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Presen
tació

n 
D

ra. G
abriela V

ásquez Leyton
Editora

En esta nueva versión de A
ndam

io. Revista de D
idáctica de 

la H
istoria, seguim

os con nuestro objetivo de contribuir sig-
nifi

cativam
ente a la creación de un espacio de discusión y 

refl
exión científi

ca, entre los profesores en form
ación, los 

docentes en ejercicios y los profesores principiantes, sobre los 
problem

as, desafíos e im
plicancias que tienen la enseñanza y 

el aprendizaje de la H
istoria en el m

undo escolar.

D
e esta form

a, este nuevo núm
ero com

ienza con el apartado 
denom

inado “La M
irada del Experto”, que busca presentar 

un tem
a de interés para la D

idáctica de la H
istoria. En esta 

ocasión está a cargo de Juan Luis de la M
ontaña Conchiña 

quien nos presenta: ¿Q
ué H

istoria para qué Escuela? Episte-
m

ología, H
istoriografía y D

idáctica de la H
istoria en la Escue-

la del siglo X
X

I, donde señala que el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la H

istoria escolar debe buscar m
odelos didác-

ticos que hagan de la disciplina una herram
ienta útil para la 

com
prensión de los problem

as actuales. Este planteam
iento 

obliga a incorporar en la form
ación inicial de profesores ele-

m
entos sustantivos de la disciplina, tales com

o el conocim
ien-

to de las bases epistem
ológicas de la disciplina con el fi

n de 
precisar una renovación didáctico-disciplinar.

A
 continuación, en el apartado de “Investigaciones en D

idác-
tica de la H

istoria”, hace referencia a cuatro artículos proce-
dentes de investigaciones aplicadas en el área. 

En prim
er térm

ino, Patrim
onio, Paisaje Cultural y Enseñanza 

de las Ciencias Sociales en la A
raucanía, Chile, de los autores 

Elizabeth M
ontanares V

argas, M
atías G

onzales M
arilicán y 

A
na H

uaico M
alhue. Estos autores consideran que los concep-

tos de paisaje y patrim
onio cultural perm

iten abordar proble-
m

áticas geográfi
cas, históricas y am

bientales prom
oviendo la 

EX
PERIEN

CIA
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conciencia ciudadana. Lo anterior cobra un signifi
cado especial en territorios 

que poseen un fuerte acento intercultural, com
o es el de la A

raucanía, región 
en la que gran parte de la población es m

apuche, con una interpretación del 
entorno vinculada a su cosm

ovisión, eje desde el cual el paisaje cultural form
a 

parte, constituyéndose tam
bién en fuente de graves desavenencias sociales. 

En seguida, se presenta del trabajo de M
aría Elena A

barca Salinas: El A
prendi-

zaje Basado en Proyectos, U
na Estrategia D

idáctica desde H
istoria y G

eografía, 
para intencionar la Participación Ciudadana en las Com

unidades Educativas. 
Este articulo propone reconocer y analizar la estrategia de A

prendizaje Basa-
do en Proyectos com

o una alternativa de innovación para im
plem

entar expe-
riencias didáctica que potencien la form

ación ciudadana en las com
unidades 

educativas, con el fi
n de favorecer la form

ación ciudadana y el desarrollo de 
las habilidades de pensam

iento propias del siglo X
X

I, a través de la conexión 
de experiencias y productos reales con la com

unidad escolar así com
o con el 

entorno social cercano.

A
 continuación, D

ám
aris Collao D

onoso se cuestiona ¿Q
ué Entendem

os por 
Patrim

onio? Conceptualizaciones de los A
gentes Educativos y de los Estudian-

tes de la ciudad de V
alparaíso, cuyo objetivo es reconocer la concepción que 

los distintos actores del proceso de enseñanza aprendizaje (profesores, direc-
tores de escuelas, gestor cultural, encargado del consejo de cultura) poseen 
sobre lo que es el patrim

onio y sus características, con el fi
n de establecer un 

diagnóstico sobre éstas y reconocer el estado de la enseñanza del patrim
onio 

en la ciudad y así plantear m
ejoras didácticas signifi

cativas para la escuela. 

Por últim
o, Enseñanza de Pueblos O

riginarios de Chile Central: Prom
aucaes, 

O
m

isión en la Educación, deuda con el Patrim
onio, de A

lejandra O
lave Pozo, 

señala que desde la m
irada educativa se evidencia una om

isión y deuda con 
los pueblos originarios de Chile central, especialm

ente con el grupo conocido 
com

o Prom
aucaes, cuya enseñanza no se replica en la form

ación de los niños 
y jóvenes chilenos dejando un vacío en los contenidos y en la propia historia. 
La investigación aborda la im

portancia de educar a las nuevas generaciones 
para conocer su patrim

onio cultural, rescatando las tradiciones m
ediante el 

conocim
iento de estas culturas perm

itiendo buscar acercar a la com
unidad a 

sus raíces y a desarrollar un sentido de pertenencia.

En el apartado “O
tras investigaciones en D

idáctica de la H
istoria”, se presenta 

un artículo que tiene com
o base la D

idáctica de las Ciencias Sociales, titulado: 
Com

prender la Crisis. ¿D
om

inan los adolescentes los conceptos económ
icos?, 

de Rafael O
lm

os V
ila, Joan Pagès Blanch, N

eus G
onzález M

onfort. Este trabajo 
presenta los resultados de una investigación centrada en el conocim

iento y el 
uso de los conceptos económ

icos por parte de jóvenes sobre la crisis económ
i-

ca, cuyos resultados m
uestran la com

plejidad del aprendizaje y del uso de los 
conceptos fi

nancieros así com
o la infl

uencia de los m
edios de com

unicación, 
de la fam

ilia y de la escuela en la com
prensión de este tipo de conceptos.

A
 continuación, en la sección “Experiencias D

idácticas desde la práctica docen-
te”, presentam

os una secuencia de aula titulada Em
patía H

istórica: Estrategia 
para su enseñanza y aportes para el estudio de la H

istoria, de los profesores 
Cecilia M

oraga Labra y Pablo Cabello K
anisius. Estos presentan los resultados 

de una experiencia didáctica para el desarrollo de la em
patía histórica en estu-

diantes de education m
edia, cuyo objetivo es proponer algunos lineam

ientos 
generales para el diseño e im

plem
entación de estrategias didácticas orienta-

das a una enseñanza de la H
istoria a través de la em

patía. 

En el apartado “N
ovedades didácticas”, se recogen distintos aspectos que bus-

can ayudar en el desarrollo profesional de los profesores de H
istoria. En este 

espacio, proponem
os un “Reportaje” sobre el Interescolar debatiendo H

isto-
ria, organizado por la PU

CV
. Y

 una “Reseña Bibliográfi
ca”, donde presenta-

m
os las novedades científi

cas de nuestra área. En esta ocasión, se trata del 
libro “La m

otivación, el punto clave de la educación. Curso de cocina rápida”, 
reseñado por Jesús M

aría M
oro Bengoechea.

Tam
bién publicitam

os “O
tras Revistas” del área de la D

idáctica de la H
istoria y 

de las Ciencias Sociales, con el fi
n dar a conocer sus líneas tem

áticas y sus pro-
puestas científi

cas para ayudar a que los profesores encuentren alternativas 
frente a los desafíos que im

plica enseñar historia en la escuela hoy. En esta 
ocasión podem

os observar los índices de Revista de Investigación en D
idáctica 

de las Ciencias Sociales, D
idáctica de las Ciencias Experim

entales y Sociales y 
Proyecto CLÍO

. H
istory and H

istory teaching.

***

A
ndam

io. Revista de D
idáctica de la H

istoria vol. 4, nº2 2017, es una publica-
ción sem

estral gestionada por el Instituto de H
istoria de la Pontifi

cia U
niversi-

dad Católica de V
alparaíso, cuyo objetivo es generar un espacio para estim

ular 
el debate de la D

idáctica de la H
istoria com

o un área disciplinar y de conoci-
m

iento científi
co en el contexto nacional e internacional.
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Juan Luis de la M
ontaña Conchiña

1

RESU
M

EN
. 

La 
enseñanza-aprendizaje 

de 
la 

H
istoria 

en 
entornos 

escolares precisa de nuevos m
odelos didácticos que hagan de la 

disciplina una herram
ienta útil para la com

presión de los problem
as 

que aquejan a las sociedades contem
poráneas. Este planteam

iento 
obliga a incorporar en el capítulo relativo a la form

ación inicial del 
profesorado elem

entos considerados sustantivos de la disciplina: el 
conocim

iento de las bases epistem
ológicas de la disciplina, qué es y 

cóm
o se construye la historia y las corrientes historiográficas, todo ello 

con el fin de precisar una renovación didáctico-disciplinar y ofrecer 
soluciones al problem

a de la selección de unos contenidos que no 
deben m

ostrarse exentos del necesario rigor científico.

Palabras clave: H
istoriografía, Epistem

ología, H
istoria, D

idáctica de la 
H

istoria, Educación Prim
aria, Educación Secundaria

A
BSTRA

CT. The teaching-learning of history in school settings requires 
new

 didactic m
odels m

aking such a discipline becom
e a useful tool for 

understanding the problem
s w

hich contem
porary societies beset. This 

approach forces us to incorporate elem
ents considered as substantive 

of the discipline in the chapter about the initial teacher training, such 

1 D
o

cto
r en

 H
isto

ria. Pro
feso

r d
el área d

e D
id

áctica d
e las C

ien
cias So

cia-
les, D

ep
artam

en
to

 d
e D

id
áctica d

e las C
ien

cias So
ciales, las Len

g
u

as y las 
Literatu

ras. Facu
ltad

 d
e Ed

u
cació

n
. U

n
iversid

ad
 d

e Extrem
ad

u
ra (Esp

añ
a). 

e-m
ail: jm

o
n

tan
a@

u
n

ex.es
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as know
ledge of the epistem

ological bases, w
hat history is and how

 it 
is built, as w

ell as the historiographic currents. A
ll w

ith the purpose of 
specifying a didactic-disciplinary renew

al and offering solutions to the 
problem

 of the contents selection, w
hich should not be exem

pt from
 

the necessary scientific rigor.

K
eyw

ords: H
istoriography, Epistem

ology, H
istory, H

istory Teaching, 
Prim

ary Education, Secondary Education

RESU
M

O
. O

 ensino-aprendizagem
 da história nos espaços escolares 

precisa de novos m
odelos didáticos que façam

 da disciplina um
a 

ferram
enta útil na com

preensão dos problem
as das sociedades con-

tem
porâneas. É por tanto necessário alinhar no capítulo referente à 

form
ação inicial do professorado questões relevantes da disciplina: o 

conhecim
ento das bases epistem

ológicas da disciplina, o que é que es 
y com

o o que se escreve a história, e as linhas historiográficas. Tudo 
com

 o objetivo de procurar um
a renovação didático-disciplinar e ofe-

recer soluções ao problem
a da seleção de conteúdos, não alheios do 

preciso rigor cientista.

Palavras-Chave: H
istoriografía, Epistem

ología, H
istoria, D

idáctica de 
la H

istoria, Educaçao Prim
ária, Educaçao Secundária.

IN
TRO

D
UCCIÓ

N

La enseñanza-aprendizaje de la H
istoria en los niveles básico de la educación 

sigue estando presente en la agenda de la investigación didáctica
2. Los pro-

blem
as que atañen a la enseñanza-aprendizaje de esta disciplina en entornos 

escolares son observables en diversos planos. A
sí, podem

os hablar del proble-
m

a relativo a la form
ación del profesorado en esta m

ateria, el problem
a de la 

selección de contenidos o ¿qué H
istoria enseñar?, las m

etodologías y estrate-
gias didácticas utilizadas por el profesorado, el uso –y abuso– de m

anuales y 
recursos tradicionales, la introducción de las TIC's. 

El conocim
iento interno de la m

ateria y el relativo a la selección de conteni-
dos, son problem

as que nos ocupan en este ensayo y sobre el que ya existe 
cierta cantidad de literatura científi

ca
3, especialm

ente, porque conocer la dis-

2 San
tisteb

an
, A

n
to

n
i, “Fu

tu
ro

s p
o

sib
les d

e la in
vestig

ació
n

 en
 d

id
áctica d

e la H
isto

ria: 
ap

o
rtacio

n
es al d

eb
ate”. R

eseñ
as d

e En
señ

an
za d

e la H
isto

ria, n
º 4, 2006, p

p
. 101-122; Prats, 

Jo
aq

u
ín

, V
alls, R

afael, “La d
id

áctica d
e la H

isto
ria en

 Esp
añ

a: estad
o

 recien
te d

e la cu
estió

n
”. 

D
id

áctica d
e las C

ien
cias Exp

erim
en

tales y So
ciales, n

º 25, 2011, p
p

. 17-35; H
en

ríq
u

ez, R
o

d
rig

o
, 

Pag
ès, Jo

an
, “La in

vestig
ació

n
 en

 d
id

áctica d
e la H

isto
ria”. Ed

u
catio

 Sig
lo

 X
X

I, n
º 7, 2004, p

p
. 

63-83.

3 M
aestro

, Pilar, “Ep
istem

o
lo

g
ía h

istó
rica y en

señ
an

za”. A
yer. R

evista d
e H

isto
ria C

o
n

tem
p

o
rá-

n
ea, n

º 12, 1993, p
p

. 135-181. 

ciplina a enseñar y la conllevada selección de contenidos resultan ser clave en 
la enseñanza-aprendizaje de la historia, com

o así ha sido puesto de m
anifi

esto 
por otros especialistas

4. Sin em
bargo, este trabajo de selección debe contem

-
plarse integrado en una estrategia form

ativa de m
ayor entidad articulada en 

torno a la introducción del profesorado en form
ación en la epistem

ología de 
la disciplina

5. 

La historia enseñada en el siglo X
X

I im
plica, com

o señala Pilar M
aestro, “los 

nuevos tem
as, los nuevos intereses, los nuevos problem

as precisan tam
bién de 

nuevos m
étodos, nuevas fuentes”

6. N
o podem

os olvidar la expresa necesidad 
de acudir a la refl

exión epistem
ológica a partir de la que puede descubrirse 

el conocim
iento de la historia com

o saber específi
co. Esta refl

exión ayuda a 
realizar diferentes recorridos por el conocim

iento, diferentes planteam
ientos 

de objetivos m
etodologías y estrategias didácticas. A

dem
ás, para evitar una 

enseñanza-aprendizaje de la disciplina histórica vacía y superfi
cial, es preciso 

dotarla de contenidos, de form
a que acudir a la historiografía no solo propor-

ciona criterios de selección, sino que ayuda a los docentes a superar las viejas 
rutinas, ciertos m

ecanicism
os, dogm

as y estereotipos intelectuales
7.

Contribuir, por tanto, a este debate precisa m
antener viva una idea clara so-

bre la relación perfectam
ente acotada y determ

inada en la que la historia 
escolar debe apoyarse con fi

rm
eza en la epistem

ología de la disciplina y en 
la historiografía, es el prim

er paso para la introducción al profesorado de D
i-

dáctica de las Ciencias Sociales en el denom
inado pensam

iento histórico. Este 
principio form

ativo, m
antenido desde una posición crítica y dialogante con 

los enfoques, facilita la incorporación de aquellas novedades y paradigm
as 

4 Prats, Jo
aq

u
ín

, “La selecció
n

 d
e co

n
ten

id
o

s h
istó

rico
s p

ara la ed
u

cació
n

 secu
n

d
aria”. Íb

er 
D

id
áctica d

e las C
ien

cias So
ciales, n

º 12, 1997, p
p

. 7-18.

