio a los
estudiantes que cerraran los ojos, escuchen el audio de un video de la guerra y sintieran las
sensaciones que esto les provocaba. Esta es una forma diferente de representar la historia.

e- Representacion Historica: espacio

Tanto Noa como José, admiten tener dificultades para ensefiar la historia y abordar las
relaciones con el espacio, ya que se limitan a la georreferenciacion. Consideran que las

dificultades responden a las deficiencias en la formacion profesional. Noa sefiala:

El espacio lo he abordado desde la georreferenciacion y un poco desde la comprension del
espacio geografico. Por el nivel en el que trabajo (7° basico) considero que ahora con la unidad
de medio ambiente, recién vamos a analizar la espacialidad, la comprensién, la valoracion, el
andlisis territorial de las diferentes problematicas medioambientales que van a abordar. Pero
en la unidad de Roma, sélo considere el espacio asociado a la georreferenciacion.

José, quién esta de acuerdo con la opinion expuesta por Noa, agrega que:

Yo también he considerado muy poco el espacio, porque considero que personalmente tengo
una deuda en la teoria de geografia. A lo mucho pasaron situaciones anecdoticas a través de
las cuales pude considerar el espacio, por ejemplo, en la planificacion de la cuestion social,
podria considerar el espacio cuando trabaje las movilizaciones sociales desde el espacio
publico, es decir, como apoderarse del espacio publico como un espacio de demanda, pero en
general es tratamiento del espacio paso muy sopesado.
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Dimensién Cognitiva

a- Temporalidad y Cambio
Noa y José expresan que el futuro es la dimension temporal menos desarrollada en sus
clases. Agregan que cuando incorporan el futuro lo hacen desde la perspectiva de la
participacion ciudadana y desde las acciones que sus estudiantes puedan llevar a cabo
respecto a un tema particular. Noa explica que: “yo s6lo lo considero desde la ciudadania,
desde la perspectiva de que nosotros somos sujetos historicos y estamos construyendo

ciudadania”.

José agrega que: “yo pienso que recién lo estoy introduciendo, al pensar como planificar
una clase. Lo incluy6 en la etapa final, para que ellos [sus estudiantes] levanten propuestas
sobre ¢qué hacer frente a este problema? (...) y reflexionar sobre qué podemos hacer en el
futuro”. José, también explica por qué tiene dificultades al incorporar el futuro, agregando
que: “se debe a una formacion en que se tiende a pensar que pensar el futuro no es tan
correcto porque no son certezas, se puede trabajar con certezas desde el hoy y el ayer. Creo

que esto me juega en contra”.

Noa y José explican que trabajan el cambio y la continuidad. Noa, expresa que para ella
es mas facil trabajar la continuidad mientras que para José es mas facil trabajar el cambio.
Noa explica que para ella es méas fécil desarrollar la continuidad porque:

Creo que es mas facil develar las estructuras que implicitamente siguen presentes en la historia
y ahi hay conceptos que se pueden ir trabajando de forma transversal. Pero a la hora de
caracterizar los cambios, hay conceptos que son propios a cada temporalidad, entonces alli los
estudiantes se confunden y hay preguntas como ¢eso fue un cambio o no?

Para José es mas facil trabajar el cambio que la continuidad, ya que:

Yo creo que a los estudiantes les es mucho mas facil identificar cambios que continuidades,
porque se tiende mucho a naturalizar lo que existe o lo que lleva mas tiempo presente,
entonces no se considera como una construccion politica. Los cambios son mas notorios en
algunos casos y si comparto con Noa que a veces son dificiles de abordar porque son mas
abstractos. Pero considero que para los estudiantes es mas facil identificar los cambios que las
continuidades.

Noa afirma que trabaja la periodizacion porque cree que “es lo mas estructurado para
presentar el cambio y la continuidad a un estudiante y desde alli relacionar con un periodo

anterior o posterior, esto es mas sencillo”.
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b- Perspectiva Histdrica

Noa y José no utilizan el concepto de perspectiva en sus reflexiones vinculan la empatia
historica al uso de fuentes y/o evidencias y al desarrollo de las emociones. Reconocen que es
importante incluirla en la ensefianza de la historia, las dificultades de desarrollarla del
contenido a tratar. Noa afirma que una de las habilidades que mas se preocupa por desarrollar
es la empatia historica, pero cree que:

A los estudiantes se les hace mas cercana la historia de Chile o Latinoamérica, pero es mas
complejo desarrollar la empatia con procesos de Europa. No tanto con la Primera o Segunda
Guerra Mundial o Guerra Fria. Si no, en procesos mas antiguos como medioevo. Aqui es muy
complejo desarrollar la empatia.

José agrega, que la empatia se relaciona con humanizar la historia. Explica que:

Es poner cara a los procesos (...) es dar algunas caras para que los [y las] estudiantes se den
cuenta del sentir humano (...) porque, a veces, a los estudiantes cuando se les dice detenidos
desaparecidos, para ellos, es un concepto abstracto pero cuando les damos caras, al tocar su
emocionalidad si es posible cambiar su discurso.

c- Causas y Consecuencias
Ambos maestros de formacion inicial sostienen que las causas y las consecuencias solo
las abordan de manera descriptiva porque sus estudiantes tienen dificultades para comprender
este componente y porgue el tiempo es acotado para cumplir con las exigencias curriculares.
Noa explica: “siendo sincera uno llega a un nivel descriptivo de las causas y consecuencias,
intento abordar las causas y las consecuencias, pero sinceramente en el colegio uno hace sélo

la descripcion™.

José argumenta que es dificil desarrollar las causas y las consecuencias sefialando:
“porque los tiempos en la escuela son mas restringidos y no alcanzan para que los estudiantes
puedan reconocer, evidenciar y caracterizar y terminamos haciéndolo nosotros por facilitarnos

el trabajo [exponiendo explicitamente las causas y consecuencias de un proceso o hecho]”
Dimension Social

La dimension social estd presente en las respuestas de Noa y José a traves de valores
como: la participacion ciudadana, la justicia social y los Derechos Humanos. El valor que se
presenta con mayor frecuencia es el de participacion ciudadana. José plantea respecto a la

vinculacion de la historia con la formacién ciudadana que: “es importante que veamos como
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la ciudadania se manifiesta, mediante qué elementos y acciones. Que situemos al estudiante

como un ciudadano, no como un futuro ciudadano”

Noa y José también integran el juicio ético a través de la problematizacion de los

procesos historicos. A modo de ejemplo, Noa menciona que:

Con Roma, cuando inclui el tema de la migracion lo relacioné y con (...) la actualidad.
Pregunté a mis estudiantes ¢en la actualidad tenemos las migraciones y estas constituyen un
problema?, ;qué podemos aprender de la experiencia de Roma en relacién con las
migraciones?

En conclusion

A traveés de la informacidn que Noa y José nos han reportado a través de sus secuencias

didacticas y a través de la entrevista en profundidad es posible concluir que:

- Consideran y valoran en el disefio de sus clases elementos de la dimension personal.
Por ejemplo las representaciones sociales. Ademas vinculan esta dimensién a la
dimension social y cognitiva. También sefialan en la entrevista en profundidad la
importancia para la ensefianza de las ciencias sociales de elementos que constituyen
esta dimension por ejemplo: la memoria, la experiencia y las emociones.

- La dimension metodologica la incluyen considerando elementos del método del
historiador y de la representacion histérica. En el método del historiador incluyen la
problematizacion, la pregunta histérica y el uso de fuentes. En el uso de fuentes se
distinguen dificultades para generar instancias de aprendizaje en las que sus
estudiantes contextualicen, analicen y contrasten. Ademas cabe sefialar que existe un
predominio de utilizacidn de fuentes escritas e iconogréaficas.

- Sobre la representacion histérica, se concluye que: i) la forma mas comuin de
representar la historia es a través de la narracién del profesorado y el uso de fuentes
por parte de los estudiantes; ii) que consideran e incorporan en sus clases
protagonistas individuales y/o colectivos que tradicionalmente son invisibilizados, por
ejemplo, mujeres y nifios; y iii) que tienen dificultades para desarrollar vinculos entre
la historia y el espacio por ende se limitan a desarrollar solo la localizacion.

- En cuanto a la dimensién cognitiva es posible evidenciar el desarrollo de la
temporalidad y el cambio, de las causas y las consecuencias y de la perspectiva
historica.

- Sobre la temporalidad y el cambio, se observa que vinculan preferentemente pasado y

presente, manifestando dificultades para incorporar el futuro. Incorporan el futuro
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cuando establecen relaciones entre la ensefianza de la historia y la formacion
ciudadana. También incorporan en sus clases el cambio y la continuidad pero
expresan tener dificultades para ensefiar estos elementos a sus estudiantes. Noa sefiala
que para ella es mas complejo ensefiar el cambio, mientras que José sefiala que para €l
es mas dificil ensefiar la continuidad.

Sobre la perspectiva historica, se puede concluir que se ensefia vinculada a los
protagonistas historicos, al uso de fuentes y a la empatia.

Sobre las causas y las consecuencias, ambos estudiantes afirman que las ensefian de
forma descriptiva, puesto que el tiempo con el que cuentan para desarrollar el
curriculum no les permite profundizar en su ensefianza.

En cuanto a la dimension social, podemos afirmar que esta presente en el desarrollo de
sus secuencias y en sus reflexiones posteriores en la entrevista. Se incluye
fundamentalmente a través de valores éticos o morales como la participacion

ciudadana, la democracia, los Derechos Humanos y la justicia social.
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CONCLUSIONES

En definitiva, la clave de la ensefianza de las
ciencias sociales sigue estando en manos de
los docentes, y de su formacion (Joan Pagés,

2011)

Esta investigacion transito por tres pilares: la formacion inicial docente, el Pensamiento
Histdrico y la didactica de la historia. El problema que le dio origen, consistié en que: las
exigencias ministeriales y las demandas actuales de la ensefianza de la historia requieren del
desarrollo del Pensamiento Histérico. Ante esto, el profesorado deberia estar preparado para
enfrentar este desafio. Sin embargo, hay varios factores que intervienen y que podrian
provocar que estos(as) profesionales una vez egresados(as) no sean capaces de desarrollar

Pensamiento Histérico en sus estudiantes.

Tambieén, en las conclusiones triangularemos la informacion que nos proporcionan las
diferentes fuentes y algunos aspectos relevantes de la teoria. Esto nos permitird dar respuesta

a los objetivos, las preguntas y los supuestos.

Para abordar el problema, nos propusimos objetivos, preguntas y supuestos de

investigacion. En el primero de ellos se expone:

Objetivo(s) Pregunta(s) Supuesto(s)

Analizar las ¢Qué El Pensamiento Historico se desarrolla en contextos
dimensionesy  dimensionesy formales e informales. Corresponden a contextos
componentes  componentes del informales: el ambiente familiar, los grupos sociales, las

del Pensamiento redes sociales. Mientras que en los contextos formales,
Pensamiento Historico podemos identificar: la ensefianza primaria, la ensefianza
Historico en incorporan secundaria, las asignaturas de Historia y las asignaturas de

explicaciones  cuando piensan  didactica de la historia. Cuando las y los docentes inician
historicas, de  laenseflanzade la asignatura de didactica de la historia, presentan
estudiantes de  la historia, losy dificultades para integrar diferentes dimensiones vy
formacion las profesoras de  componentes del Pensamiento Historico a la ensefianza de
inicial de formacion la disciplina. Puesto que ni los contextos formales, ni los
pedagogia en inicial? informales le han proporcionado las herramientas
historia, necesarias para esto.
geografiay
ciencias
sociales, en
Chile.

El abordaje de este primer objetivo, a través de los resultados de narrativas y

cuestionarios, nos proporciona un diagnéstico en detalle respecto a las capacidades y

dificultades que posee el estudiantado en cuanto al desarrollo del Pensamiento Histdrico.
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Para dar respuesta al primer objetivo, pregunta y supuesto, fue necesario definir un
modelo conceptual de Pensamiento Historico. Modelo, que sea pertinente para la ensefianza
de la disciplina y que nos permitiera analizar la informacion proveniente del trabajo de
campo. Se revisaron diversos modelos de Pensamiento Historico: Martineau (1999); Hassani
(2005); Seixas y Peck (2004); van Drie y van Boxtel (2008); Santisteban, et al., (2010);
Duquette, (2011); Seixas y Morton (2013). Se concluyd que: i) todos los modelos varian
segun los componentes del Pensamiento Historico que incluyan; ii) algunos modelos han sido
creados pensando en el aprendizaje y otros en la ensefianza; iii) el modelo mas completo es el
de Seixas y Morton (2013); y que iv) hay elementos del proceso de ensefianza de la historia,
que emergen de los datos y de la teoria, y que no estan incluidos en un modelo de
Pensamiento Historico particular, por ejemplo la dimension personal y sus componentes. Ante

esto, se procedid a proponer un modelo para la ensefianza del Pensamiento Histérico.

Consideramos que el modelo, que proponemos, es un aporte para la investigacion y

para ensefianza de la historia porque:

- Nos ha permitido identificar dimensiones, componentes e indicadores del Pensamiento
Historico. Elementos que han sido de vital importancia para analizar la informacion
proveniente del trabajo de campo.

- Permite sistematizar los elementos que constituyen el Pensamiento Historico.
Elementos que son complejos, sobre todo cuando hay que incorporarlos a la ensefianza
de la historia. En este sentido, Barton y Levstik (2004); Ramirez y Pages (2019) y
Valle (2019), han sefialado que el profesorado tiene dificultades para integrar los
diferentes elementos que forman parte del Pensamiento Histérico. Misma dificultad
que advertimos en esta investigacion. Por ello, al final del modelo se propone una
secuencia didactica que puede contribuir a dar solucion a estas dificultades.