5 M
o

n
tañ

a, Ju
an

 Lu
is d

e la, “D
id

áctica d
e la H

isto
ria y p

ro
feso

rad
o

 en
 fo

rm
ació

n
: an

álisis d
e 

co
n

cep
cio

n
es y n

u
evo

s p
arad

ig
m

as p
ara u

n
a en

señ
an

za-ap
ren

d
izaje d

e la H
isto

ria”. U
n

a m
i-

rad
a al p

asad
o

 y u
n

 p
ro

yecto
 d

e fu
tu

ro
: in

vestig
ació

n
 e in

n
o

vació
n

 en
 d

id
áctica d

e las cien
cias 

so
ciales, B

arcelo
n

a, A
U

PD
C

S, V
o

l. 2, 2014, p
p

. 551-558; “D
id

áctica d
e la h

isto
ria, h

isto
rio

g
rafía 

y la visib
ilizació

n
 d

e tem
as, g

ru
p

o
s so

ciales y p
erso

n
as en

 la en
señ

an
za-ap

ren
d

izaje d
e la H

is-
to

ria”. U
n

a en
señ

an
za d

e las cien
cias so

ciales p
ara el fu

tu
ro

: R
ecu

rso
s p

ara trab
ajar la in

visib
i-

lid
ad

 d
e p

erso
n

as, lu
g

ares y tem
áticas, C

áceres, A
U

PD
C

S, 2015, p
p

. 907-915.

6 M
aestro

, Pilar, “La H
isto

ria a en
señ

ar: viejas y n
u

evas co
n

cep
cio

n
es”. H

aD
 N

u
evo

s Parad
ig

-
m

as, San
tiag

o
 d

e C
o

m
p

o
stela, 2000, T. II, p

. 170.

7 M
aestro

, Pilar, “Ep
istem

o
lo

g
ía h

istó
rica y en

señ
an

za”. A
yer. R

evista d
e H

isto
ria C

o
n

tem
p

o
-

rán
ea, p

. 109. M
en

d
ió

ro
z Lacam

b
ra, A

n
a M

.ª. D
id

áctica d
e las C

ien
cias So

ciales. Fo
rm

ació
n

 d
el 

área e in
teg

ració
n

 d
el co

n
o

cim
ien

to
. Pam

p
lo

n
a, U

n
iversid

ad
 d

e N
avarra, 2016, p

. 51.
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disciplinares y didácticos que en el aula pueden ayudar a los jóvenes a enten-
der m

ejor las sociedades del presente, evitando al m
ism

o tiem
po la progresiva 

degradación de los contenidos disciplinares, realidad cada vez m
ás habitual en 

los ciclos educativos básicos. 

El presente ensayo, que surge de la experiencia docente personal en la form
a-

ción de m
aestros y m

aestras para Educación Prim
aria en D

idáctica de la H
isto-

ria, aunque tam
bién es válido para la Educación Secundaria, tiene el objetivo 

de plantear y reforzar posibles actuaciones didácticas que ayuden a este pro-
fesorado a adoptar una actitud refl

exiva en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de la disciplina histórica desde el período form

ativo, al tiem
po que se 

sientan las bases sobre las que articular futuros cam
bios en la construcción del 

discurso histórico escolar y posibles transform
aciones de m

odelos didácticos 
dom

inantes
8. 

EPISTEM
O

LO
G

ÍA E HISTO
RIO

G
RAFÍA: CLAVES PARA UN

A N
UEVA EN

SEÑ
AN

ZA-
APREN

D
IZAJE D

E LA HISTO
RIA

La D
idáctica de la H

istoria en entornos escolares está necesitada de signifi
cati-

vas transform
aciones para proporcionarle una utilidad a su enseñanza-apren-

dizaje. En este sentido, algunas de las últim
as investigaciones que van en esta 

línea argum
entativa insisten en los défi

cits form
ativos de los futuros docentes 

com
o uno de los problem

as que lastran la anhelada posibilidad de cam
bio. 

A
sí, M

aestro y Suárez, insisten en los problem
as relacionados con el profeso-

rado en form
ación y el profundo desconocim

iento existente sobre la episte-
m

ología de la H
istoria y de la historiografía com

o parte integrante del cono-
cim

iento histórico: los défi
cits form

ativos en la enseñanza-aprendizaje de la 
historia parecen causados, en térm

inos generales, por la falta de refl
exión en 

el ám
bito de la epistem

ología disciplinar
9. A

specto que nos interesa destacar 
especialm

ente porque, de acuerdo con H
assani Idrissi:

8 Sh
aver, Jam

es, “La ep
istem

o
lo

g
ía y la ed

u
cació

n
 d

e lo
s d

o
cen

tes d
e las C

ien
cias So

ciales”. 
La fo

rm
ació

n
 d

o
cen

te en
 la fo

rm
ació

n
 d

el p
ro

feso
rad

o
 d

e H
isto

ria. R
o

sario
-San

ta Fe, H
o

m
o

 
Sap

ien
s Ed

icio
n

es, 2001, p
p

. 41-59.

9 Su
árez, M

ig
u

el Á
n

g
el, “C

o
n

cep
cio

n
es so

b
re la H

isto
ria en

 Prim
aria: La ep

istem
o

lo
g

ía co
m

o
 

asu
n

to
 clave en

 la fo
rm

ació
n

 in
icial d

e m
aestro

s”. D
id

áctica d
e las C

ien
cias Exp

erim
en

tales y 
So

ciales, n
º 26, 2012, p

p
. 73-93. M

aestro
, Pilar, “Ep

istem
o

lo
g

ía h
istó

rica y en
señ

an
za”. A

yer. 
R

evista d
e H

isto
ria C

o
n

tem
p

o
rán

ea, p
. 156. 

“un enseignant qui ne possède pas les fondem
ents épistém

ologiques 
de la discipline qu'ilt est chargé d'enseigner, ce qui fait rarem

ente 
l'objet de form

ation den enseignants, est incapable non seulem
en-

te d'innover m
ais m

êm
e de resoudre sus problèm

es pédagogiques 
quotidiens”

10 

Por otro lado, la relación existente entre la D
idáctica de la H

istoria y la histo-
riografía ha sido objeto de estudio y revisión por parte de num

erosos especia-
listas durante los últim

os años. A
l respecto, son abundantes los trabajos que se 

han desarrollado tratando de justifi
car la necesaria relación de la historiogra-

fía, producto de la historia profesional que surge de la investigación y la histo-
ria que se enseña en el ám

bito escolar. Sirva com
o ejem

plo el libro de recien-
te publicación dedicado a esta problem

ática y que resulta de im
prescindible 

consulta bajo el título de la Im
portancia de la historiografía en la enseñanza 

de la historia
11. El conocim

iento de la historiografía debe considerarse com
o 

pieza integrante del denom
inado “conocim

iento sustantivo”, tal y com
o ha 

sido propuesto desde la perspectiva del conocim
iento didáctico del contenido 

en el ám
bito de la form

ación inicial del profesorado

Con todo, encontram
os al respecto posicionam

ientos dicotóm
icos. D

e un lado, 
una de las conclusiones a la que han llegado los especialistas que se han ocu-
pado de esta problem

ática es que la historia y la historiografía se encuentran 
desconectadas de lo que es y signifi

ca la D
idáctica de la H

istoria, deben seguir 
la trayectoria que m

arca el devenir de la disciplina
12. Estos m

ism
os autores re-

calcan la infl
uencia de una u otra m

anera en la enseñanza de esta disciplina, 
aunque con una serie de lim

itaciones y efectos contrarios a los m
ás elem

enta-
les m

ecanicism
os que pueden surgir de la relación aludida: la historia investi-

gada debe m
antener una coherencia y autonom

ía con respecto a la historia 
enseñada

13. 

10 H
assan

i, M
o

stafa, Pen
sée h

isto
rien

n
e et ap

p
ren

tissag
e d

e l’h
isto

ire. Paris, L’H
arm

attan
, 2015, 

p
. 35. 

11 M
iralles, Ped

ro
, M

o
lin

a, Seb
astián

, O
rtu

ñ
o

, Jo
rg

e, La im
p

o
rtan

cia d
e la h

isto
rio

g
rafía en

 la 
en

señ
an

za d
e la h

isto
ria. G

ran
ad

a, G
ru

p
o

 Ed
ito

rial U
n

iversitario
, 2011.

12 Prats, Jo
aq

u
ín

, D
id

áctica d
e la G

eo
g

rafi
a y la H

isto
ria. Fo

rm
ació

n
 d

el p
ro

feso
rad

o
 Ed

u
cació

n
 

Secu
n

d
aria. V

o
l. II. G

raó
, B

arcelo
n

a, 2011.

13 Prats, Jo
aq

u
ín

, D
id

áctica d
e la G

eo
g

rafi
a y la H

isto
ria. Fo

rm
ació

n
 d

el p
ro

feso
rad

o
 Ed

u
cació

n
 

Secu
n

d
aria. V

o
l. II, p

. 34.
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En segundo térm
ino, contam

os con una serie de publicaciones en las que se ha 
insistido desde una perspectiva histórica en la signifi

cación de esta sim
biótica 

relación
14. Expresado de otra form

a, aunque am
bas, historiografía y D

idáctica 
de la H

istoria, pueden y deben cam
inar en direcciones opuestas, son al m

ism
o 

tiem
po perfectam

ente com
plem

entarias desde la perspectiva escolar; podría-
m

os intuir incluso que am
bas se necesitan, que:

“La didáctica de la H
istoria debe tener en cuenta los cam

bios que se 
están produciendo en la H

istoria...para cam
biar los currículos de H

is-
toria...para que la investigación en didáctica de la H

istoria indague en 
aquellos aspectos m

ás representativos y fundam
entales para la cons-

trucción del conocim
iento histórico”

15. 

D
e la m

ism
a opinión es Charles H

eim
berg. El especialista suizo señala que la 

historia escolar no debe ser una sim
plifi

cación de la historia académ
ica, pero 

que debe renovarse en función de la evolución de la investigación y de los 
debates que suscita

16. Podríam
os realizar algunas precisiones m

ás e incluso 
insistir en el tem

a debatiendo las propuestas de otros especialistas, labor ya 
realizada con evidente éxito por M

iralles y otros
17.

La relación entre la epistem
ología, D

idáctica de la H
istoria y la historiografía 

es, según autores com
o Carlos Barros, un elem

ento im
prescindible al tiem

po 
que enriquecedor. Este posicionam

iento no es un ejercicio im
posible. Si lo que 

pretendem
os es construir en el m

arco de las aulas una historia com
prensible 

que ayude a desarrollar una particular capacidad de análisis y un espíritu crí-
tico

18, debem
os dotarnos de todas las herram

ientas posibles que contribuyan 
a alcanzar un m

ayor éxito y entendem
os que la relación propuesta didáctica-

historiografía, com
o parte esencial del denom

inado pensam
iento histórico, 

14 A
lcaraz, A

m
p

aro
, Pasto

r, M
o

n
serrat, “Ten

d
en

cias d
e la H

isto
ria co

m
o

 o
b

jeto
 d

e en
señ

an
za a 

través d
e la H

isto
rio

g
rafía”. R

evista d
e D

id
ácticas Esp

ecífi
cas, n

º 6, 2012, p
p

. 114-139.

15 San
tisteb

an
, A

n
to

n
i, “Fu

tu
ro

s p
o

sib
les d

e la in
vestig

ació
n

 en
 d

id
áctica d

e la H
isto

ria: ap
o

r-
tacio

n
es al d

eb
ate”, p

. 10.

16 H
eim

b
erg

, C
h

arles, “V
ers u

n
e h

isto
ire sco

laire ren
o

u
velée q

u
i éd

u
q

u
e à la cito

yen
n

eté et 
réfl

éch
isse au

x u
sag

es p
u

b
lics d

e l’h
isto

ire”. R
evu

e H
isto

riq
u

e V
au

d
o

ise, n
º 105, 1997, p

. 10. 

17 M
iralles, Ped

ro
, M

o
lin

a, Seb
astián

, O
rtu

ñ
o

, Jo
rg

e, La im
p

o
rtan

cia d
e la h

isto
rio

g
rafía en

 la 
en

señ
an

za d
e la h

isto
ria. 

18 Prats, Jo
aq

u
ín

, “En
 d

efen
sa d

e la H
isto

ria co
m

o
 m

ateria ed
u

cativa”. Teju
elo

, n
º 9, 2010, p

p
. 

8-18.

cum
ple con este objetivo. A

sí lo indicaba del m
ism

o m
odo la profesora Pilar 

M
aestro hace ya algunos años:

“la necesidad de renovar la form
ación del profesorado, con una vi-

sión crítica de la historia de la historiografía y las diferentes funciones 
que ha jugado y puede jugar en la enseñanza...luchas por sustituir 
el clásico texto-resum

en, refl
ejo de la historiografía positivista, por 

proyectos am
plios de etapa con una fundam

entación explícita de sus 
fuentes”. 19

Por nuestra parte, estim
am

os que la relación entre historiografía y D
idáctica 

de la H
istoria, entendida ésta com

o una pieza m
ás dentro del conocim

iento 
epistem

ológico de la disciplina, no sólo es conveniente y necesaria, sino que 
puede convertirse en una herram

ienta efi
caz para una enseñanza de la H

isto-
ria adaptada al devenir de los tiem

pos y de las sociedades contem
poráneas, 

tal y com
o señala Laville:

“Pour cela, quelques ensignem
ents d'epistém

ologie de l'histoire et 
d'historiographie, pur bien savoir quelle es la nature de la discipline, 
ses fonctions possibles, la conception que l'on s'en fait aujourd'hui, 
seraint fort bienvenues”. 20

Los cam
bios sociales, políticos y, especialm

ente, económ
icos, la profunda 

crisis económ
ica en la que estam

os inm
ersos, el desm

antelam
iento de la 

dim
ensión pública del estado, la em

ergencia de sociedades pluriculturales, 
m

ovim
ientos sociales, los discursos identitarios y excluyentes, los nuevos 

protagonistas (derechos de las m
inorías), el nuevo equilibrio geopolítico que 

se está fraguando a escala planetaria, incluso “los pasos atrás” que Europa 
y otras parte del m

undo está com
enzando a ver y a sufrir con el rebrote 

de la xenofobia necesitan urgentes explicaciones en las aulas
21. Todas estas 

realidades precisan de una interpretación y un conocim
iento que la H

istoria 
puede proporcionar no sólo desde el presente. En el pasado tam

bién pueden 
encontrarse claves para entender la proyección de los acontecim

ientos de los 

19 M
aestro

, Pilar, “D
id

áctica d
e la H

isto
ria, h

isto
rio

g
rafía y en

señ
an

za”. Íb
er D

id
áctica d

e las 
C

ien
cias So

ciales, n
º 25, 2000, p

. 109. 

20 Laville, C
h

ristian
, “Q

u
elle h

isto
ire au

 p
rim

aire?”. Traces, vo
l. 31, n

º 1, 1993, p
. 18.

21 Tu
tiau

x-G
u

illo
n

, N
ico

le, “L’h
isto

ire sco
laire au

 risq
u

e d
es so

ciétés en
 m

u
tatio

n
”. R

aiso
n

, 
C

o
m

p
araiso

n
s, Ed

u
catio

n
. La revu

e Fran
çaise d

’Ed
u

catio
n

 co
m

p
arée, 2009, p

. 13.
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que estam
os siendo testigos: la relación didáctica-historiografía puede ayudar 

afl
orar problem

as actuales que de otra form
a quedarían ocultos al curriculum

, 
al tiem

po que ayuda a contrarrestar la confusión ideológica existente en la 
selección de contenidos

22.