- Contribuye a entender que el Pensamiento Histdrico es un proceso en el que se
entrelazan lo individual y lo social, porque se desarrolla desde el ser histérico y en
funcién de los problemas que aquejan a su sociedad. Este proceso también es
dindmico y transformador, pues implica un flujo constante de informacion y reflexion,
cuya finalidad es modificar la forma originaria en que el ser histérico representa o
significa su realidad. Esto permite que las personas se ubiquen en el mundo
comprendiendo su historicidad y proyecten, considerando las experiencias pasadas, un

devenir basado en la ciudadania democratica y los Derechos Humanos.
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En los capitulos VIII, IX y X se han expuestos los resultados de narrativas y
cuestionarios para cada una de las dimensiones (personal, metodoldgica, cognitiva y social)
del Pensamiento Histdrico que proponemos en el modelo. Estos resultados se han analizado
en funcién de los indicadores expuestos en cada dimension. También para cada una de las
dimensiones hemos calculado un promedio de estos indicadores, considerando por separado la
informacion que nos reportan las narrativas y los cuestionarios. Estos promedios nos permiten
tener una vision general respecto al desarrollo del Pensamiento Histdrico en estudiantes de

FID en Chile. Los resultados se exponen en el grafico 3.

Grafico 3.

Dimensiones del Pensamiento Historico, en Narrativas y Cuestionarios
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La informacion que nos reporta el grafico 3 nos permite afirmar que el estudiantado en
FI incluye, en las narrativas y en los cuestionarios, las dimensiones, los componentes e
indicadores del Pensamiento Historico. No obstante, la presencia de estos elementos es
desigual. Se incluyen preferentemente el uso de fuentes (dimensién metodolégica®®) y la
temporalidad y el cambio (dimension cognitiva). Las dimensiones personal y social, son muy

poco visibles.

El grafico 3 también nos permite observar que los resultados de narrativas y
cuestionarios son similares en las dimensiones cognitiva y social. A pesar de que, en los
cuestionarios se han incluido intencionalmente preguntas de profundizacion para que las y los

estudiantes de formacion inicial puedan incluir componentes del Pensamiento Historico que

%8 La representacion de la dimensién metodoldgica en su totalidad no reporta resultados en los cuestionarios. El
motivo es que no todos los indicadores son medibles a través de las preguntas del cuestionario.
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no habian incluido antes en las narrativas. Al no incorporar estos componentes, aunque las
preguntas sean propicias para ello, es posible afirmar que no tienen bien afianzadas las

competencias para desarrollarlos. Esta situacion es observable en los siguientes ejemplos:

- Pregunta N°4 del cuestionario. En esta pregunta se expone un tema controversial ética
y moralmente. No obstante las y los estudiantes de formacion inicial no logran
desarrollar los indicadores de la dimension social.

- Pregunta N°8 del cuestionario. En esta pregunta se solicita a las y los estudiantes que
elaboren una pregunta en la que incluyan en su explicacion historica las causas, las
consecuencias, el cambio y la continuidad. Algunos y algunas logran desarrollar la
explicacién que se les solicita con ciertas limitaciones y un porcentaje, no menor, solo

hace un listado de estos elementos.

Las grandes ausentes en el desarrollo del Pensamiento Historico son las dimensiones
personal y social. Sobre la dimensién personal concluimos que: i) se consideran las
representaciones sociales pero vinculadas a contenidos teéricos y conocimientos previos, esto
es una limitante para la integracion de elementos como: la memoria, la identidad, la
experiencia y las emociones; ii) no hay una vinculacion entre el estudiantado y la historia, los
y las jovenes no son incluidos como protagonistas del devenir social; Y iii) en muy pocas
ocasiones se integran a la ensefianza de la historia la identidad, la memoria, la experiencia y

las emociones, pero cuando se hace, se fortalece el desarrollo del Pensamiento Historico.

Respecto a la dimension social, es posible concluir que: i) es la dimensién con menor
presencia tanto en narrativas como en cuestionarios; ii) la ensefianza de la historia es
pasadista, por lo tanto existen pocos vinculos con el presente y casi ninguno con el futuro,
esto influye en que el estudiantado no desarrolle juicios éticos y/o morales; iii) existen escasos
vinculos entre la ensefianza de la historia y los valores éticos y/o morales; iv) las pocas veces
que se incluye la dimension social de la historia, esta se vincula temas que se desarrollan
durante los siglos XX y XXI. Fundamentalmente Golpe de Estado y Dictadura Militar en
Chile y en menor medida Guerra Fria y segunda mitad del siglo XX en Chile.

La dimension metodologica del Pensamiento Historico, la conforman el método del
historiador(a) (problematizacion y preguntas histéricas) y la representacién histérica (forma
de representacion, protagonistas, espacio y ambitos). El elemento de esta dimension que tiene
mayor presencia en narrativas y en cuestionarios es el uso de fuentes y/o evidencias y los con

menor representacion son la problematizacion y la pregunta historica.
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Respecto al uso de fuentes hay que precisar que principalmente se utilizan en la
categoria denominada: uso de fuentes para el desarrollo del Pensamiento Histdrico. Sin
embargo, también hay algunos casos en que se utilizan para extraer informacion explicita que

complemente la explicacion histérica de la o el docente.

Aunque, el uso de fuentes sea importante en la ensefianza de la historia, se presentan
ciertas limitaciones: i) la mayoria del estudiantado no incluye todos los procedimientos de uso
de fuentes: contextualizacion, andlisis y contrastacion; ii) el procedimiento de
contextualizacion es limitado, por ejemplo el estudiantado no repara en la procedencia de las
fuentes, ni en su veracidad; y iii) cuando se incluye el analisis de fuentes en algunas

oportunidades se confunde con extraccion literal de informacion.

No obstante, a lo anterior, cuando se incluye el uso de fuentes: i) se fortalece el
desarrollo de preguntas historicas; ii) se establecen conexiones con el presente; y iii) se
establecen relaciones con otros componentes por ejemplo; el juicio ético y la perspectiva

historica.

Sobre la problematizacion y la pregunta histérica: las y los estudiantes de formacion
inicial tienen dificultades para problematizar el contenido historico y mayores dificultades
para asociar la problematizacion a preguntas historicas. Creemos que incorporar la
problematizacion y la pregunta histdrica a la ensefianza de la disciplina puede contribuir

sustancialmente al desarrollo del Pensamiento Histérico.

La dimension cognitiva del Pensamiento Historico es la més extensa, si la comparamos
con las deméas dimensiones, porque se compone de cuatro procedimientos propios de la
historia y cada uno de estos procedimientos posee sus propios indicadores. Para la elaboracién
del gréfico 4 hemos calculado el promedio de cada uno de los componentes de la dimension
cognitiva: temporalidad y cambio, significancia histérica, perspectiva histdrica y causas y

consecuencias. Estos resultados se exponen en el gréfico 4.
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Grafico 4.