Entendem
os, por tanto, que no es una reducción sim

plista perm
anecer atentos 

a los cam
bios que se producen desde el ám

bito de la historiografía, sino todo 
lo contrario, es una form

a positiva de activar la curiosidad y el aprendizaje de 
las nuevas generaciones e intentar incorporar a los procesos de enseñanza-
aprendizaje de la disciplina nuevas preocupaciones, nuevas soluciones y una 
reforzada capacidad crítica. 

LA HISTO
RIO

G
RAFÍA HO

Y Y EL AULA D
E HISTO

RIA

Las últim
as investigaciones realizadas sobre esta problem

ática nos m
uestran 

un panoram
a no dem

asiado alentador. Todos los datos apuntan en la m
ism

a 
dirección y confi

rm
an la inseguridad cuando no la indefi

nición del profesorado, 
especialm

ente, de secundaria, a la hora de optar por un enfoque u otro al 
proceder a la selección de contenidos o trabajar en el aula determ

inadas 
tem

áticas
23. Esta realidad, que podría juzgarse com

o errónea o quizá no, tiene 
com

o consecuencia la exposición y trabajo de una am
algam

a de datos que 
difi

culta el proceso de aprendizaje. Evidentem
ente, y según los datos que 

exponem
os a continuación, debe considerarse com

o una salida rápida a los 
problem

as que hoy presenta la didáctica de la H
istoria.

U
na rápida revisión de lo investigado hasta el m

om
ento nos hace entrever esta 

realidad a la que aludim
os. A

sí, G
ibaja y otros autores ya señala que, debido a 

la ausencia de planteam
ientos únicos en la historiografía, “el eclecticism

o es el 
recurso al que se acude con m

ás frecuencia” 24. Por su parte, Torres Bravo, nos 
señala que hasta un 30%

 del profesorado, a pesar de su form
ación inicial, se 

inclina por elaborar contenidos inspirados en la escuela de A
nnales, frente al 

22 So
b

ejan
o

, M
ª Jo

sé, D
id

áctica d
e la h

isto
ria: fu

n
d

am
en

tació
n

 ep
istem

o
ló

g
ica y cu

rricu
lu

m
. 

M
ad

rid
, U

N
ED

, 1993, p
. 6. M

iralles, P., “Las ten
d

en
cias h

isto
rio

g
ráfi

cas recien
tes y la en

señ
an

za 
d

e la h
isto

ria en
 el B

ach
illerato

”. R
evista d

e H
isto

rio
g

rafía. M
o

n
o

g
ráfi

co
: Ten

d
en

cias h
isto

rio
-

g
ráfi

cas y d
id

áctica d
e la H

isto
ria, 2005, n

.º 2, II, p
p

. 158-166.

23 Sán
ch

ez, Satu
rn

in
o

, “La m
o

d
ern

a h
isto

rio
g

rafía y el au
la”. Íb

er. D
id

áctica d
e las C

ien
cias 

So
ciales, n

º 13, 1997, p
p

. 85-98.

24 G
ib

aja, Jo
sé C

. y H
u

g
u

et, M
., “La H

isto
ria q

u
e se h

ace, la h
isto

ria q
u

e se ap
ren

d
e, la h

isto
ria 

q
u

e se en
señ

a”. Íb
er. D

id
áctica d

e las C
ien

cias So
ciales, n

º 17, 1998, p
p

. 7-26.

16%
 que se m

antiene en los postulados m
arxistas y un 3,6-4,5%

 que m
uestra 

un posicionam
iento claram

ente historicista. 25

Pedro 
M

iralles 
y 

otros 
autores 

señalan 
en 

sus 
investigaciones 

que, 
efectivam

ente: “asistim
os al predom

inio aplastante de una tendencia al 
eclecticism

o y a la indefi
nición en térm

inos historiográfi
cos, lo que puede 

redundar en la debilidad de la explicación de los cam
bios históricos”. 

Según estos autores, de seguir así “el panoram
a del futuro será el de la 

indefi
nición historiográfi

ca”
26. M

ás recientem
ente, D

avid Parra, ha constatado 
el predom

inio, en este caso aplicado a futuros m
aestros en form

ación, de una 
visión de la historia determ

inista, clásica, destinada a contar las cosas tal y 
com

o habían sucedido: se enseña una historia para contar y no para pensar. 
En el análisis de docum

entos historiográfi
cos y libros de texto, constata las 

contradicciones existentes, prim
ero cuando insisten en que la H

istoria debe 
ser ante todo aséptica y que debe lim

itarse a contar el pasado con objetividad 
y optar por m

anuales con una orientación próxim
a al m

aterialism
o histórico, 

en segundo térm
ino. 27

En cuanto a las propuestas sobre qué corrientes históricas pueden o deben ser 
em

pleadas en los diversos niveles educativos sin ser abundantes, estim
am

os 
que todavía pueden ser útiles. A

sí, diversos autores señalan que los contenidos, 
al m

enos en prim
aria, deberían responder a los enfoques historiográfi

cos de 
la denom

inada N
ueva H

istoria por su elevado potencial integrador. N
o m

enos 
interesante y en sintonía con lo anterior son las precisiones realizadas por 
López Facal que entiende que enseñar la H

istoria de la gente com
ún debe 

ser la prioridad, com
o tam

bién debe ser prioritario abandonar la idea de una 
H

istoria destinada a construir una identidad nacional. 28

25 To
rres, Pab

lo
 A

n
to

n
io

, “Q
u

é h
isto

ria y q
u

é p
ro

feso
rad

o
 d

e h
isto

ria secu
n

d
aria en

 el sig
lo

 
X

X
I”. D

id
áctica d

e las cien
cias exp

erim
en

tales y so
ciales, n

º 14, 2000, p
p

. 37-39.

26 Llácer, V
icen

t, M
iralles, Ped

ro
, So

u
to

, X
o

sé M
. y o

tro
s, “H

isto
rio

g
rafía y d

iseñ
o

 cu
rricu

lar 
d

e H
isto

ria en
 B

ach
illerato

”. D
id

áctica d
e las C

ien
cias So

ciales, C
u

rrícu
lo

 esco
lar y Fo

rm
ació

n
 

d
el p

ro
feso

rad
o

. La d
id

áctica d
e las C

ien
cias So

ciales en
 lo

s n
u

evo
s p

lan
es d

e estu
d

io
. Jaén

, 
A

U
PD

C
S, 2008, p

p
. 420 y 421.

27 Parra, D
avid

, “La im
p

o
rtan

cia d
e las ten

d
en

cias h
isto

rio
g

ráfi
cas en

 la co
n

cep
ció

n
 d

e la H
is-

to
ria y su

 d
id

áctica p
ara fu

tu
ro

s m
aestro

s”. M
eto

d
o

lo
g

ía d
e In

vestig
ació

n
 en

 D
id

áctica d
e las 

C
ien

cias So
ciales, Zarag

o
za, A

U
PD

C
S, 2010, p

. 260.

28 Ló
p

ez, R
am

ó
n

, “En
señ

ar la H
isto

ria d
e la G

en
te”. Jo

sep
 Fo

n
tan

a. H
isto

ria y Pro
yecto

 So
cial. 

Jo
rn

ad
as d

e D
eb

ate d
el In

stitu
t U

n
iversitari d

’H
isto

ri Jau
m

e V
icen

s V
ives. B

arcelo
n

a, C
rítica, 



JU
A

N
 LU

IS D
E LA

 M
O

N
TA

Ñ
A

 CO
N

CH
IÑ

A
¿Q

U
É H

ISTO
RIA

 PA
RA

 Q
U

É ESCU
ELA

? EPISTEM
O

LO
G

ÍA
, H

ISTO
RIO

G
RA

FÍA
 Y

 D
ID

Á
CTICA

 D
E LA

 H
ISTO

RIA
 

EN
 LA

 ESCU
ELA

 D
EL SIG

LO
 X

X
I 

[ 22 ]
[ 23 ]

Por su parte, M
iralles, junto a otros autores, ha realizado una revisión de lo que 

ofrecen a la historia escolar las corrientes historiográfi
cas del últim

o cuarto del 
siglo X

X
. A

sí, se ha acercado a las propuestas de la M
icrohistoria y la H

istoria 
Local, la H

istoria de las M
ujeres y el tiem

po presente o el Revival of N
arrative

29. 
En sus conclusiones han insistido en la potencial utilización de corrientes que 
por su poder didáctico pueden hacer m

ás com
prensible el pasado histórico. 

A
sí, proponen un acercam

iento a la historia desde la propuesta que ofrece 
la H

istoria de la V
ida Cotidiana (A

lltagsgeschichte), corriente que, entre 
otras cosas, perm

ite ofrecer al alum
nado en general una visión diacrónica de 

la H
istoria, siem

pre m
ás productiva y próxim

a a sus intereses si tenem
os en 

consideración la posibilidad de elección tem
ática que esta opción ofrece; o 

lo que se ha dado en llam
ar H

istoria de las M
ujeres. O

tras tendencias, quizá 
m

enos consolidadas, pero igualm
ente útiles com

o puede ser la denom
inada 

Ecohistoria desde la que se ofrece una visión orgánica de la relación hom
bre-

m
edio 

natural 
pueden 

convertirse 
en 

alternativas 
interesantes 

para 
la 

enseñanza-aprendizaje de la historia en el ám
bito escolar.

O
tra cuestión no m

enos signifi
cativa y que no podem

os obviar por la posible 
incidencia que a m

edio-largo plazo puede tener en la enseñanza-aprendizaje 
de la historia en entornos escolares es que la historia y la historiografía están 
buscando salidas a una aparente crisis; que se están produciendo m

ovim
ientos 

en diferentes direcciones que tratan de retrotraer a la historia y la historiografía 
a m

odelos ya superados, poco útiles para el conjunto de la sociedad en general 
y la educación en particular.

Efectivam
ente, el supuesto “callejón sin salida” al que m

uchos especialistas 
aluden se m

uestra evidente con las últim
as tendencias “reaccionarias” visibles 

y m
uy activas desde fi

nales de los años noventa a escala m
undial. Cabe 

aquí hablar, entre otras corrientes, del Postm
odernism

o (proveniente de la 
literatura y del denom

inado giro lingüístico), la N
ueva H

istoria Política (m
uy 

lejana de la historia política considerada tradicional), a las que acom
paña el 

N
eoinstitucionalism

o
30. Sin duda la que m

ás interferencias puede producir es 

2004, p
p

. 263-295. 

29 M
iralles, Ped

ro
, “La d

id
áctica d

e la H
isto

ria en
 Esp

añ
a: reto

s p
ara u

n
a ed

u
cació

n
 d

e la ciu-
d

ad
an

ía”. L’Ed
u

cazio
n

e alla cittad
in

an
za eu

ro
p

ea e la fo
rm

azio
n

e d
eg

li in
seg

n
an

ti. B
o

lo
n

ia, 
Patro

n
 Ed

ito
re-A

U
PD

C
S, 2009, p

p
. 259-270. 

30 B
arro

s, C
arlo

s, “H
isto

ria a D
eb

ate, u
n

 p
arad

ig
m

a g
lo

b
al p

ara la escritu
ra d

e la H
isto

ria”. 
H

istó
ria d

a H
isto

rio
g

rafi
a. R

evista electró
n

ica sem
estral, n

º 5, 2010, p
p

. 162 y 167.

la denom
inada “vuelta de Ranke” (N

eopositivism
o). Esta vuelta a la historia 

de los datos contribuye nefastam
ente a la reducción del historiador a la fi

gura 
de “recopilador” de datos –negando la dim

ensión intelectual tanto de la 
disciplina com

o de los profesionales que se ocupan de ella–, y a la del m
aestro 

com
o m

ero “transm
isor” de esa inform

ación. 

U
na rápida m

irada al ám
bito español nos perm

ite conocer la existencia de 
al m

enos dos corrientes que han ganado cierto peso com
o son “La Idea 

H
istórica de España” y la denom

inada “M
em

oria H
istórica”

31. La prim
era está 

avalada por num
erosas m

onografías y obras de conjunto que evidentem
ente 

renuevan y consolidan viejas ideas. La segunda es, quizá, tan controvertida 
com

o la prim
era al tiem

po que m
uy cuestionada por determ

inados sectores de 
historiadores, así com

o de especialistas en la D
idáctica de la H

istoria. Tanto la 
prim

era corriente com
o la segunda pecan de un excesivo localism

o, contrario 
a la desnacionalización de la historia escolar propuesto desde el Consejo de 
Europa, com

o de un intento, según Prats
32, de m

anipulación o uso incorrecto 
de la H

istoria, cuestión que no debe inducir a la confusión entre la m
em

oria 
histórica interesada y la enseñanza de la historia de m

anera objetiva. 

LA IN
TRO

D
UCCIÓ

N
 D

E LA EPISTEM
O

LO
G

ÍA D
ISCIPLIN

AR EN
 EL PRO

CESO
 D

E 
EN

SEÑ
AN

ZA-APREN
D

IZAJE D
E LA HISTO

RIA

La necesidad de anim
ar a los alum

nos a fom
entar y exhibir una m

ayor parti-
cipación, una actitud e im

plicación en los m
odelos dem

ocráticos occidentales 
justifi

can, de entrada, la enseñanza de la H
istoria en el m

arco escolar. Efecti-
vam

ente, según señala Pagès la enseñanza-aprendizaje tanto de las ciencias 
sociales com

o de la historia precisa apostar por enfoques viables para la for-
m

ación dem
ocrática

33. 

En este sentido, es m
ás que evidente la relación existente entre la im

partición 
de una asignatura y conocim

ientos considerados “tradicionales” y el fom
ento 

de 
una 

ciudadanía 
crítica, 

abierta, 
refl

exiva 
y 

participativa, 
aunque 

al 

31 San
m

artin
, Israel, “N

u
evas ten

d
en

cias en
 la H

isto
rio

g
rafía esp

añ
o

la”. C
u

ad
ern

o
s d

e Estu
d

io
s 

G
alleg

o
s, V

o
l. 54, n

º 120, 2007, p
. 313 y 314.

32 Prats, Jo
aq

u
ín

, “En
 d

efen
sa d

e la H
isto

ria co
m

o
 m

ateria ed
u

cativa”.Teju
elo

, n
º 9, 2010.

33 Pag
ès, Jo

an
, “En

señ
ar y ap

ren
d

er C
ien

cias So
ciales en

 el sig
lo

 X
X

I: refl
exio

n
es casi al fi

n
al d

e 
u

n
a d

écad
a”. In

vestig
ació

n
 en

 Ed
u

cació
n

, Ped
ag

o
g

ía y Fo
rm

ació
n

 D
o

cen
te. II C

o
n

g
reso

 In
ter-

n
acio

n
al, M

ed
ellín

, Lib
ro

 II, 2009, p
p

. 140-154.
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profesorado en form
ación todavía le cuesta encontrar la asociación historia-

ciudadanía crítica de la que hablam
os

34.

Si, com
o decim

os, el proceso de descom
posición de la historia convencional en 

el aula reclam
a nuevas alternativas, es preciso articular nuevas fórm

ulas que 
sean im

plem
entadas en la form

ación inicial del profesorado
35. U

na de esas 
posibles nuevas vías la constituye la necesidad de acercarse con claridad al 
conocim

iento epistem
ológico de la disciplina, entendido com

o pieza clave en 
el desarrollo del pensam

iento histórico. Porque no olvidem
os que la disciplina 

histórica contiene en su base epistém
ica las herram

ientas, instrum
entos 

y 
procedim

ientos 
sufi

cientes 
y 

adecuados 
para 

abordar 
una 

enseñanza-
aprendizaje con garantías. Sum

ergirse en las bases epistem
ológicas de la 

disciplina proporciona el entram
ado necesario para tal fi

n. A
sí, hablam

os 
de conceptos de prim

er orden, com
o es el trabajo con fuentes prim

arias, 
secundarias, la crítica docum

ental, el conocim
iento de la historiografía, a los 

que siguen los denom
inados, y no m

enos determ
inantes, conceptos de segundo 

orden com
o la causalidad, intencionalidad, em

patía, cam
bio-continuidad. 

D
esde el ám

bito de la didáctica y conectados con los estudios de la psicología 
del aprendizaje se está profundizando en el "pensam

iento histórico". Esta 
propuesta apuesta por aprender la historia investigando, aprendiendo a pensar 
y refl

exionar sobre el pasado. A
dem

ás de los conocim
ientos sustantivos, hechos 

históricos y cronología, existen conceptos de segundo orden com
o la habilidad 

del historiador (búsqueda y selección de fuentes), em
patía y perspectiva 

histórica (conciencia de tiem
po histórico) 36. El enfoque historiográfi

co que 
propone este ám

bito corresponde a la historia social, tendencia integradora 
capaz de presentar en las aulas una historia global y em

ancipadora 

U
na opción m

ás en absoluto contrapuesta con la anterior es la que representa 
la 

perspectiva 
que 

podríam
os 

denom
inar 

de 
renovación 

historiográfi
ca, 

puesto que procede de la historiografía académ
ica, liderada entre otros por 

34 M
o

n
tañ

a, Ju
an

 Lu
is d

e la, “M
ed

io
s d

e co
m

u
n

icació
n

, h
isto

ria y p
en

sam
ien

to
 crítico

 en
 la fo

r-
m

ació
n

 in
icial d

el p
ro

feso
rad

o
 en

 d
id

áctica d
e las C

ien
cias So

ciales”. M
ed

io
s d

e co
m

u
n

icació
n

 
y p

en
sam

ien
to

 crítico
: n

u
evas fo

rm
as d

e in
teracció

n
 so

cial. A
lcalá d

e H
en

ares-A
U

PD
C

S, 2013, 
p

p
. 121-131.

35 M
aestro

, Pilar, “La H
isto

ria a en
señ

ar: viejas y n
u

evas co
n

cep
cio

n
es”, p

. 162.

36 Sáiz, Jo
rg

e, G
ó

m
ez, C

o
sm

e Jesú
s, “El p

en
sam

ien
to

 h
istó

rico
 d

e fu
tu

ro
s m

aestro
s d

e Ed
u

-
cació

n
 Prim

aria”. La fo
rm

ació
n

 d
el p

ro
feso

rad
o

 en
 Ed

u
cació

n
 In

fan
til y Ed

u
cació

n
 Prim

aria. 
M

u
rcia, U

n
iversid

ad
 d

e M
u

rcia, 2014, p
. 106. 

el m
ovim

iento “H
istoria a D

ebate”
37. Esta alternativa plantea dos cuestiones 

esenciales 
sobre 

los 
que 

descansa 
este 

nuevo 
paradigm

a 
educativo: 

la 
asociación com

petencias-educación en valores y el trabajo con las fuentes. En 
cuanto a la prim

era problem
ática, se ha criticado, no sin razón, la dim

ensión 
que adquiere este térm

ino no tan novedoso, según Carlos Barros
38, por “lo que 

excluye (contenidos), oculta (valores m
ercantiles) y prom

ueve (facilitación) 
esta entronización de las com

petencias com
o panacea educativa”. Los valores 

están ausentes en el plano com
petencial, pues se insiste sobrem

anera y sólo 
se habla de la com

petencia cívica, presentada m
ás com

o destreza que com
o 

valor dem
ocrático. Si consideram

os com
o axiom

a el hecho de que los valores 
escolares no surgen espontáneam

ente, resulta evidente la necesidad de 
com

binar la educación en com
petencias con la educación en valores al tiem

po 
que se proporcionan a los estudiantes las herram

ientas necesarias para la 
crítica de los contenidos historiográfi

cos: form
ar ciudadanos com

petentes no 
debería excluir la idea de form

ar ciudadanos participantes.

En relación con el ám
bito com

petencial y procedim
ental se encuentra la 

segunda propuesta de H
aD

 (H
istoria a D

ebate) y que no es m
ás que es el 

trabajo (iniciación) con las fuentes. D
e otra form

a, no sería m
ás que la 

aplicación del m
étodo histórico, tal y com

o ha preconizado uno de sus 
m

ayores defensores
39. Efectivam

ente, el trabajo con fuentes perm
ite adquirir 

algunas de las com
petencias, facilita el desarrollo de habilidades y destrezas, 

al tiem
po que fom

enta la construcción del pensam
iento crítico e innovador. 

Sin em
bargo, es preciso tener en cuenta que el trabajo con fuentes puede 

presentar signifi
cativos inconvenientes y para ello es necesario aclarar, desde 

niveles básicos, que el trabajo con fuentes no asegura llegar a la verdad 
histórica. La historia que se escribe y se enseña está condicionada por los 
intereses actuales y tam

bién por el propio historiador. En palabras de W
irth: 

“Il est im
portant que l’étudiant en histoire ait une form

ation historio-
graphique pour qu’il com

prenne bien que l’histoire n’a pas été écrite 

37 w
w

w
.h

-d
eb

ate.co
m

 

38 B
arro

s, 
C

arlo
s, 

“Pro
p

u
estas 

p
ara 

el 
n

u
evo

 
p

arad
ig

m
a 

ed
u

cativo
 

d
e 

la 
H

isto
ria”. 

C
lío

&
A

so
ciad

o
s, n

º 12, 2008, p
. 214.

39 Prats, Jo
aq

u
ín

, “En
 d

efen
sa d

e la H
isto

ria co
m

o
 m

ateria ed
u

cativa”, p
p

. 15 y 16.
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une fois pour toutes et que l`historien qui tente de reconstruire le 
passé est un hom

m
e de son tem

ps”
40. 

Esta afi
rm

ación de W
irth entendem

os que los profesionales de la enseñanza 
de la historia deben tenerla m

uy presente.

D
esde la perspectiva historiográfi

ca, el considerado "nuevo paradigm
a" que 

propone H
aD

 precisa interactuar con la nueva D
idáctica de la H

istoria porque 
es el signo (global) de los tiem

pos, apoyándose en los conceptos de paradig-
m

a, com
unidad de especialistas y revolución científi

ca
41. La propuesta de H

aD
, 

por tanto, parte desde una profundización –al tiem
po que revitalización– del 

concepto de interdisciplinariedad –cada vez m
ás presente en otras disciplinas 

hum
anas y sociales– pero tam

bién actúa desde la intradisciplinariedad, tratan-
do de articular un m

odelo de historia global, holística. Estas propuestas en su 
conjunto se m

uestran com
o un “reclam

o de nuestro tiem
po y una estrategia 

de futuro”
42.

Trasladando estas propuestas a los capítulos relativos a la form
ación del pro-

fesorado, tanto inicial com
o perm

anente, está claro que en el ám
bito que 

podríam
os considerar procedim

ental es en el que se encuentran las m
ayores 

exigencias. Evidentem
ente, atender a los nuevos paradigm

as que están sur-
giendo en la escritura y enseñanza de la historia, exige, com

o contrapartida, 
una m

ayor y continua preparación historiográfi
ca que perm

ita una selección y 
uso adecuados de las fuentes. Com

o señala el propio Barros:

"naturalm
ente, el profesor...no puede orientar a los alum

nos en el 
trabajo con fuentes (escritas, orales, arqueológicas, patrim

oniales, 
iconográfi

cas, audiovisuales) sin un m
ínim

o de inform
ación históri-

ca y contextual sobre el tem
a, en papel o en red, lo que reafi

rm
a la 

alianza didáctico-historiográfi
ca”

43. 

Esta opción se concreta en la necesidad de precisar los criterios de selección 
de contenidos, fom

entar en el profesorado una form
ación crítica de la historia 

40 W
irth

, Lee, “Face au
x d

éto
u

rn
em

en
ts d

e l’h
isto

ire”. Sim
p

o
sio

 D
éto

u
rn

em
en

ts d
e l’h

isto
ire. 

Ed
itio

n
s d

u
 C

o
n

seil d
e l’Eu

ro
p

e, Strasb
o

u
rg

 C
ed

ex, 2000, p
. 58.

41 San
m

artin
, Israel, “N

u
evas ten

d
en

cias en
 la H

isto
rio

g
rafía esp

añ
o

la”.

42 B
arro

s, C
arlo

s, “Pro
p

u
estas p

ara el n
u

evo
 p

arad
ig

m
a ed

u
cativo

 d
e la H

isto
ria”. p

. 219.

43 Ib
íd

., p
. 218.

de la historiografía, desechar el clásico texto refl
ejo de la historiografía posi-

tivista. Todo ello, pensam
os, que puede conseguirse anim

ando al profesora-
do a m

antener una actitud crítica con la historia que se enseña, tratando de 
superar esas visiones clásicas al tiem

po que ejercita un m
ayor acercam

iento a 
las novedades historiográfi

cas que pudieran producirse. Esta iniciativa puede 
ayudar a solucionar algunos de los problem

as que ya han sido detectados con 
anterioridad.

D
esde esta perspectiva, entendem

os necesaria la asociación defendida por Pi-
lar M

aestro de historiografía y D
idáctica de la H

istoria porque perm
ite apoyar 

los criterios de selección de los contenidos, coincidentes con los nuevos propó-
sitos form

ativos, de una educación histórica crítica sino tam
bién com

o la m
ejor 

form
a de luchar contra las rutinas y los dogm

as, los estereotipos intelectuales 
y sociales creados por la infl

uencia determ
inante de que ha gozado durante 

largo tiem
po la historiografía positivista

44, por lo que se convierte en una labor 
que no pueden obviar los profesores de historia. Com

o hem
os indicado m

ás 
arriba, los cam

bios que está sufriendo la historiografía pueden contribuir a la 
innovación en el ám

bito de la enseñanza aprendizaje de la historia escolar. 

La preparación de futuros m
aestros y m

aestras y profesorado de secundaria 
partiendo del uso de fuentes, profundizando a la vez en el conocim

iento epis-
tem

ológico e historiográfi
co, podría suponer un incipiente cam

bio en la con-
cepción que este profesorado en su conjunto posee de la disciplina histórica, 
concepción y form

ación que actualm
ente es m

ás que cuestionable dada la 
escasa presencia que esta disciplina tiene en la inm

ensa m
ayoría de los planes 

de estudios, en especial en el ám
bito de la Educación Prim

aria. Porque no 
olvidem

os que, para los m
aestros, particularm

ente los noveles, conocer las es-
tructuras de las disciplinas que enseñan es crítico para la enseñanza. Esta idea 
tam

bién ha sido expuesta por M
artineau, citando a Larocque: 

“U
n des problèm

es réside, expliquait-il, dans le fait que les enseig-
nants en fonden leur travail sur aucune théorie épistém

ologique”, ils 
ignorent com

m
ent la connaissance se développe, com

m
ent se struc-

turent les connaisances”
45.

44 M
aestro

, Pilar, “La H
isto

ria a en
señ

ar: viejas y n
u

evas co
n

cep
cio

n
es”.

45 M
artin

eau
, R

o
b

ert, L’H
isto

ire à l’èco
le m

atière á p
en

ser... París, L’H
arm

attan
, 1999, p

p
. 43 

y 44.
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En cuanto a la form
ación perm

anente, reivindicam
os com

o elem
ento clave 

para una m
ejor D

idáctica de la H
istoria una form

ación en las novedades que 
detrás de nuevos paradigm

as pueda presentar la historiografía, al tiem
po que 

es necesario desarrollar un trabajo didáctico basado en la utilización de nuevas 
fuentes de inform

ación, así com
o los m

edios que las TIC's proporcionan para 
la adaptación y presentación de la inform

ación. La red y la ingente cantidad 
de inform

ación en ella contenida nos ofrece un nada despreciable abanico de 
posibilidades. El texto y la im

agen (fotografía, docum
ental) ya no tienen por 

qué ir separados, al tiem
po que recursos, com

o las fuentes orales, por ejem
plo, 

pueden enriquecer el discurso histórico en el aula. Con todo, la actualización 
perm

anente didáctico-historiográfi
ca es un requisito esencial para m

ejorar la 
práctica de la enseñanza y aprendizaje de la historia en las aulas.

CO
N

CLUSIO
N

ES

La enseñanza y aprendizaje de la historia precisa de sustanciales cam
bios 

destinados a ayudar tanto a docentes com
o discentes a superar visiones 

estereotipadas que reducen la disciplina a una sim
ple sum

a de acontecim
ientos, 

hechos relevantes del pasado, a un relato lineal y cerrado contenido en los 
libros de texto. D

el m
ism

o m
odo, la historia debe desprenderse de la idea 

que la asocia con el reforzam
iento de sentim

ientos patrios, de una identidad 
nacional excluyente. La escuela del siglo X

X
I necesita, por tanto, una historia 

que ofrezca explicaciones a las num
erosas y com

plejas situaciones en las que se 
encuentran las sociedades m

odernas y que sirva de vehículo para la form
ación 

de un pensam
iento crítico en el alum

nado.

Trasladar una historia diferente a los entornos escolares conlleva una serie 
de 

cam
bios 

e 
intervenciones 

didácticas. 
La 

construcción 
de 

una 
historia 

crítica, em
ancipadora, que ayude al desarrollo del pensam

iento histórico del 
alum

nado, requiere una m
ayor, m

ejor y probablem
ente diferente form

ación 
de los futuros docentes. N

o nos referim
os con exclusividad a la necesidad de 

aum
entar los conocim

ientos sustantivos y sintácticos de la disciplina –cuestión 
que no debe ponerse en duda–, es decir, hechos históricos y cronología sino 
que esos conocim

ientos introduzcan al profesorado en la noción de qué es 
y cóm

o se construye la historia incorporando paralelam
ente conceptos de 

segundo orden relacionados con el trabajo del historiador com
o búsqueda 

y selección de fuentes, em
patía, relativism

o, cam
bio y continuidad, tiem

po 
histórico

46. En este sentido, coincidim
os con lo que proponen otros autores 

46 Sáiz, Jo
rg

e, G
ó

m
ez, C

o
sm

e Jesú
s, “El p

en
sam

ien
to

 h
istó

rico
 d

e fu
tu

ro
s m

aestro
s d

e Ed
u

ca-

cuando señalan que es im
prescindible entender que en la form

ación de los do-
centes lo m

ás im
portante, por encim

a de los contenidos propiam
ente dichos, 

es el aprendizaje de la epistem
ología disciplinar pues perm

ite al profesorado 
tom

ar decisiones sobre los contenidos históricos
47. Los estudiantes no pueden 

practicar la historia sin una com
prensión de cóm

o se construye y com
parte 

el conocim
iento histórico

48. El conocim
iento de las bases estructurantes de la 

historia ayuda a introducir m
ejoras en las m

etodologías, estrategias y proce-
dim

ientos usados regularm
ente en el aula, ayuda, en defi

nitiva, a cam
biar los 

m
odelos didácticos dom

inantes
49.

El segundo ám
bito de actuaciones didácticas atañe directam

ente al conoci-
m

iento de la historiografía. Conocer las diferentes corrientes historiográfi
cas 

perm
ite, sin duda alguna, plantear en el aula una historia desligada de las 

visiones positivistas tradicionales. Introducirse en el conocim
iento de la histo-

riografía ayuda a salvar la incom
patibilidad de los avances historiográfi

cos y 
didácticos con la clásica organización de los contenidos curriculares. En defi

ni-
tiva, proporcionar al profesorado los criterios básicos para la selección de unos 
contenidos que guarden coherencia y rigor científi

cos, evitando la enseñanza 
de una historia vacía. 