Dimension Cognitiva en Narrativas y Cuestionarios
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De la informacion que nos reporta el grafico 4 es posible afirmar que, para el caso de la
perspectiva historica y las causas y las consecuencias, los y las estudiantes de formacion
inicial logran mejorar sus resultados levemente con la pregunta de profundizacion del
cuestionario, pero no ocurre lo mismo con la temporalidad y el cambio y la significancia
historica. Creemos que esta alza en los cuestionarios tiene relacion con el tipo de pregunta.
Pregunta en que se solicita directamente que elaboren un relato en el que incluyan causas y

consecuencias.

El grafico 4 también nos permite identificar que el procedimiento propio de la historia
menos desarrollado por los y las estudiantes de formacion inicial es el de perspectiva
historica. Mientras que el méas desarrollado corresponde al de significancia, seguido por las

causas Y las consecuencias y la temporalidad y el cambio.

Sobre la temporalidad y el cambio afirmamos que: i) el pasado es la dimension
predominante en las narrativas; ii) el presente se considera en las explicaciones histéricas pero
mayoritariamente en un nivel basico; iii) el futuro es una categoria temporal poco visible; iv)
en pocos casos (13%) podemos observar que las explicaciones historicas consideran y ademas
vinculan el pasado, el presente y el futuro; v) el tiempo historico lineal predomina en las
explicaciones; v) existen dificultades para incluir el cambio y la continuidad y ademas
establecer relaciones entre ellos, siendo mas recurrente la incorporacion del cambio que la de
la continuidad; y vi) que el presente y el cambio son los dos elementos que permiten articular

la temporalidad y el cambio. Esto quiere decir que si los y las estudiantes de FI los incluyen
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en sus explicaciones logran un mayor desarrollo de este procedimiento propio de la historia y

en consecuencia del Pensamiento Historico.

Considerando todas las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico
concluimos que: mientras mas componentes e indicadores del Pensamiento Historico se
incluyan en la ensefianza de la historia, mas se enriquecen y complejizan las explicaciones
historicas. Ademas, a través del andlisis de correlaciones, ha sido posible advertir que existen
ciertos componentes, que cuando se incluyen en la ensefianza de la historia potencian la
incorporacion de otros componentes y permiten un mayor desarrollo del Pensamiento
Histdrico. Estos componentes son: las representaciones sociales asociadas a significaciones
culturales (fundamentalmente la memoria), la problematizacion y la pregunta histdrica, la

utilizacion de fuentes y/o evidencias, el cambio e incluir el presente.

El supuesto de investigacion propuesto se comprueba, es decir: el estudiantado de FI
presentan dificultades para integrar diferentes dimensiones y componentes del Pensamiento
Histdrico a la ensefianza de la disciplina. Los componentes que predominan en la ensefianza
son la utilizacidn de fuentes y la temporalidad y el cambio. No obstante, hay que precisar que:
se si incorporan dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico. Sin embargo, la
mayoria de ellos y ella lo hace en los niveles basico e intermedio. Muy pocos estudiantes
alcanzan el nivel avanzado. Esto ocurre en la mayoria de la dimensiones y componentes para

los cuéles se han establecido niveles.

A raiz de esta conclusion, es posible inferir que ni en los contextos formales, ni en los
informales -previos al momento de su formacion profesional en que fue recogida la
informacion- se han proporcionado todas las herramientas necesarias para que, los y las

futuras docentes, comprendan y desarrollen el Pensamiento Historico.
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El segundo objetivo desarrollado en la investigacion corresponde a:

Objetivo(s) Pregunta(s) Supuesto(s)
Caracterizar, analizar  1.;Qué relaciones El curriculum chileno de historia en
e interpretar la existen entre el educaciéon primaria y secundaria incluye

formacién del
Pensamiento Historico
en la asignatura de
didactica, en
estudiantes de
formacion inicial de
pedagogia en historia,
geografia y ciencias
sociales, en Chile.

curriculum chileno de
secundaria y el
desarrollo del
Pensamiento  Historico
de las y los profesores
de formacion inicial?

2. ¢Qué y cémo se
ensefia a desarrollar el
Pensamiento  Historico
en asignaturas de
didactica a los las
profesoras de formacion
inicial?

diversas dimensiones y componentes del
Pensamiento Histérico. Esto genera la
necesidad de profesionales que estén
preparados(as) para poder implementar el
curriculum y desarrollar el Pensamiento
Histdrico a través de sus practicas de aula.
Sin embargo, la FI inicial del profesorado
es insuficiente para cumplir con estos
requerimientos ministeriales.

La presencia secundaria de la didactica en
la FID causa la falta de profundizacion del
Pensamiento Histdrico. Los programas de
didactica de formacién inicial docente
consideran el desarrollo del Pensamiento
Histérico, pero en la practica las
dimensiones de Pensamiento Histérico no
se desarrollan en profundidad a
consecuencia de las restricciones de
tiempo y la poca presencia de la didactica
de la historia en las mallas curriculares.

No obstante, la didactica de la historia es
un espacio de formalizacion vy
complejizacion del Pensamiento Histdrico.
Es en esta asignatura se ensefia a
desarrollar una ensefianza de la historia
gue promueva el desarrollo  del
Pensamiento Historico.

Para dar respuesta a este objetivo utilizaremos los resultados obtenidos de la

triangulacion de los programas de secundaria, las mallas curriculares, los programas de

didactica y las observaciones de clases de didactica.

Respecto a la pregunta ¢(Qué relaciones existen entre el curriculum chileno de
secundaria y el desarrollo del Pensamiento Historico de las y los profesores de formacion
inicial?, podemos concluir que una de las relaciones es que tanto en el curriculum de
secundaria como en el de didactica se incluye el Pensamiento Historico. Sin embargo, hay
que tener en cuenta que no todos los centros educativos de educacion superior lo incluyen de
manera similar. Los programas de didactica de las universidades Zona Centro 1 y Zona

Centro 2 son programas que propenden al desarrollo del Pensamiento Historico. Mientras que
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los programas de las universidades Zona Centro 3, Zona Centro 4, Sur 1 y Sur 2 sélo lo
incluyen parcialmente porque poseen un enfoque que propende al desarrollo de metodologias

y estrategias de ensefianza.

Cabe sefialar, ademas, que el andlisis de los programas de la Zona Centro 1 y Zona
Centro 2 nos permite identificar que ambos centros consideran el desarrollo del Pensamiento
Historico. No obstante, en las observaciones de clases de didactica es posible notar
diferencias importantes entre los dos centros universitarios. Puesto que en las clases de
Catalina (Zona Centro 1) se puede advertir que existe una preparacion significativa y
profunda para entregar herramientas de desarrollo y ensefianza del Pensamiento Histérico a
profesoras y profesores en Fl. Esto no se observa en la clase de Santiago (Zona Centro 2).
Respecto a esta diferencia hay que considerar, también, que Catalina, a diferencia de

Santiago, es especialista en didactica de las ciencias sociales.