A
lcanzar estos objetivos nos plantea una serie retos investigadores. D

e un 
lado, es preciso trabajar con el profesorado en form

ación el ám
bito de las 

concepciones que poseen sobre la historia. Intentar conocer las concepciones 
disciplinares ayuda a iniciar el proceso de transform

ación de ideas rígidas y 
reduccionistas sobre la disciplina, por otro lado, habituales y puede ayudar en 
la tarea de introducir al alum

nado en las habilidades y com
petencias propias 

del pensam
iento histórico. 

Precisam
ente, el binom

io com
petencias-pensam

iento histórico abre un segun-
do ám

bito de investigación. Reform
ular la enseñanza-aprendizaje de la histo-

ria en relación con la form
ulación de las com

petencias puede resultar ser una 

ció
n

 Prim
aria”.

47 Pag
ès, Jo

an
 (2012), “La m

irad
a extern

a. A
n

álisis y refl
exio

n
es”, en

 Lo
u

rd
es So

m
o

h
an

o
, Pau

li-
n

a Latap
í y M

arib
el M

iró
 (co

o
rd

.), C
o

n
servació

n
 d

e la m
em

o
ria h

istó
rica: en

señ
an

za, p
atrim

o
-

n
io

 y acervo
s an

tig
u

o
s, Q

u
erétaro

, M
éxico

, U
. A

. d
e Q

u
erétaro

,

48 Lévesq
u

e, Stép
h

an
e, Th

in
kin

g
 H

isto
rically: Ed

u
catin

g
 Stu

d
en

ts fo
r th

e Tw
en

ty-fi
rst C

en
tu

ry. 
To

ro
n

to
, U

n
iversity o

f To
ro

n
to

, 2008.

49 Sh
aver, Jam

es, “La ep
istem

o
lo

g
ía y la ed

u
cació

n
 d

e lo
s d

o
cen

tes d
e las C

ien
cias So

ciales”.
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extraordinaria oportunidad m
odelos didácticos estereotipados basados en el 

excesivo uso de la m
em

oria
50. Trabajar el pensam

iento histórico en el aula im
-

plica desarrollar una serie de com
petencias sociales y ciudadana tales com

o la 
de aprender a aprender, autonom

ía e iniciativa personal y tratam
iento de la 

inform
ación, por poner algunos ejem

plos
51.
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Elizabeth M
ontanares V

argas
1

M
atías G

onzales M
arilicán

2

A
na H

uaico M
alhue

3

RESU
M

EN
. Los conceptos de paisaje y patrim

onio cultural concentran 
hoy el interés de la D

idáctica de las C
iencias Sociales, pues perm

iten 
abordar problem

áticas geográficas, históricas y am
bientales. Sobre la 

relación entre am
bos conceptos, hay evidencia de que el conocim

iento 
y la divulgación del paisaje com

o patrim
onio, prom

ueve la conciencia 
ciudadana, y es fuente de conocim

iento en constante transform
ación. 

Tam
bién esta vinculación es la oportunidad que entrega el patrim

onio de 
traspasar su valor al paisaje, así lugares considerados com

unes podrían 
constituirse en vías significativas para el cuidado y com

prensión del 
paisaje en su real dim

ensión. Lo anterior cobra un significado especial 
en territorios que poseen un fuerte acento intercultural, com

o es el de 
la A

raucanía, región en la que gran parte de la población es m
apuche, 

con una interpretación del entorno vinculada a su cosm
ovisión, eje 

desde el cual el paisaje cultural form
a parte, constituyéndose tam

bién 
en fuente de graves desavenencias sociales. 
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Es así com
o desde la form

ación inicial es necesario desarrollar m
odelos 

de enseñanza del paisaje com
o patrim

onio, especialm
ente en la región 

de la A
raucanía, para aportar a una enseñanza escolar contextualizada 

y dem
ocrática. Por esto, el objetivo de este trabajo es discutir acerca de 

la utilidad de incluir en la Form
ación Inicial del Profesorado el estudio 

del paisaje cultural desde la m
irada patrim

onial, a m
odo de m

ejorar y 
fortalecer la form

ación de los futuros Profesores en la región. Se utilizó 
una m

etodología cualitativa, consistente en sistem
atizar teóricam

ente 
artículos referidos a la tem

ática lo cual perm
itió concluir que es necesa-

rio reconsiderar la enseñanza del paisaje desde la m
irada patrim

onial, 
incluir en los cursos asociados al área de la geografía y de la didáctica 
experiencias pedagógicas dirigidas a desarrollar en los estudiantes de 
pedagogía la inquietud por profundizar en la relación entre am

bos 
conceptos, y por últim

o buscar la form
a de traspasar este interés a 

profesores en ejercicio.

Palabras clave. Patrim
onio cultural, Paisaje sagrado, Enseñanza de las 

C
iencias Sociales, Interculturalidad

A
BSTRA

CT. C
oncepts of landscape and cultural patrim

ony concentrate 
the interest of Social Sciences D

idactics, because they allow
 to engage 

environm
ental, geographic and historical problem

s. Regarding the rela-
tionship betw

een both concepts, studies point out that know
ledge and 

divulgation of landscape as patrim
ony prom

ote people’s consciousness 
as they are an endless source of know

ledge in constant transform
ation. 

A
t the sam

e tim
e, this relationship is seen as the opportunity of the 

patrim
ony giving its value to the landscape. If rural buildings and places 

considered as ordinary w
ere treated as patrim

ony, they could becom
e 

m
eaningful w

ays to the understanding and caring of landscape in its 
real dim

ension. This has a special m
eaning in territories that possess a 

strong intercultural accent, as in the A
raucania, w

here a big percentage 
of its population is m

apuche. M
apuche interpretation of the environ-

m
ent is linked to their cosm

ovision, from
 w

here the cultural landscape 
is part, and at the sam

e tim
e representing a great source of deep social 

disagreem
ents.

Starting in the Initial Form
ation it is necessary to develop teaching m

odels 
of the landscape as patrim

ony, especially in the region of A
raucania, 

to cooperate to a contextualised, dem
ocratic school teaching. For 

this reason, w
e present a prelim

inary theoretical discussion about the 
usefulness of including in the Initial Form

ation the study of the cultural 
landscape from

 the perspective of heritage, in order to im
prove and 

strengthen the training of future teachers in the region. W
e applied 

a qualitative m
ethodology, consisting in system

atizing theoretically 
articles related to the subject, w

hich allow
ed us to conclude that it 

is necessary to reconsider the teaching of the landscape from
 the 

perspective of heritage, to include in the courses associated w
ith the 

area of   geography and didactic pedagogical experiences to develop 
In the students of pedagogy the concern to deepen in the relation 

betw
een both concepts, and finally to look for the form

 to transfer this 
interest to in-service teachers. 

K
ey-w

ords: C
ultural H

eritage, Landscape, Social Science Teaching, 
Interculturality

RESU
M

O
. O

s conceitos de paisagem
 e de patrim

ónio cultural se con-
centra hoje nos interesse das ciências sociais, que nos perm

ite tratar  
questões geográficas, históricas e am

bientais.

Sobre a relação entre os dois conceitos, o conhecim
ento e divulgação 

de patrim
onio cultural e paisagem

, prom
ove a consciencia da cidada-

nia, e é um
a fonte inesgotável de conhecim

ento que está em
 constan-

te transform
ação. Este vínculo tam

bém
 é visto com

o um
a oportunidad 

que entrega o patrim
onio de transferir o seu valor para a paisagem

. 
Se as construções rurais e lugares com

uns sao  considerados  desde 
um

a perspectiva patrom
onial, poderia se tornar vias im

portantes para 
o cuidado e com

preensão da paisagem
 na sua dim

ensão. Este assum
e 

um
 significado especial em

 territórios que têm
 um

a  bagage intercul-
tural, com

o a região da A
raucania, onde grande parte da população 

é M
apuche, com

 um
a interpretação am

biental relacionada à sua visão 
de m

undo, no eixo do qual a faz parte da paisagem
 cultural, tornando-

se tam
bém

 um
a fonte graves desacordo sociais.

A
ssim

, a partir da form
ação inicial é necessário desenvolver m

odelos 
de ensino de paisaje com

o patrim
ónio, especialm

ente na região de 
A

raucanía, a fim
 de contribuir para um

a educação contextualizada e 
dem

ocrática. Por isso, A
presentam

os um
a discussão teórica prelim

inar 
sobre a utilidade de incluir na Form

ação Inicial o estudo da paisagem
 

cultural a partir da perspectiva do patrim
ônio, a fim

 de m
elhorar e for-

talecer a form
ação de futuros professores na região. U

sam
os um

a m
e-

todologia qualitativa, consistindo sistem
atizar artigos sobre o assunto, 

o que levou à conclusão de que é necessário reconsiderar o ensino da 
paisagem

 a partir do olhar do patrim
ónio, incluindo os cursos associa-

dos a área de G
eografia e didática experiências educacionais para de-

senvolver em
 futuros professores aprofundar as preocupações sobre a 

relação entre os dois conceitos, e, finalm
ente, encontrar um

a m
aneira 

de passar este interesse para a prática de professores.

Palavras-chave: H
erança C

ultural, Paisagem
, Ensino C

iências Sociais, 
interculturalidad
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IN
TRO

D
UCCIÓ

N

La enseñanza del paisaje cultural en espacios con acento intercultural, abre 
posibilidades de desarrollar com

petencias y habilidades en estudiantes chile-
nos. Particularm

ente esto es m
uy valioso en la región de la A

raucanía, en la 
cual esta noción de paisaje contem

pla características patrim
oniales a través del 

concepto de Paisaje Sagrado, el cual incluye elem
entos asociados al am

biente, 
a la sociedad y a ciertos sím

bolos, que son estudiados en form
a disociada

4.

Creem
os que, desde las instituciones form

adoras de profesores de la A
rauca-

nía, es necesario revisar los m
odelos de enseñanza del paisaje, reconstruyén-

dola desde m
iradas inclusivas que puedan contribuir a una enseñanza contex-

tualizada a las necesidades y características socioculturales de la A
raucanía. Es 

así com
o el paisaje cultural com

o patrim
onio aportaría en este sentido, por lo 

cual nos propusim
os com

o objetivo iniciar una discusión acerca de la utilidad 
de incluir en la Form

ación Inicial del profesorado el estudio del paisaje cultural 
desde la m

irada patrim
onial, a m

odo de m
ejorar y fortalecer la form

ación de 
los futuros profesores en la región. Para ello se escogió utilizar una m

etodolo-
gía cualitativa, de sistem

atización teórica de aquellos artículos m
ás relevantes 

asociados a la tem
ática. 

M
ETO

D
O

LO
G

ÍA

La presente investigación tuvo por objetivo discutir acerca de la utilidad de 
incluir en la form

ación inicial del profesorado el estudio del paisaje cultural 
desde la m

irada patrim
onial, a m

odo de m
ejorar y fortalecer la form

ación de 
los futuros profesores en la región de la A

raucanía. Para lograr el objetivo 
anterior, se utilizó una m

etodología cualitativa, consistente en sistem
atizar 

teóricam
ente artículos referidos a la tem

ática estudiada, estos se enfocaron 
en revistas indexadas, las cuales fueron seleccionadas siguiendo criterios de: 
vinculación con la tem

ática, índice de la revista y año de publicación. 

4 Tilley, C
h

risto
p

h
er, A

 p
h

en
o

m
en

o
lo

g
y o

f Lan
d

scap
e. Places, Path

s an
d

 M
o

n
u

m
en

ts. O
xfo

rd
: 

B
erg

, 1994, p
. 236.

M
ARCO

 REFEREN
CIAL

Paisaje cu
ltu

ral, p
aisajes sag

rad
o

s, u
n

a m
irad

a p
atrim

o
n

ial d
el p

aisaje

El concepto de paisaje cultural ha adm
itido diversas interpretaciones y form

as 
de abordaje

5. Se le ha interpretado com
o una pintura del m

undo visto desde 
un determ

inado punto terrestre
6 , com

o un aspecto de la realidad en que el 
visualizador no se halla aparte, sino unido a él –com

o un todo–
7 , y com

o una 
porción terrestre cuya realidad física puede ser estudiada según sus caracte-
rísticas culturales y naturales

8. La com
plejidad del concepto de paisaje, m

ás 
allá de representar un obstáculo, parece ser una ventaja dada la diversidad de 
m

etodologías y estudios que de él se han derivado. A
sí, no es de extrañar que 

se le trabaje desde le ecología, arte, geografía hum
ana, antropología, arqueo-

logía e historia, entre otras disciplinas
9. 

U
na de las form

as de abordar el paisaje cultural es lo que se ha conocido com
o 

el estudio de los “paisajes sagrados” o sitios sagrados. H
ay dos form

as que 
pueden servir para abordar este tipo de estudio del paisaje: 1) con el m

arco 
teórico ofrecido por el arqueólogo británico Charles Tilley, con su trabajo The 
Phenom

enology of landscape
10 , y 2) con la denom

inada H
istoria A

m
biental.

Tilley ofrece un m
arco teórico de particular im

portancia para la com
prensión 

de los paisajes sagrados. Él sostiene que el espacio debe ser estudiado en con-
junto con los eventos y las ideas hum

anas ligadas a estos, pues, tradicional-
m

ente, según él, especialm
ente la geografía y la antropología, han entendido 

5 W
ylie, Jo

h
n

. Lan
d

scap
e. Lo

n
d

o
n

, R
o

u
tled

g
e, 2007, p

. 264; B
aker, A

lan
. G

eo
g

rap
h

y an
d

 H
is-

to
ry. B

rid
g

in
g

 th
e d

ivid
e. C

am
b

rid
g

e U
n

iversity Press, 2003, p
. 279.

6 M
itch

ell, W
.J.T. Lan

d
scap

e an
d

 Po
w

er. C
h

icag
o

. Th
e U

n
iversity o

f C
h

icag
o

 Press, 1994, p
. 383.

7 M
ein

ig
, D

o
n

ald
. Th

e in
terp

retatio
n

 o
f O

rd
in

ary lan
d

scap
es. O

xfo
rd

: O
xfo

rd
 U

n
iversity Press, 

1979, p
p

. 33-48. 

8 Sau
er, C

arl. “Th
e M

o
rp

h
o

lo
g

y o
f Lan

d
scap

e”. J. Leig
h

ly (ed
ito

r). Lan
d

 an
d

 Life. A
 selectio

n
 

fro
m

 th
e w

ritin
g

s o
f C

arl O
rtw

in
 Sau

er. B
erkeley. U

n
iversity o

f C
alifo

rn
ia Press. 1969. p

p
. 315-

350.

9 M
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avid
. “In
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u
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e Pro
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f Lan
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. D

o
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b
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o
k o
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u
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ral G

eo
g
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h
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o
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. Sag

e Pu
b
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n

s. 2003. p
p

. 227-
232; M

ein
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o
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terp
retatio

n
 o

f O
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d
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iversity 
Press, 1979, p

p
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al espacio com
o un “contenedor” de sucesos, en que los factores am

bientales, 
hum

anos y sim
bólicos se han entendido de m

anera disociada, por lo que es 
necesario entender el espacio com

o una construcción social. D
e esta form

a, el 
arqueólogo hace un llam

ado a ver al espacio tam
bién com

o un producto de la 
inseparabilidad de lo hum

ano y sim
bólico con lo espacial.

El m
ism

o autor m
enciona que, para com

prender esta unicidad entre las ac-
ciones, sim

bolism
os y espacio, se hace im

prescindible el uso de nociones fi
lo-

sófi
cas provenientes de la fenom

enología. A
quí, los aportes de los fi

lósofos 
M

artin H
eidegger y M

erleau Ponty son esenciales, en donde el prim
ero indica 

que es en el “lugar” en donde el “ser” se desenvuelve, y en donde el cielo, el 
nacim

iento, la m
uerte y D

ios se encuentran existiendo; es decir, en donde el 
“todo” ocurre. Por su lado, el fi

lósofo francés M
aurice M

erleau Ponty enfatiza 
el rol del cuerpo com

o m
ediador entre el pensam

iento y los objetos. Es con 
el cam

inar y tocar, por ejem
plo, que el ser hum

ano se puede sentir com
o uno 

solo con el paisaje.

D
e dicha unicidad se desprende la idea de que el espacio es relacional, idea fun-

dam
ental para com

prender la esencia del paisaje sagrado. Para Tilley, “space 
is created by social relations, natural and cultural objects. It is a production”

11. 
El autor, adem

ás, distingue entre los conceptos de “lugar” y “espacio”, en 
donde el prim

ero sería producto de la conciencia hum
ana y, el segundo, m

ás 
abstracto, daría el contexto situacional para los lugares, derivando su signifi

-
cado de estos m

ism
os. D

e la exposición “relacional” del paisaje –es decir, del 
todo que une a lo sim

bólico con los hechos que ocurren en un espacio deter-
m

inado–� se desprende la necesidad de conectar los aspectos naturales de un 
determ

inado paisaje –ríos, m
ontañas, árboles, por ejem

plo– con los sím
bolos, 

m
itos, y aspectos culturales que el hum

ano le puede otorgar. El paisaje se 
vive. D

e este m
odo, en el paisaje puede haber una intertextualidad, cam

inos y 
cerros que hablan de una historia y que se pueden conocer m

ediante la cam
i-

nata y el m
ovim

iento en general. Este aspecto m
etafórico del paisaje sagrado 

ha llevado que, por ejem
plo, uno de los m

áxim
os representantes europeos 

de este tipo de estudios hable de “secuencia topológica” para referirse a la 
m

em
oria histórica y m

itología asociados a rasgos físicos del paisaje por ciertas 
culturas. A

sí, el paisaje se vuelve la historia de la gente y, destruirlo, es borrar 
su pasado

12.

11 Ib
id

., p
. 13.

12 B
rin

k, Stefan
. “M

yth
o

lo
g

izin
g

 Lan
d

scap
e. Place an

d
 Sp

ace o
f C

u
lt an

d
 M

yth
”. M

. Stau
sb

erg
 

O
tra form

a que ha probado ser exitosa para el estudio de los paisajes sagra-
dos es la que tiene que ver con la H

istoria A
m

biental. Es una sub-disciplina de 
la H

istoria que ha trabajado esencialm
ente a través de tres líneas de investi-

gación, a saber, la percepción del m
edio por el ser hum

ano a lo largo de la 
historia, el im

pacto que las actividades hum
anas tienen sobre el ecosistem

a y 
la infl

uencia que el m
ism

o m
edio ha tenido sobre el desarrollo de las socie-

dades
13. Si bien, la interrelación de dichas líneas es fundam

ental para llevar a 
cabo una “buena” historia am

biental, de particular im
portancia para la no-

ción de paisaje sagrado representa la línea de acción que tiene que ver con la 
percepción del m

edio. Ésta trata de las form
as de ver el m

edio am
biente por 

parte del ser hum
ano, y cóm

o sus creencias, ideologías y cultura, en general, 
infl

uyen en dicha percepción
14. D

e aquí que haya estudios enfocados en la 
percepción del entorno para destacar el hecho de que los indígenas han visto 
al m

edio com
o una zona de espíritus y de unión íntim

a con la naturaleza y, 
los europeos, com

o un lugar en que se pueden explotar los recursos naturales 
de m

anera ilim
itada y en donde se aprecia una separación entre hum

ano y 
entorno natural 15.

El vuelco que ha signifi
cado el estudio de los paisajes sagrados, en cuanto al 

entendim
iento del espacio y su unicidad con los eventos y sim

bolism
os que en 

él puede haber, ha llevado a una fructífera producción de estudios. Se ha es-
tudiado el signifi

cado de las islas en la cultura nórdica, com
o zonas de traslado 

hacia el “otro m
undo”

16; los m
onum

entos de piedras en G
ran Bretaña com

o 
evidencia de paisajes sagrados

17; el uso de determ
inados cerros para delim

itar 

(ed
ito

r). K
o

n
tin

u
itäten

 u
n

d
  B

rü
ch

e in
 d

er R
elig

io
n

sg
esch

ich
te. Erg

än
zu

n
g

sb
än

d
e zu

m
  R

eal-
lexiko

n
 d

er G
erm

an
isch

en
 A

ltertu
m

sku
n

d
e 31. B

erlin
 &

 N
ew

 Y
o

rk. D
e G

ru
yter. 2001. p

p
.76-

112.

13 H
u

g
h

es, D
o

n
ald

. “Fo
rest In

d
ian

s: Th
e H

o
ly O

ccu
p

atio
n

”. En
viro

n
m

en
tal R

eview
, V

o
l. 1, N

º 
1, 1976, p

p
. 2-13.

14 Jo
h

n
so

n
, Sarah

. Lan
d

scap
e. C

am
b

rid
g

e, W
h

ite H
o

rse Press, 2010, p
.301.

15 C
ro

n
o

n
, W

illiam
. C

h
an

g
es in

 th
e lan

d
. In

d
ian

s, C
o

lo
n

ists, an
d

 th
e Eco

lo
g

y o
f N

ew
 En

g
lan

d
. 

H
ill an

d
 W

an
g

: N
ew

 Y
o

rk, 1993, p
. 241; D

o
n

ah
u

e, B
rian

. Th
e G

reat M
ead

o
w

. Farm
ers an

d
 th

e 
lan

d
 in

 C
o

lo
n

ial C
o

n
co

rd
. Y

ale, Y
ale U

n
iversity Press, 2004, p

. 344.

16 H
eid

e, Eld
ar. “H

o
ly Islan

d
s an

d
 th

e O
th

erw
o

rld
: Places B

eyo
n

d
 W

ater”. T. Jø
rg

en
sen

 an
d

 
G

. Jaritz (ed
ito

rs). Iso
lated

 Islan
d

s in
 M

ed
ieval N

atu
re, C

u
ltu

re an
d

 M
in

d
. N

ew
 Y

o
rk. C

en
tral 

Eu
ro

p
ean

 U
n

iversity Press. 2011. p
p

. 57-81.

17 Tilley, C
h

risto
p

h
er, A

 p
h

en
o

m
en

o
lo

g
y o

f Lan
d

scap
e. Places, Path

s an
d

 M
o

n
u

m
en

ts. O
xfo

rd
: 

B
erg

, 1994, p
. 236.
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zonas sagradas en la península escandinava
18; el em

pleo de cerros para contar 
historias en la cultura apache

19; y el rol de los bosques com
o tem

plos sagrados 
en la India, entre otros estudios

20. 

En Chile y la región de la A
raucanía tam

bién se ha estudiado al paisaje sagra-
do, por ejem

plo, el lugar de los volcanes en la cultura m
apuche

21, el signifi
ca-

do sagrado de los cerros denom
inado Tren-tren, entre otros

22 y la noción de 
espacio sagrado que, en general, los m

apuches han tenido de la A
raucanía

23.

Finalm
ente, los estudios del paisaje sagrado no han estado libres de proble-

m
as. Por ejem

plo, ha resultado com
plejo defi

nir dónde com
ienza y term

ina un 
paisaje sagrado, pues hay culturas indígenas que han visto al m

undo entero 
com

o sagrado
24. A

sim
ism

o, se ha descubierto que no todas las culturas entien-
den del m

ism
o m

odo lo sagrado, pues hay diferencias en las percepciones. El 
concepto de paisaje sagrado para las culturas inclusive ha dem

ostrado cam
biar 

en el tiem
po y estar som

etida a distintas regulaciones o reglas y creencias
25. D

e 
todo esto se desprende lo com

plejo que puede signifi
car en ciertas ocasiones 

llevar a cabo program
as de intervención o conservación del paisaje, pues se 

debe defi
nir qué aspecto del espacio debe ser intervenido prim

ero, por lo que, 

18 W
alaker, Sæ

b
jø

rg
, y B

rin
k, Stefan

, Exp
lo

rin
g

 th
e Sacralizatio

n
 o

f Lan
d

scap
e trh

o
u

g
h

 Tim
e 

an
d

 Sp
ace. Tu

rn
h

o
u

t, B
rep

o
ls, 2013, p

. 293.

19 B
asso

, K
eith

, W
isd

o
m

 sits in
 p

laces. Lan
d

scap
e an

d
 Lan

g
u

ag
e A

m
o

n
g

 th
e W

estern
 A

p
ach

e, 
A

lb
u

q
u

erq
u

e: U
n

iversity o
f N

ew
 M

exico
 Press, 1996, p

. 171.

20 H
u

g
h

es, D
o

n
ald

; M
.D

. Su
b

ash
, C

h
an

d
ra. Sacred

 G
ro

ves an
d

 C
o

n
servatio

n
: Th

e C
o

m
p

arative 
H

isto
ry o

f Trad
itio

n
al R

eserves in
 th

e M
ed

iterran
ean

 A
rea an

d
 in

 So
u

th
 In

d
ia. R

evista En
viro

n
-

m
en

t an
d

 H
isto

ry, V
o

l. 6, N
º2, 2000, p

p
. 169-186.

21 A
lvarad

o
, M

arg
arita. V

id
a, m

u
erte y p

aisaje en
 lo

s b
o

sq
u

es tem
p

lad
o

s. U
n

 acercam
ien

to
 a 

la Estética d
el Paisaje d

e la R
eg

ió
n

 d
el C

alafq
u

én
. R

evista A
isth

esis, N
º 33, 2000, p

p
. 198-216.

22 A
n

tivil, W
lad

im
ir; Pérez, Leo

n
el. C

o
m

p
ren

sió
n

 d
el Territo

rio
 y Esp

acio
 d

esd
e la p

ersp
ectiva 

M
ap

u
ch

e. Estu
d

io
 a través d

e su
s elem

en
to

s estru
ctu

ran
tes. C

o
n

cep
ció

n
, U

n
iversid

ad
 d

e C
o

n
-

cep
ció

n
, tesis arq

u
itectu

ra, 2008; Faro
n

, Lo
u

is. La m
o

n
tañ

a m
ág

ica y o
tro

s m
ito

s d
e o

rig
en

 d
e 

lo
s m

ap
u

ch
es d

e C
h

ile cen
tral. R

evista N
u

tram
, añ

o
 IV

, N
º 2, 1988, p

p
. 9-14.

23 B
ello

, Á
lvaro

. C
o

rd
illera, n

atu
raleza y territo

rialid
ad

es sim
b

ó
licas en

tre lo
s m

ap
u

ch
es d

el 
sig

lo
 X

IX
. R

evista Scrip
ta Ph

ilo
so

p
h

iae N
atu

ralis, vo
l. 6, 2014, p

p
. 21-33.

24 C
arm

ich
ael, D

avid
; H

u
b

ert, Jan
e; R

eeves, B
rian

; Sch
an

ch
e, A

u
d

h
ild

. Sacred
 sites, sacred

 p
laces, 

Lo
n

d
o

n
: R

o
u

tled
g

e, 1994, p
. 324; H

u
b

ert, Jan
e, “Sacred

 b
eliefs an

d
 b

eliefs o
f sacred

n
ess”. 

C
arm

ich
ael, D

avid
; H

u
b

ert, Jan
e; R

eeves, B
rian

; Sch
an

ch
e, A

u
d

h
ild

 (ed
ito

res). Sacred
 sites, 

sacred
 p

laces. Lo
n

d
o

n
. R

o
u

tled
g

e. 1994. p
p

. 9-19.

25 Ib
íd

. p
.324.

en otras palabras, sería decidir qué parte del paisaje sagrado es m
ás im

por-
tante que otra, cuestión que im

plica tener en cuenta signifi
cados y sím

bolos 
que son propios de la cultura m

apuche, ajenos para parte im
portante de la 

población de la región y que hace aún m
ás necesario poner atención desde 

la escuela.

PRESEN
TA

CIÓ
N

, A
N

Á
LISIS Y

 D
ISCU

SIÓ
N

 D
E RESU

LTA
D

O
S

En
señ

ar el p
aisaje

En el ám
bito de la didáctica de las Ciencias Sociales estudios coinciden en que 

el paisaje ofrece una gran cantidad de oportunidades educativas ya que abre 
la puerta a la interdisciplinaridad, y por ende abarca un sinnúm

ero de te-
m

áticas
26. Sobre el acento patrim

onial del m
ism

o, es clave la interrogante de 
M

orón
27, sobre ¿qué es el patrim

onio y en qué m
om

ento el paisaje pasa a 
valorase com

o elem
ento patrim

onial? U
na prim

era respuesta se elaboró en la 
Convención sobre el Patrim

onio M
undial de la U

N
ESCO

 de 1992, m
om

ento en 
el que se concluyó sobre la necesidad de resolver y defi

nir m
ejor el concepto 

de paisaje cultural, cuestión que aún no está totalm
ente clara. Sin em

bargo, 
en aquella oportunidad se avanzó en reconocer que los paisajes culturales re-
presentan obras com

binadas de la naturaleza y el hom
bre y refl

ejan evolución 
de la sociedad y de los establecim

ientos hum
anos a lo largo del tiem

po
28. N

o 
obstante, para Prats

29 el paisaje efectivam
ente se torna en un elem

ento pa-
trim

onial con una serie de atributos que favorecen los proceso de enseñanza 
aprendizaje y entiende el paisaje cultural com

o parte de los bienes que inte-
gran nuestro Patrim

onio Cultural por lo que, al igual que estos otros bienes de 
nuestra cultura, su tratam

iento didáctico es ventajoso para la enseñanza de 
aprendizajes integradores e interdisciplinares. 

26 B
u

xó
, R

am
ó

n
. Paisajes cu

ltu
rales y reco

n
stru

cció
n

 h
istó

rica d
e la veg

etació
n. R

evista Eco
siste-

m
as, V

o
l. 15, N

º 1, p
p

. 1-6. 

27 M
o

ró
n

, H
o

rten
sia; M

o
ró

n
, M

aría; W
am

b
a, A

n
a; Estep

a, Jesú
s. En

viro
n

m
en

tal an
d

 H
eritag

e 
Ed

u
catio

n
 as a to

o
l fo

r th
e su

stain
ab

le d
evelo

p
m

en
t: an

 an
alysis o

n
 exp

erim
en

tal scien
ce an

d
 

so
cial scien

ce textb
o

o
ks in

 seco
n

d
ary sch

o
o

l. 3rd
 In

tern
atio

n
al C

o
n

feren
ce o

n
 H

eritag
e an

d
 

Su
stain

ab
le D

evelo
p

m
en

t, 2012, p
p

. 1633-1644.

28 U
n

esco
, 

Paisajes 
C

u
ltu

rales, 
sep

tiem
b

re 
d

e 
1997. 