Otra relacion que existe entre el curriculum de secundaria y el curriculum de didactica,
es que en ambos hay un predominio de dos componentes del Pensamiento Historico: el uso de
fuentes y/o evidencias (dimensién metodoldgica) y la temporalidad y el cambio (dimensién
cognitiva). Esto en desmedro de las deméas dimensiones y componentes. Lo que restringe el
desarrollo del Pensamiento Historico. Estas conclusiones son similares a las obtenidas en
Chavez (2016) y Chavez y Pages (2017), investigacion en la que se analizan el curriculum de
secundaria y los programas de FID, de la misma manera que para la presente tesis. Esto nos
permite agregar, que desde 2016 a la fecha no han existido variaciones significativas al

respecto.

Consideramos que el supuesto de investigacion se cumple parcialmente. Puesto que, el
curriculum de secundaria incluye dimensiones y componentes del Pensamiento Histérico. Lo
que implica que el profesorado en FI, ha de estar preparado para su desarrollo. Sin embargo,
la FI no es completamente insuficiente para cumplir con estos requerimientos ministeriales.
No es insuficiente porque: i) el Pensamiento Historico se incluye en los programas de
didactica; y ii) en las clases de didactica es posible observar que existen instancias,
significativas, en las que se ensefia a ensefiar el Pensamiento Historico. La afirmacion de que
la FI no es completamente insuficiente, no es ajena a que existan dificultades. Una de ellas es:
la reducida presencia de la didactica en la FI y la polifonia tematica que abarca la asignatura
(metodologias, estrategias, evaluacion, etc.). Esto provoca que no se pueda abordar con
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profundidad el Pensamiento Historico y que las relaciones teoria practica sean superficiales e

insuficientes.

Al respecto, si es posible concluir que la FI es desigual, en cuanto a la preparacion del
profesorado para desarrollar Pensamiento Historico. Estos por diversos motivos entre los que
se cuentan: i) sélo uno de los seis centros universitarios que forman parte de la investigacion
cuenta con una especialista en didactica; ii) no en todos los centros la presencia de la
didactica en las mallas curriculares es homogénea vy iii), no en todos los centros educativo
existe didactica de la historia. El tema de la desigualdad de la formacion universitaria, en
Pensamiento Historico, también se abordara (y profundizara) en la repuesta a la siguiente

pregunta de investigacion.

La segunda pregunta de investigacion que se vincula al objetivo N°2 y consiste en: ;qué y
cémo se ensefia a desarrollar el Pensamiento Histérico en asignaturas de didactica? Para
responder al qué se ensefia sobre Pensamiento Historico en las asignaturas de didactica,
recurrimos a la informacion obtenida de los programas de estudio y de las observaciones de

clases de didactica. Esta informacion nos permitié concluir que:

- Solo algunos programas de didactica de la historia incorporan con mayor precision el
desarrollo del Pensamiento Historico, incluyendo de forma preferencial su dimension
cognitiva y metodoldgica. Nos referimos, a los programas de las universidades Zona
Centro 1 y Centro 2. En los programas de los demas centros universitarios, esta
presente de forma subalterna el Pensamiento Historico. Por esta razon los hemos
denominado programas que propenden al desarrollo de metodologias y estrategias. En
estas universidades, la didactica no ha logrado superar el enfoque técnico. Cabe
sefialar, ademas, que coincidentemente en estos centros educativos Zona Centro 3,
Zona Centro 4, Zona Sur 1 y Zona Sur 2 no hay especialistas en didactica. Esta
situacion es similar a los resultados obtenidos en Chavez (2016) y Chavez y Pageés
(2017)

- La didactica es una asignatura, que tiene una reducida presencia en los curriculos de
FIl. Pero que aborda una diversidad de temas como por ejemplo: el curriculum, la
planificacion, las metodologias, las estrategias y la evaluacion. Esta polifonia tematica
en los programas le resta importancia al tratamiento en profundidad del Pensamiento
Histdrico, sus dimensiones y componentes. Resultados similares a los obtenidos en
Chavez (2016) y Chavez y Pageés (2017).
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Los resultados que se exponen en la tabla 55 han sido extraidos de las descripciones de
clases de didactica de la historia y las ciencias sociales en tres centros universitarios. Estos
resultados nos permiten analizar las dimensiones y componentes del Pensamiento Historico
que estan presentes en las clases de la y los profesores de didactica en Chile. Al respecto

podemos concluir que:

- Lay los docentes en sus clases de didactica incorporan y generan oportunidades de
aprendizaje en funcion de las dimensiones y los componentes del Pensamiento
Histdrico. Sin embargo, la incorporacion de estas dimensiones y componentes y la
profundidad con la que se abordan es desigual.

- Las dimensiones que estan presentes en todas las clases observadas son la dimensién
personal y la dimension metodoldgica. En la dimension personal, la y los docentes
generan instancias para recoger los conocimientos previos de sus estudiantes a traves
de preguntas y s6lo Catalina (Zona Centro 1) considera, ademas, las representaciones
sociales, la identidad, la memoria y la experiencia.

- En cuanto a la dimension metodoldgica se incorpora el uso de fuentes secundarias,
para que el estudiantado analice o profundice los temas expuestos por el profesorado
universitario. Sin embargo, no se ensefian los procedimientos de uso de fuentes
(excepto en el caso de Catalina), quién también incluye la problematizacion historica
como un elemento articulador del Pensamiento Histdrico. Informacion, que emerge de
los datos y que incorporamos a la propuesta del modelo de ensefianza del Pensamiento
Historico.

- Respecto a la dimension metodoldgica también es necesario precisar que los y las
docentes abordan el uso de fuentes y evidencias, pero no consideran de la misma
manera la representacion histérica. Este componente sélo lo trabaja en profundidad
Catalina.

- Enrelacion a la dimensidn cognitiva del Pensamiento Histérico podemos concluir que
el componente més desarrollado por la y los docentes es la temporalidad y el cambio.
Pero solo Catalina lo desarrolla en profundidad porque: i) lo vincula con los otros
componentes del Pensamiento Histdrico; ii) promueve que sus estudiantes lean
referencias bibliograficas sobre temporalidad y tiempo histérico; y iii) la
temporalidad y el cambio son los temas principales de su clase N°1.

- La dimension social es la menos desarrollada. Esta dimension solo es considerada por

Catalina en sus clases N° 2 y 3. En sus clases aborda la dimension social a través de
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ejemplos que proporcionan los y las estudiantes respecto a cobmo van a disefiar su
secuencia didactica en funcion del tema de Dictadura Militar en Chile y a través del
analisis del discurso de un historiador Sergio Grez, titulado el MIR™ chileno: balance

esencial.

Para responder al como se ensefia Pensamiento Historico en las asignaturas de didactica,
recurriremos a la informacion obtenida de las observaciones de clases de didactica. Al

respecto, concluimos que:

- Se ensefia de forma transmisiva y se desarrollan pocas oportunidades para que el
estudiantado ponga en practica su aprendizaje (con excepcién de la Zona Centro 1 y la
modalidad practicas en alternancia). El método de ensefianza mas comun es la clase
expositiva en paralelo a la discusion bibliogréafica.

- Soblo en el caso de Catalina, se observa que explicita diferentes modelos de
Pensamiento Historico. Ademas, describe tedricamente las dimensiones vy
componentes de algunos modelos y posteriormente genera oportunidades para que sus
estudiantes vinculen la teoria con la practica. Concluimos que el caso de Catalina,
representa un excelente ejemplo sobre como se puede desarrollar significativamente
el Pensamiento Histdrico en asignaturas de didactica de la historia.

- Se ensefia considerando relaciones teoria y practica. No obstante la profundidad con la
cual se desarrollan estas relaciones es muy desigual, fundamentalmente si

comparamos el caso de la Zona Centro 1 y de la Zona Centro 2.

Consideramos que el supuesto de investigacion se cumple parcialmente. Porque los
programas de didactica de FID, consideran el desarrollo del Pensamiento Histdrico, pero en
la practica sus dimensiones y componentes no se desarrollan en profundidad. Esto aplica para
las universidades Zona Centro 2 y Sur 1. Sin embargo, no es posible extender esta afirmacién
a lo que ocurre en la universidad Zona Centro 1. Porque aqui se observa que la didactica de la
historia es un espacio de formalizacion y complejizacion del Pensamiento Historico. Es en
esta asignatura en la que se ensefia a desarrollar una ensefianza de la historia que promueva el

desarrollo del Pensamiento Historico.

> Movimiento de Izquierda Revolucionaria
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El tercer y ultimo objetivo desarrollado en la investigacion corresponde a:

Objetivo(s)

Pregunta(s)

Supuesto(s)

Caracterizar, analizar
e interpretar las
situaciones y
oportunidades de
aprendizaje de

¢Cémo  promueven el
desarrollo del Pensamiento
Histdrico, en sus practicas
de aula, los y las profesoras
de formacion inicial?

Los y las futuras docentes de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales en sus
centros de préactica tienen dificultades
para  generar  oportunidades de
aprendizaje centradas en el desarrollo

del Pensamiento Histérico, esto
provoca, una tendencia a ensefar
historia factual.

Pensamiento Historico
gue desarrollan, con
estudiantes de
secundaria en sus
centros de practica,

¢Qué dificultades presenta
para ensefiar historia vy
desarrollar el Pensamiento

estudiantes de Historico, los 'y las
formacion inicial de  profesoras de formacion
pedagogia en historia, inicial?

geografia y ciencias
sociales, en Chile.

Para responder al tercer objetivo se ha recurrido a la informacién que reportan las
observaciones de clases de didactica en los centros de practica, las secuencias didacticas y la

entrevista en profundidad.

Sobre la primera pregunta ;,como promueven el desarrollo del Pensamiento Histérico,
en sus préacticas de aula, los y las profesoras de formacion inicial? Concluimos que las
oportunidades de aprendizaje para desarrollar Pensamiento Histdrico son limitadas. Las clases
que se observaron en secundaria coinciden, en muchos de los casos, con la tipica clase de
historia descrita por Vansledright (2009) y Wineburg (2018). La clase de historia se
caracteriza porque el docente expone contenidos de hechos o procesos histéricos, proyecta
diapositivas con texto e iméagenes. Por su parte, los nifios, las nifias o los y las jovenes
escuchan, observan material audiovisual y utilizan fuentes. Esta situacion genera que el
docente sea el protagonista principal de la clase, en tanto es él quien incorpora en su
explicacion histérica las dimensiones o los componentes del Pensamiento Histérico, pero no
genera oportunidades de aprendizaje para que sus estudiantes puedan desarrollarlo por si
mismos. Es decir, el profesorado incorpora el Pensamiento Historico en sus explicaciones
pero tiene dificultades para generar oportunidades de aprendizaje en que sus estudiantes

puedan ponerlo en practica.

Las oportunidades de aprendizaje que se han observado y que permiten que los y las

jovenes de secundaria desarrollen por si mismo el Pensamiento Historico son: trabajo de
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investigacion con uso de fuentes, analisis de fuentes escritas o iconogréaficas y elaboracion de
consignas de protesta.

Trabajo de investigacion con uso de fuentes: en las clases N°1 y 2 de Andrés y la clase N°2 de
Carla. Se observa que el estudiantado desarrolla una investigacion con uso de fuentes. Esta
actividad podria permitir el desarrollo del Pensamiento Historico, sin embargo presenta
limitaciones porque en ambos casos: i) no hay una ensefianza previa sobre como utilizar las
fuentes, ii) el estudiantado se limita a reproducir informacién textual, y iii) no se observa que
exista una comprension del proceso histérico que investigan, en consecuencia su comprension
de la historia es factual, inconexa, no se relaciona con el presente, y ellos y ellas no se ven

como sujetos histérico, sino, como agentes externos.

En la entrevista en profundidad se pregunta a Noa y a José, como proceden cuando
disefian una actividad de investigacion con uso de fuentes. Ambos coinciden en que derivan al
estudiando a la sala de informatica y les piden que busquen informacion en internet. No
realizan un trabajo previo sobre como investigar utilizando fuentes historicas. La informacion

que nos reportan Noa y José es similar a lo observado en los centros de practica.

Analisis de fuentes escritas o iconograficas: en las clase N°3 de Andrés y las clases N°1 de
Cloe y de Beltran, se observa que incluyen el andlisis de fuentes iconogréficas y escritas. En
la clase de Andrés se proyecta la fuente iconografica y él junto a sus estudiantes van
desarrollando el andlisis. Esta estrategia, guiada por el docente, permite incorporar diferentes
dimensiones y componentes del Pensamiento Histdrico, sin embargo no queda claro que
permita que sus estudiantes por si mismos desarrollen el Pensamiento Histérico. Cloe y
Beltran otorgan fuentes escritas a su alumnado, no obstante las preguntas que han de contestar
son poco pertinentes para el desarrollo del Pensamiento Histérico y promueven la extraccion
literal de informacion. Cabe destacar, ademas, que se observan deficiencias importantes del

estudiantado de secundaria en cuanto a lectura, vocabulario y comprension de textos.

Consignas de protesta: Se observa en la clase N°1 de Carla. La docente expone contenidos
asociados a Chile durante la segunda mitad del siglo XX, haciendo énfasis en los
movimientos de pobladores y estudiantes. Posteriormente solicita al estudiantado que elabore
consignas de protestas. Esta actividad podria ser pertinente para el desarrollo de diferentes
Dimensiones y Componentes del Pensamiento Historico. Sin embargo, posee limitantes

porque: i) no hay una utilizacion de fuentes que permita elaborar consignas contextualizadas;

360



ii) no se desarrolla claramente la perspectiva historica; y iii) se evidencia un presentismo en

las consignas.

En conclusion, el profesorado en FI incluye dimensiones y componentes del
Pensamiento Historico en sus explicaciones. Sin embargo, brinda pocas oportunidades de
aprendizaje para que sus estudiantes lo puedan desarrollar por si mismos. Estas dificultades
son similares a las que nos reporta el andlisis de las narrativas (al iniciar la asignatura de
didactica). Siendo asi, podemos inferir que la didactica tiene poca incidencia en la
transformacion de las practicas educativas del profesorado. Esto podria tener relacion con: i)
la escasa presencia de la asignatura en las mallas curriculares; ii) el déficit de especialistas en
didactica en la FI; vy iii) la gran variedad de temas que se abordan en la didactica, ademéas que

existen programas que no han superado la concepcidn técnica.