V
er 

en
: 

h
ttp

://u
n

esd
o

c.u
n

esco
.o

rg
/

im
ag

es/0010/001093/109370so
.p

d
f

29 Prats, Llo
ren

c, A
n

tro
p

o
lo

g
ía y p

atrim
o

n
io

, B
arcelo

n
a, A

riel, 1997, p
.171.
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Y
a Buxó unos años antes detallaba una serie de ventajas que el uso didáctico 

del Paisaje Cultural podría signifi
car para el trabajo en aula, entre las que 

destacan: conocer el m
edio natural y su diversidad, vincular cóm

o el paisaje es 
producto de la historia, lo cual entrega valioso conocim

iento sobre las socie-
dades del pasado

30. Cuestión que am
plía H

ernández 31 señalando que, a partir 
de su estudio, el alum

nado es capaz de com
prender problem

áticas com
o el de-

terioro am
biental, priorizando una educación m

edioam
biental, que potencie 

actitudes de respeto hacia los seres vivos y el m
edio am

biente, que prom
ueva 

acciones de protección y conservación. Igualm
ente, esta visión abre oportu-

nidades para lograr que, desde las políticas gubernam
entales, se incentiven 

m
edidas para la protección y conservación de dichos Paisajes, lo cual perm

ite 
reforzar la labor de la escuela, m

edidas que deben acom
pañarse del desarrollo 

y puesta en m
archa de proyectos didácticos que, por una parte, favorezcan 

que el público, en general, entienda y com
prenda lo que se protege, pero 

tam
bién que se eduque para evitar su paulatina, pero persistente, destrucción. 

Tam
bién al atribuirle el carácter de patrim

onio al paisaje cultural se releva, 
por un lado, la existencia de diferentes tipologías patrim

oniales (diversidad 
patrim

onial) que coexisten entre ellas, se interrelacionan com
o un sistem

a, y 
m

uy im
portante, se acentúa el rol activo-participativo de la población o cultu-

ra en su valoración y atribución com
o elem

entos patrim
oniales. Esto im

plica 
que esta población se sienta identifi

cada con los elem
entos patrim

oniales y 
por tanto com

o responsable en su gestión y protección. Estos valores se tradu-
cen en el plano educativo com

o atributos m
otivadores y signifi

cativos para la 
construcción de conocim

ientos a partir del patrim
onio

32 .

Claram
ente estas aseveraciones ponen énfasis en aquellos aprendizajes holís-

ticos, que, m
ás allá de los contenidos interdisciplinares, despiertan el interés 

de los jóvenes por el análisis, la indagación, la com
paración, la identifi

cación 
de elem

entos, así com
o por generar en ellos un espíritu de rebeldía, de incon-

form
idad con las acciones que no respetan el Paisaje com

o parte de nosotros 
m

ism
os, de nuestra identidad. 

30 B
u

xó
, R

am
ó

n
, Paisajes cu

ltu
rales y reco

n
stru

cció
n

 h
istó

rica d
e la veg

etació
n

. p
p

. 1-6.

31 H
ern

án
d

ez, A
n

a M
aría. El valo

r d
el p

aisaje cu
ltu

ral co
m

o
 estrateg

ia d
id

áctica. R
evista Teju

e-
lo

, V
o

l. 9, 2010, p
p

. 162-178.

32 M
o

ró
n

, H
o

rten
sia; M

o
ró

n
, M

aría; W
am

b
a, A

n
a; Estep

a, Jesú
s. En

viro
n

m
en

tal an
d

 H
eritag

e 
Ed

u
catio

n
 as a to

o
l fo

r th
e su

stain
ab

le d
evelo

p
m

en
t: an

 an
alysis o

n
 exp

erim
en

tal scien
ce an

d
 

so
cial scien

ce textb
o

o
ks in

 seco
n

d
ary sch

o
o

l., p
p

. 1633-1644.

En la A
raucanía la enseñanza del Paisaje Cultural se torna en una oportunidad 

de discutir las diversas interpretaciones que su valor posee para la totalidad 
de la población, y m

ás si, se han prom
ovido por parte del Estado de form

a re-
presentacional y singular, enfatizando su belleza natural ante todo

33, m
irada 

que ha generado una noción de territorio jerarquizada, invisibilizando en este 
caso particular las nociones y prácticas indígenas en este, es decir su calidad 
de paisaje sagrado.

A
l respecto, la com

prensión reciente de Salazar, Fonck e Irarrazabal 34, señala 
que el estudio de las relaciones interculturales que suceden en las prácticas de 
m

ovilidad urbano-rural en ciudades de La A
raucanía ilustran cóm

o el paisaje 
es una dinám

ica en constante construcción. Esto es m
ás relevante para ellos 

en cuanto la región ha sido históricam
ente entendida a partir de sus recursos 

e hitos naturales, cuestión que no se haría cargo de las prácticas cotidianas de 
los habitantes de sus ciudades; y que posiciona jerárquicam

ente una visión 
de paisaje por sobre otras, invisibilizando las prácticas en el espacio urbano-
territorial de la etnia m

apuche. D
e esa m

anera proponen una perspectiva no 
representacional del paisaje, la cual se basa en las prácticas socioespaciales 
cotidianas, y los sentidos de lugar con que se va construyendo el paisaje de 
las ciudades de La A

raucanía. Los autores sitúan su estudio en las ciudades de 
Tem

uco, V
illarrica y A

ngol, en base a cam
inatas guiadas por los entrevistados, 

las cuales dan cuenta de cóm
o los actores entienden y viven el día a día de las 

ciudades. Com
o conclusión indican que en ciudades de La A

raucanía se dan in-
teracciones interculturales y urbano/rurales particulares, las cuales deben ser 
consideradas com

o parte constitutiva del paisaje relacional del cual son parte.

En defi
nitiva, tanto en las escuelas com

o fuera de ellas se debe fom
entar la 

educación y la form
ación de los ciudadanos, la concienciación de respeto por 

todos los bienes de nuestro Patrim
onio para asegurar su conservación y per-

durabilidad. 

33 B
o

o
th

, R
o

d
rig

o
. El p

aisaje aq
u

í tien
e u

n
 en

can
to

 fresco
 y p

o
ético

. Las b
ellezas d

el su
r d

e 
C

h
ile y la co

n
stru

cció
n

 d
e la n

ació
n

 tu
rística.  H

Ib
. R

evista d
e H

isto
ria Ib

ero
am

erican
a, V

o
l. 10, 

2010,  p
p

. 10-32.         

34 Salazar, G
o

n
zalo

; Fo
n

ck, M
artín
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o
vim
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o
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e 
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g
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ltu
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 ciu
d
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n
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e la A
rau
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ía, C

h
ile.  R

evista
 C

h
u

n
-

g
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rica), V
o

l. 49, N
º2, p

p
. 251-264.
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CO
N

CLUSIO
N

ES

La 
revisión 

teórica 
nos 

perm
itió 

concluir 
que 

efectivam
ente 

es 
posible 

construir una enseñanza del paisaje con cualidades patrim
oniales, que perm

ite 
profundizar en esta noción rescatando las intertextualidades del paisaje, com

o 
ciertos accidentes que podrían ser estudiados desde la geografía física, por 
ejem

plo, cam
inos y cerros podrían ir elaborando narrativas. Estas perm

itirían 
ir rescatando m

em
orias colectivas, historias no contadas, posibles de conocer 

m
ediante actividades sencillas com

o cam
inatas y el m

ovim
iento en general. 

Tam
bién es necesario relevar el concepto de historia am

biental, la cual 
aporta elem

entos de estudio a la noción de paisaje, en cuanto com
o señalaba 

H
ughes

35 representa la línea de acción que tiene que ver con la percepción del 
m

edio, las form
as de ver el m

edio am
biente por parte del ser hum

ano, y cóm
o 

sus creencias, ideologías y cultura, en general, infl
uyen en dicha percepción.

A
hora en el ám

bito de la enseñanza del paisaje cultural com
o parte del pa-

trim
onio, aunque hay discusión, la m

ayoría de los estudios consultados re-
conocen esa posibilidad com

o una necesidad, rescatando lo ventajoso de 
este tratam

iento, en cuanto perm
ite al profesor m

ediar hacia una enseñan-
za interdisciplinaria e integradora

36 37. Esto tam
bién rescataría una educación 

m
edioam

biental contextualizada que potencie actitudes de respeto hacia los 
seres vivos y el m

edio am
biente, con prom

oción de la protección y conserva-
ción en el alum

nado. 

Sobre la A
raucanía los estudios son m

uy pocos, pero el trabajo m
uy reciente 

de Salazar, Fonck e Irarrázabal 38 señala que en la región se dan interacciones 
interculturales y urbano/rurales particulares, las cuales deben ser consideradas 
com

o parte constitutiva del paisaje relacional, situación que valida el estudio 
de éste para penetrar en el conocim

iento de la región. 

En defi
nitiva, hay evidencia em

pírica que perm
ite señalar que en el aula se 

debe fom
entar una educación que valore la enseñanza del paisaje cultural 

desde la m
irada patrim

onial, lo que hace necesario desde la form
ación inicial 

35 H
u

g
h

es, D
o

n
ald

, ¿W
h

at is En
viro

n
m

en
tal H

isto
ry? C

am
b

rid
g

e, Po
lity, 2016, p

. 200.

36 B
u

xó
, R

am
ó

n
, Paisajes cu

ltu
rales y reco

n
stru

cció
n

 h
istó

rica d
e la veg

etació
n

, p
p

. 1-6.

37 H
ern

án
d

ez, A
n

a M
aría, El valo

r d
el p

aisaje cu
ltu

ral co
m

o
 estrateg

ia d
id

áctica. p
p

. 162-178.

38 Salazar, G
o

n
zalo

; Fo
n

ck, M
artí; Irarrázab

al, Felip
e. Paisajes en

 m
o

vim
ien

to
: sen

tid
o

s d
e lu

g
ar 

y p
rácticas in

tercu
ltu

rales en
 ciu

d
ad

es d
e la reg

ió
n

 d
e la A

rau
can

ía, C
h

ile.p
p

. 251-264.

de profesores integrar esta tem
ática. Esto particularm

ente en la región de 
la A

raucanía que contiene m
iradas diversas sobre el paisaje, constituyéndose 

éste com
o un espacio para enseñar historia de la región y discutir sobre las 

visiones distintas que este presenta, cuestión que educaría al diálogo desde el 
aula en form

a m
uy signifi

cativa.
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M
aría Elena A

barca Salinas
1

RESU
M

EN
. El presente artículo se propone reconocer y analizar, de 

m
odo introductorio, la estrategia de A

prendizaje Basado en Proyec-
tos com

o una alternativa y oportunidad clave para im
plem

entar ex-
periencias que potencien la form

ación ciudadana en las com
unidades 

educativas, desde una D
idáctica C

rítica de la H
istoria, G

eografía y 
C

iencias Sociales. Todo esto para favorecer la form
ación ciudadana y 

el desarrollo de las habilidades de pensam
iento propias del siglo XXI, 

conectando experiencias y productos reales con la com
unidad escolar 

y el entorno social cercano, a través de uno de los principios de este 
enfoque que es la presentación de resultados a audiencias públicas, 
distintas al curso y al docente que guía la asignatura. La m

etodología 
utilizada es de carácter interpretativo y analítico, es decir, herm

enéu-
tico dialéctico y crítico. La estrategia de A

prendizaje Basado en Proyec-
tos es pertinente y coherente con el sentido del aprendizaje de la H

is-
toria, G

eografía y C
iencias Sociales, es decir, con el currículum

 nacional 
desde un enfoque procedim

ental de la disciplina; las orientaciones del 
Plan de Form

ación C
iudadana m

inisterial y con el aprendizaje activo 
com

o enfoque que favorece el desarrollo de habilidades, tales com
o; 

la com
unicación, el pensam

iento crítico, la resolución de problem
as, la 

autonom
ía y el trabajo colaborativo. 

1 Licen
ciad
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 Ed

u
cació

n
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eo

g
rafía y C

ien
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ciales. Li-
cen
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isto
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isto
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So
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n

iversid
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ta C

ru
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Palabras clave: A
prendizaje Basado en Proyectos - Form
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iu-
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A
BSTRA

CT. The present article proposes to recognize and to analyze, 
in an introductory w

ay, the strategy of Project Based Learning as an 
alternative and opportunity key to im

plem
ent experiences that prom

ote 
the civil participation in the educational com

m
unities, from

 a C
ritical 

D
idactics of the H

istory, G
eography and Social Sciences. A

ll that to favor 
the civil form

ation and the developm
ent of the ow

n skills of thought of 
the 21st century, connecting experiences and royal products w

ith the 
school com

m
unity and the social nearby environm

ent, across one of the 
beginning of this approach that is the presentation of results to public 
hearings, different from

 the course and from
 the teacher w

ho guides 
the subject. The m

ethodology used is of interpretive and analytical 
character, that is to say, herm

eneutically dialectically and critically. The 
strategy of Project Based Learning is pertinent and coherent w

ith the 
sense of the learning of the H

istory, G
eography and Social Sciences, 

that is to say, w
ith the national curriculum

 from
 a procedural approach 

of the discipline; the orientations of the Plan of C
ivil Form

ation and 
w

ith the active learning like approach that favors the developm
ent of 

skills, such as, the com
m

unication, the critical thought, the resolution 
of problem

s, the autonom
y and the collaborative w

ork.

K
eyw

ords: Project Based Learning – C
ivil Participation – C

ritical Peda-
gogy – Skills of the 21st century.

RESU
M

O
. 

O
 

artigo 
presente 

pretende 
reconhecer 

e 
analisar, 

de 
um

 m
odo introdutório, a estratégia de A

prendizagem
 Baseada em

 
Projetos 

gosta 
de 

um
a 

oportunidade 
alternativa 

e 
fundam

ental 
para im

plem
entar experiências que desenvolvem

 a form
ação cívica 

nas com
unidades educacionais, de um

a D
idática C

rítica da H
istória, 

G
eografia e C

iências sociais. Tudo isso para favorecer a form
ação cívica 

e o desenvolvim
ento da característica de habilidades de pensam

ento do 
XXI século, experiências de ligação e reais produtos com

 a com
unidade 

escolar e o próxim
o am

biente social, por um
 dos princípios deste foco 

que é a apresentação de resultados a audiências públicas, diferente 
ao curso e para o educacional que guia o assunto. A

 m
etodologia 

usada é de caráter interpretativo e analítico, quer dizer, herm
enêutico 

dialético e crítico. A
 estratégia de A

prendizagem
 Baseada em

 Projetos 
é pertinente e coerente com

 o senso da aprendizagem
 da H

istória, 
G

eografia e C
iências sociais, quer dizer, com

 o currículo nacional de 
um

 foco processual da disciplina; as orientações do Plano de Form
ação 

m
inisterial 

C
ívica 

e 
com

 
a 

aprendizagem
 

ativa 
com

o 
foco 

que 
favorece o desenvolvim

ento de habilidades, com
o, a com

unicação, 
o pensam

ento crítico, a resolução de problem
as, a autonom

ia e o 
trabalho colaborador. 

Palavras – chave: A
prendizagem

 baseada em
 Projetos - Form

ação 
C

ívica – Pedagogia C
rítica - H

abilidades do XXI século. 

IN
TRO

D
UCCIÓ

N
 

El presente artículo desarrolla una aproxim
ación teórico m

etodológica al 
A

prendizaje Basado en Proyectos, enfoque que tiene sentido práctico para 
una didáctica de la historia, geografía y ciencias sociales, que perm

ita inten-
cionar en contextos escolares una ciudadanía activa, m

ás allá del im
pulso e in-

centivo a la indagación, el juicio crítico y la participación política dem
ocrática 

convencional.

Particularm
ente, después de la prom

ulgación de una nueva Ley G
eneral de 

Educación en el año 2009, la posterior im
plem

entación del A
juste Curricular 

en el m
ism

o año y las Bases Curriculares para la Educación Básica en el año 
2012

2 , adem
ás de darle m

ayor im
portancia a las habilidades, relevar las actitu-

des, especifi
car objetivos de aprendizaje y generar cam

bios de nom
enclatura

3, 
se defi

ne con m
ás claridad una de sus orientaciones sobre el aprendizaje apor-

tando en la form
ación de personas que participen responsable y activam

ente 
de una sociedad dem

ocrática y librem
ente. 