Para los casos de Andrés y Carla estudiantes de la universidad Zona Centro 2, contamos
con sus narrativas y observaciones de clases. Ambas fuentes de informacion nos permiten
corroborar el analisis precedente. Es decir, no hay diferencias sustanciales entre la forma
como piensan la historia —antes de cursar asignaturas de didactica- y la forma en que ensefian
en sus centros de practica. También contamos con las narrativas de Noa y José (universidad
Zona Centro 1), sus secuencias didacticas y la entrevista en profundidad. El analisis de esta
informacidn nos permite concluir que estos estudiantes si presentan algunas diferencias en la
forma como desarrollan o piensan la ensefianza de la historia antes y después de cursar
asignaturas de didactica. Estas diferencias estan dadas por la complejizacion del proceso de
ensefianza, incluyendo: diversos protagonistas, la temporalidad, las representaciones sociales,

la perspectiva historica y la diversificacion de fuentes.

En conclusion, en la asignatura de didactica se ensefia a desarrollar el Pensamiento
Histdrico, pero no en todos los centros se hace de la misma forma ni con la misma
profundidad. La excepcion en cuanto a la ensefianza del Pensamiento Historico en asignaturas
de didactica, es el caso de la Universidad Zona Centro 1. Reconocemos las limitaciones de
esta afirmacion porque se estd comparando dos fuentes diferentes: las secuencias didacticas,

junto con la entrevista en profundidad y la observacion de aula.

En respuesta a la pregunta ;qué dificultades presentan para ensefiar historia y
desarrollar el Pensamiento Historico, los y las profesoras de formacién inicial? Concluimos
que la presente investigacion se situo desde la teoria socio-critica, puesto que consideramos

que la ensefianza de la historia debe contribuir a la transformacion socio-histérica (Freire,
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2004) y, ademas, proporcionar las herramientas para que las y los estudiantes sean capaces de
situarse en la historia, en el presente y participar activamente en la construccion de una
sociedad mas justa (Giroux, 1988). Para ello, es necesario que las universidades formen a
docentes criticos y reflexivos, capaces de “curar, reparar y transformar el mundo” (McLaren,
2005, p.256). Docentes que también sean capaces de desarrollar en si mismos y en otros el

Pensamiento Histérico.

En los programas de didactica y en las observaciones de clases de didactica, se puede
evidenciar que la teoria-socio critica es un pilar estructural en la formacion del profesorado.
En consecuencia se deberia desarrollar una ensefianza contemporanea de la historia, que
contribuya al desarrollo del Pensamiento Histérico y que haya superado la ensefianza
tradicional. No obstante, en contraposicion a esto, la triangulacién de los resultados nos
permite concluir que la ensefianza de la historia esta mas cercana a las concepciones
tradicionales que a las concepciones contemporaneas. Esto se da en cinco de las seis
universidades que forman parte de la muestra. La excepcion es la universidad Zona Centro 1.

Las caracteristicas de la ensefianza tradicional que hemos distinguido en la investigacion son:

- El predominio de una ensefianza transmisiva, donde el docente es quién incorpora en

su explicacion histérica algunas de las dimensiones y los componentes del
Pensamiento Histdrico. Ante esta situacion, el estudiantado de secundaria es un mero
receptor de esta explicacién y no se observan vinculos significativos entre el ser
histérico y la historia. Estos problemas contribuyen a que el estudiantado de
secundaria conciba la historia como un relato acabado, que tengan dificultades para
comprender el caracter relativo e interpretativo de la historia y que no sean capaces de
vincular lo que aprenden en historia con su vida cotidiana, tal como lo sefiala
Duquette (2011).
El rol protagdnico de la ensefianza transmisiva es una de las tensiones antiguas y
actuales en FID. En el caso chileno, las investigaciones de Vasquez (2005) y Vial
(2006) dan cuenta de esta situacion. Mismos resultados a los que hemos llegado en
esta investigacion. Dado esto, consideramos que existe una relacion entre la forma
como el profesorado en FI ensefia la historia y como se forma para ensefarla. Esto
incide en que el profesorado tienda a repetir la metodologia transmisiva cuando ensefia
historia (Audigier, 2001; Armas y Rodriguez, 2006).
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La mayor preponderancia de la ensefianza transmisiva, tiene como efecto inmediato
que se generen pocas oportunidades de aprendizaje para que el estudiantado de
secundaria desarrolle por si mismo el Pensamiento Historico.

En las explicaciones historicas del profesorado existe una tendencia a la utilizacion del
tiempo historico lineal. Ademés el pasado es la dimension temporal predominante,
solo en algunas oportunidades se incluye el presente y se establecen relaciones
temporales, y el futuro no forma parte de la ensefianza de la historia.

Cuando se individualiza a los protagonistas histdricos estos son en su mayoria
blancos, con poder y masculinos. Esto no ocurre cuando se consideran colectivos,
puesto que aqui se incluyen mujeres, grupos populares, obreros e indigenas.

Las relaciones tiempo y espacio no son visibles en la ensefianza de la historia. Cuando
se integra el espacio, solo se hace desde la perspectiva de la localizacion. Mismo

problema que ha identificado previamente Le Goff (1992) y Ortega y Pages (2017).

Pese, a la marcada presencia de las concepciones tradicionales en la ensefianza de la

historia, hay que destacar que existen elementos que caracterizan a esta corriente pero que no

estan presentes en los resultados de esta investigacion. Por ejemplo:

No se observa que el aprendizaje de la historia sea entendido Unicamente como una
acumulacién de fechas, datos y nombres de personajes (Fuster, et al., 2016). Se
advierte que el aprendizaje y la ensefianza de la historia transita hacia la comprension
de procesos o fenémenos historicos. Comprension en la que se incluyen algunos
elementos del Pensamiento Historico.

Tampoco en la ensefianza de la historia existe un fortalecimiento de la historia
nacional como si se advierte en la investigacion de Gazmuri y Toledo (2009). Aunque,
en los temas de las narrativas hay un predominio de teméticas vinculadas a la Historia
de Chile, en las observaciones de clases podemos constatar que estos temas se ensefian
con el propodsito de la comprension histérica y no con el proposito del fortalecimiento

de la identidad nacional.

También cabe destacar que el estudiantado perteneciente a la universidad Zona Centro 1

presenta diferencias en cuanto a las afirmaciones, anteriores, sobre el predominio de la

ensefianza tradicional. Puesto que, en las narrativas, en las observaciones de clases de

didactica, en el andlisis de las secuencias didacticas y en la entrevista en profundidad. El tipo

de ensefianza de la historia que el profesorado aprende en las asignaturas de didactica y
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ensefia en la practica se acerca mas a las concepciones contemporaneas de la historia.

Destacando en este caso, y a diferencia, de los demas centros educativos:

- La valoracion de las representaciones sociales en el proceso de ensefianza vy
aprendizaje de la historia.

- La importancia que se le otorga a la problematizacion del contenido historico.
Elemento que permite la articulacion de las demas dimensiones y componentes del

Pensamiento Histérico.

Pese a la excepcion que constituye el caso de la universidad Zona Centro 1, podemos
concluir que el profesorado de FI ensefia mayoritariamente la historia de forma tradicional,
pero que existen elementos que denotan que esta forma de ensefianza estd cambiando y en
vias de transicion a una ensefianza contemporanea de la historia que permita el desarrollo del

Pensamiento Histérico.

Promover el cambio de una ensefianza tradicional a una ensefianza contemporanea, es
un desafio en la Fl, porque en palabras de Pagés y Santisteban (2009) el peligro del
predominio de un tipo de ensefianza tradicional es que “los chicas y chicas, cuando acaban la
educacion obligatoria, acumulan una gran cantidad de informacion en forma de fechas,
personajes ¢ instituciones, aislada, inconexa y organizada en un tiempo discontinuo” (p.197).
Situacion que provoca lo que hemos denominado, en el planteamiento del problema y al
iniciar la investigacion, un efecto domino: docentes formados débilmente para desarrollar
Pensamiento Histdrico, ensefian una historia de hechos y memorizacién. Frente a esta
ensefianza, sus estudiantes comprenden que asi es la realidad social. Ante esta situacion,
ambos protagonistas se quedan como observadores pasivos del acontecer social y ciudadano y

no aportan a la construccién de una sociedad mas justa y democrética.

A través de la presente investigacion, podemos concluir que la tendencia del
profesorado en Fl a ensefiar la historia de forma tradicional se debe principalmente a que
posee dificultades en cuanto al dominio teérico y practico de las dimensiones y componentes
del Pensamiento Historico. Asi lo demuestran los resultados de narrativas y cuestionarios.
Ademas, cabe sefialar que estas dificultades se incrementan cuando el profesorado ha de
ensefiar historia, puesto que las variables que intervienen en el proceso de ensefianza y
aprendizaje superan la mera explicacion historica. Asi lo demuestran las observaciones de

clases y la entrevista en profundidad.
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Investigaciones precedentes como el caso de Yaeger y David (1994, citados en Pages
2000); Levesque (2008); Hassani (2005) o Belanger (2011), también concluyen que el
profesorado en FI posee dificultades para desarrollar el Pensamiento Histdrico. Sin embargo,
estas investigaciones abordan el problema de manera general y no de forma especifica como
se desarrolla en esta investigacion. Consideramos que identificar las dificultades especificas
que manifiesta el profesorado en FI para ensefiar una historia que propenda al desarrollo del

Pensamiento Historico, es una contribucion de la presente tesis doctoral.

Considerando los aportes que proporciona la revision bibliografica, también es posible
concluir que: la mayoria de los problemas de aprendizaje que se han dado a conocer en
investigaciones precedentes y que atafian a las diferentes dimensiones del Pensamiento
Historico, son similares a los problemas de ensefianza que hemos podido identificar en la

presente investigacion.

El supuesto de investigacidn propuesto se comprueba tras la investigacion, es decir: los
y las futuras docentes de historia, geografia y ciencias sociales en sus centros de préactica
tienen dificultades para generar oportunidades de aprendizaje centradas en el desarrollo del
Pensamiento Historico. Esto provoca una tendencia a ensefiar historia factual. La aportacion
que se puede hacer al supuesto, es que hay una tendencia a ensefiar una historia tradicional,

pero en vias de transicion a una ensefianza contemporanea.

Una vez concluida y finalizada la presente tesis doctoral, sefialamos algunas de sus

limitaciones y proyecciones.
Limitaciones:

- De tiempo, distancia y acceso a la muestra. La investigacion se desarrolld desde
Catalufia, y el campo en el que se investigd fueron universidades chilenas. Esto
provoco ciertas limitaciones de tiempo y acceso a la muestra. Limitaciones que se
agudizaron por los elementos del contexto socio-historico (toma universitaria y
estallido social). En consecuencia no fue posible observar clases de estudiantes de FI
de todos los centros universitarios que forman parte de la muestra. Fundamentalmente
del estudiantado de la Zona Centro 1, aunque si tuvimos acceso a una entrevista en
profundidad y a sus secuencias didacticas.

- La validacion de los indicadores del Pensamiento Historico. Los indicadores han sido

elaborados a través de una categorizacion teorica, pero habria sido interesante
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someterlos a juicio de expertos. Para ello haber considerado el aporte de didactas y de
historiadores.

Proyecciones de la investigacion:

- Indagar sobre el por qué en los programas de didactica y en las clases de didactica se
promueve la formacion de docentes criticos y reflexivos, no obstante, esto no se ve
reflejado en la ensefianza de la historia en los centros de practica. Esta ensefianza que
acerca mas a las concepciones tradicionales.

- Validar cuantitativamente, a través de juicio de expertos en didactica y en historia, los
indicadores del Pensamiento Histérico. Con el objeto de seguir desarrollando el
modelo propuesto en la presente investigacion.

- Fortalecer las relaciones teoria y préactica, a través de secuencias de aprendizaje que el
profesorado pueda utilizar para ensefiar una historia que propenda al desarrollo del
Pensamiento Historico. Un trabajo similar a las aportaciones de Seixas y Morton

(2013), pero pertinente para la realidad chilena.

Para finalizar, nos parece pertinente sumar una reflexion. Estamos en el siglo XXI, pero
a veces, cuando observamos ciertos pasajes de la ensefianza de la historia, pareciera que nos
remontamos a principios del siglo XX. Se ensefia: una historia lineal, que no contiene
emociones y no emociona. Una historia lejana, en la que los y las jévenes no forman parte de
ella. Pareciera que se concibe que el Pensamiento Historico se adquiere por 6smosis y que es
mas importante relatar hechos y procesos que juzgar las atrocidades del pasado.
Consideramos que en buena medida esto se relaciona con la ausencia de las dimensiones
personal y social del Pensamiento Historico y el predominio de las dimensiones cognitiva y

metodoldgica.

Ante esto creemos que la didactica ha de ser una disciplina esencial en el curriculo de la
formacion inicial, ademéas quienes nos dedicamos a esto somos los y las responsables de
transformar la ensefianza de la historia. Pensamos que para transitar definitivamente hacia una
ensefianza contemporanea de la historia que nos explique nuestro presente en la asignatura de
didactica se han de ensefiar los modelos, las dimensiones y los componentes del Pensamiento
Histdrico. Pensar histéricamente es un acto antinatural, en consecuencia es necesario que
desde la didactica de las ciencias sociales y desde la formacion de docentes se ensefie a

desarrollarlo.
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Esperamos que los resultados y conclusiones de la presente investigacion sean un aporte
para transformar la ensefianza de la historia y para promover la formacién de un profesorado
critico, reflexivo y transformador. Un profesorado que ensefie una historia que promueva la
justicia social, la ciudadania critica, la valoracion de los Derechos Humanos y la participacion

democratica.
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