A
sim

ism
o, se defi

ne la im
portancia de que los estudiantes adquieran habi-

lidades interpersonales, com
o las denom

inadas habilidades del siglo X
X

I, la 
colaboración, com

unicación, trabajo colaborativo, tom
a de decisiones, creati-

vidad e innovación
4 y resolución de confl

ictos sobre aspectos de la vida real y 
cotidiana

5. 

Si bien la form
ación ciudadana no es un atributo exclusivo o unívoco de la 

asignatura de H
istoria, G

eografía y Ciencias Sociales, sino que es un énfasis 
que debieran prom

over las com
unidades escolares de m

anera am
plia, es claro 

que es en sus program
as de estudio este eje se prom

ueve. En el caso de 1º a 6º 
básico, “las Bases Curriculares proponen un aprendizaje a través de la acción 

2 D
ecreto

 439/2012. U
n

id
ad

 d
e C

u
rricu

lu
m

 y Evalu
ació

n
. M

in
isterio

 d
e Ed

u
cació

n
. D

iciem
b

re 
2011. 

3 C
am

b
io

 d
e n

o
m

en
clatu

ra “secto
res d

e ap
ren

d
izaje”, reem

p
lazad

o
 p

o
r “asig

n
atu

ras” o
, a 

m
o

d
o

 d
e ejem

p
lo

, el cam
b

io
 d

e las categ
o

rías d
e p

rescrip
ció

n
 cu

rricu
lar, es d

ecir, el reem
p

lazo
 

d
e las categ

o
rías d

e O
b

jetivo
s Fu

n
d

am
en

tales (O
F) y C

o
n

ten
id

o
s M

ín
im

o
s O

b
lig

ato
rio

s (C
M

O
), 

Po
r o

b
jetivo

s d
e A

p
ren

d
izaje (O

A
). 

4 Ed
u

carch
ile. “In

tro
d

u
cció

n
 a las h

ab
ilid

ad
es d

el sig
lo

 X
X

I”. A
rtícu

lo
 d

isp
o

n
ib

le p
ara co

n
su

lta 
en

 lín
ea en

: h
ttp

://w
w

w
.ed

u
carch

ile.cl/ech
/p

ro
/ap

p
/d

etalle?ID
=219621&

es=219836 9 d
e Ju

lio
 

d
el 2013. 

5 D
ecreto

 439/2012. U
n

id
ad

 d
e C

u
rrícu

lu
m

 y Evalu
ació

n
.
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que busca estim
ular a los estudiantes a participar activa y responsablem

ente 
en la sociedad […

] Igualm
ente relevante para que los estudiantes puedan con-

tribuir a la convivencia social es el desarrollo de destrezas de com
unicación y 

de resolución pacífi
ca de confl

ictos”
6. En el caso de 7º básico a 2º m

edio, las Ba-
ses Curriculares plantean que “se espera entregar conocim

ientos, habilidades 
y actitudes que les perm

itan ejercer com
o ciudadanos y ciudadanas activos(as) 

y respetuosos(as) de los principios en los que se funda la dem
ocracia, y que de-

sarrollen y practiquen una conciencia ética basada en los derechos hum
anos”

7.

Es en este m
arco de defi

niciones curriculares donde adquiere continuidad, 
sentido y aplicabilidad la propuesta de A

prendizaje Basado en Proyectos, 
puesto que se propone un enfoque centrado en los estudiantes, es decir, en 
los paradigm

as del aprendizaje activo participativo (A
A

P) 8. Esto últim
o, refi

ere 
a la planifi

cación e im
plem

entación de experiencias de aprendizaje que consi-
deren en sí elem

entos tales com
o la: refl

exión, resolución de problem
as, m

ani-
pulación, m

otivación intrínseca; e ingredientes, tales com
o: m

anipulación de 
ideas y/u objetos, oportunidades de elección, com

unicación del pensam
iento 

y andam
iaje estudiante-profesor, desde una interacción vincular, evaluación 

para el aprendizaje, establecim
iento de rutinas de aprendizaje (no rutinarias) 

y considerando el am
biente com

o un aspecto clave para apoyar y refl
ejar las 

experiencias de aprendizaje de los estudiantes. 

O
tro antecedente clave que m

otiva la construcción de este artículo tiene re-
lación con nuevos enfoques que han ido perm

eando tanto la historiografía, 
com

o la asignatura de historia en contextos escolares. U
no de ellos es la H

is-
toria del Tiem

po Presente o H
istoria Reciente que, tal com

o señala Elizabeth 
Jelin, en el Cono Sur ha estado m

uy vinculada a los recientes G
olpes de Estado, 

D
ictaduras y procesos de transición dem

ocrática aún abiertos. 

Los actuales estudiantes de enseñanza básica y m
edia nacieron en un contexto 

dem
ocrático, m

ás esta historia reciente, m
arcada por m

em
orias y conceptua-

6 “In
tro

d
u

cció
n

 a la asig
n

atu
ra d

e H
isto

ria, G
eo

g
rafía y C

ien
cias So

ciales”. D
o

cu
m

en
to

 d
isp

o
-

n
ib

le en
 in

tern
et en

: h
ttp

://w
w

w
.cu

rricu
lu

m
en

lin
eam

in
ed

u
c.cl/605/w

3-article-14570.h
tm

l Sin
 

fech
a esp

ecífi
ca d

e p
u

b
licació

n
.

7 Ib
íd

. 

8 To
d

o
 lo

 referid
o

 so
b

re el A
p

ren
d

izaje A
ctivo

 Particip
ativo

 se b
asa en

 las p
ro

p
u

estas d
el C

u
-

rrícu
lu

m
 y En

fo
q

u
e H

ig
h

Sco
p

e. Para m
ayo

r in
fo

rm
ació

n
 ver el sig

u
ien

te sitio
 w

eb
 d

isp
o

n
ib

le: 
h

ttp
://w

w
w

.h
ig

h
sco

p
ech

ile.cl/q
u

e-es-el-cu
rricu

lu
m

-o
-en

fo
q

u
e-p

ed
ag

o
g

ico
-h

ig
h

sco
p

e/ y w
w

w
.

h
ig

h
sco

p
e.o

rg
 

lizaciones en disputa, no les es ajena, sino que justam
ente ha sido heredada 

com
o traum

ática, una m
em

oria social en debate y con procesos aún abiertos, 
dando continuidad a un desafío para los docentes que es asum

ir la existencia 
sim

ultánea de m
em

orias sociales e individuales vivas, coetáneas a los testigos, 
es decir, abrir las “cajas negras”

9 de la transición y prom
over el debate, apoyar 

la refl
exión, el posicionam

iento propio y com
partir el para qué de la H

istoria, 
reconfi

gurando e intencionando el desarrollo de habilidades que les perm
itan 

a los estudiantes historizar su propia experiencia y ser activos com
o sujetos 

sociales y políticos. En defi
nitiva, com

o bien planteó Raquel San M
artin, en el 

año 2011, “cuando el pasado no tiene respuestas defi
nitivas, la escuela es un 

espacio en el que se puede, al m
enos, m

ejorar las preguntas”
10. 

D
e esta form

a, para lograr darle este sentido al aprendizaje de la historia, es 
preciso poner en cuestión, desenm

arañar y rediseñar las prácticas pedagógi-
cas asociadas a paradigm

as educativos m
ás tradicionales. A

sim
ism

o, abrir la 
posibilidad m

ás horizontal de la interacción entre profesores y estudiantes, y 
reconsiderar la escuela com

o espacio que no es aséptico, sino que un espacio 
abierto al confl

icto. 

O
tro antecedente que enm

arca y justifi
ca el presente artículo dice relación 

con que el año 2016, el M
inisterio de Educación de Chile propuso incorporar el 

eje de Form
ación Ciudadana en los colegios de m

anera obligatoria, en todos 
los niveles e instando y orientando a las escuelas a crear propuestas propias 
de planes de form

ación ciudadana a través de la referencia los principios de 
la Constitución Política chilena, Leyes com

o la 20.609 contra la D
iscrim

inación 
o la Ley 20.845 de Inclusión y los principios que Chile ha suscrito a través de 
tratados internacionales. A

sim
ism

o, se propone la Ley nº20.911 la que orien-
ta la creación de los planes de form

ación ciudadana en los establecim
ientos 

educativos. 

Según se defi
ne, la Form

ación Ciudadana busca prom
over distintos espacios, 

entre ellos las com
unidades educativas, oportunidades de aprendizaje que 

perm
itan a los estudiantes form

arse com
o personas integrales, con autonom

ía 
y pensam

iento crítico, principios éticos, interesados en lo público, capaces de 

9 M
ella, M

arcelo
 (C

o
m

p
.). “Extrañ

o
s en

 la n
o

ch
e. In

telectu
ales y u

so
s p

o
lítico

s d
el co

n
o

cim
ien

to
 

d
u

ran
te la tran

sició
n

 ch
ilen

a”. C
h

ile. R
il Ed

ito
res. 2011. P. 157.

10 San
 M

artin
, R

aq
u

el. “La d
ifícil tarea d

e en
señ

ar en
 la escu

ela la h
isto

ria recien
te”. A

rg
en

-
tin

a. A
ñ

o
 2011. A

rtícu
lo

 d
isp

o
n

ib
le en

 lín
ea: h

ttp
://w

w
w

.lan
acio

n
.co

m
.ar/1359994-la-d

ifi
cil-

tarea-d
e-en

sen
ar-en

-la-escu
ela-la-h

isto
ria-recien

te 
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construir una sociedad basada en el respeto, la transparencia, la cooperación 
y la libertad. A

sim
ism

o, que tom
en decisiones en consciencia respecto de sus 

derechos y de sus responsabilidades en tanto ciudadanos y ciudadanas
11. Esto 

im
plica en térm

inos prácticos que escuelas y liceos deben diseñar acciones es-
pecífi

cas que favorezcan que los/as estudiantes participen de procesos form
a-

tivos curriculares o extraprogram
áticos cuyo énfasis sea el bien com

ún, en las 
distintos niveles de la trayectoria escolar

12. 

Es a partir de esto que la problem
ática que busca despejar este artículo es 

¿D
e qué m

anera el A
prendizaje Basado en Proyectos favorece el desarrollo 

de habilidades de pensam
iento coherentes con las dinám

icas de la sociedad 
actual? ¿D

esde qué enfoques m
etodológicos puede la asignatura de H

istoria, 
G

eografía y Ciencias Sociales, ser un espacio de form
ación ciudadana activa al 

interior de las com
unidades educativas?

M
ARCO

 REFEREN
CIAL 

A
nteriorm

ente se expresaron planteam
ientos que contribuyen a enm

arcar 
el presente artículo en sus referencias teóricas y conceptuales, sin em

bargo, 
a continuación, se concretizan estos posicionam

ientos sobre la educación, la 
escuela, los docentes, los estudiantes y la asignatura de H

istoria, G
eografía y 

Ciencias Sociales. 

La escuela, desde la pedagogía crítica, es un espacio social y político, un es-
pacio para la refl

exión y la tom
a de conciencia no sólo de saberes técnicos o 

científi
cos en relación a las futuras elecciones profesionales y laborales, sino 

que, en relación a la realidad, perm
itiría a los estudiantes el desarrollo de 

herram
ientas que les perm

itan advertir por sí m
ism

os las dinám
icas de poder 

y dom
inación que envuelven el conocim

iento y las prácticas y estructuras so-
ciales. En este sentido, se propone validar la autonom

ía de los estudiantes, la 
oportunidad de tom

a de decisiones y descubrim
iento de saberes de m

anera 
independiente.

11 Ib
íd

.

12 D
ivisió

n
 d

e Ed
u

cació
n

 G
en

eral D
EG

. “O
rien

tacio
n

es p
ara la elab

o
ració

n
 d

el Plan
 d

e Fo
rm

a-
ció

n
 C

iu
d

ad
an

a”. M
in

isterio
 d

e Ed
u

cació
n

 d
e C

h
ile. 2016. P. 14.

D
e acuerdo a los planteam

ientos de H
enry G

iroux
13 es necesario que los edu-

cadores puedan realzar la ruptura, la discontinuidad y las tensiones de la his-
toria, subrayando el rol de los sujetos y las intervenciones hum

anas, revelando 
las distancias que existen entre la sociedad existente y la sociedad deseada o 
posible. Considerando este posicionam

iento, es que la praxis educativa debe 
orientarse con el objetivo de la transform

ación social a partir de la contextua-
lización, la hum

anización, la com
unicación, la participación y, principalm

ente, 
la em

ancipación de los estudiantes en todo el proceso educativo y no sólo 
eso, sino que el refl

ejo de ésta en acciones, ideas y proyectos futuros que esos 
sujetos realicen. 

Sum
ado a lo antes planteado, la docencia tam

bién debe tener un carácter 
com

unicativo, dialógico y horizontal, debe ser intencionada y quienes están 
en esta labor, ser sujetos intelectuales, creativos que consideren la posibilidad 
de distintos cam

inos de aprendizaje, acorde a los estilos, m
otivaciones y ritm

os 
de los estudiantes. Com

o bien señaló el m
ism

o autor antes citado, “quien se 
acerca a un alum

no no se aproxim
a solo a una cabeza, sino a un cuerpo, a unos 

intereses, a un corazón. D
esde ese m

om
ento se sabe que pensar no es sólo 

deducir, ni sólo usar la lógica form
al, sino tam

bién interpretar y usar todos los 
intereses que el sujeto alberga”

14. 

La pedagogía crítica antes enunciada es la base de esta propuesta, específi
-

cam
ente, se propone una didáctica crítica de la H

istoria, G
eografía y Ciencias 

Sociales, es decir, abrir la posibilidad a estrategias de aprendizaje activo donde 
los estudiantes sean realm

ente considerados sujetos activos en sus procesos de 
aprendizaje y en su propia existencia, generando proyectos de im

pacto real 
que tengan una audiencia y un efecto en la com

unidad. 

H
enry G

iroux, en su obra “Teoría y Resistencia (...)”, señala que el potenciar 
estrategias didácticas que im

pliquen la posibilidad de dialogar, cuestionar y 
criticar ciertas ideas o elem

entos le perm
ite al sujeto poder refl

exionar y cues-
tionar sus concepciones y acciones. La posibilidad de diálogo de los estudian-
tes con sus pares y profesores, im

plica la puesta en escena de una intersubjeti-
vidad que perm

ite a los sujetos construir. Todo esto está íntim
am

ente ligado 
a que “el objetivo de la educación es crear las situaciones óptim

as para que 

13 G
iro

u
x, H

. “Teo
ría y resisten

cia en
 ed

u
cació

n
”. Ed

ito
rial Sig

lo
 X

X
. 1992. P. 161.

14 G
iro

u
x, H

. “Teo
ría y resisten

cia en
 ed

u
cació

n
”. P. 42.
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se dé el diálogo intersubjetivo […
] Todas las personas que participan tienen 

derecho a expresar y defender sus opiniones, a refl
exionar y a argum

entar sus 
experiencias y a construir nuevos signifi

cados”
15. El m

ism
o autor, plantea que 

“la crítica debe llegar a ser herram
ienta pedagógica vital […

] porque m
odela 

una form
a de resistencia y de pedagogía de oposición”

16. 

Por otra parte, autores com
o Ricardo Troncoso, señalan que el desafío al in-

terior de las aulas es form
ar sujetos capaces de dotar sus vidas de sentido, 

orientar el desarrollo personal y su relación con otros sujetos en base a valores 
constructivos. Esto, propone el autor, “no es sólo cuestión de contenidos sino 
sobre todo de procesos. Para ello, el aula tendrá que rom

per su jaula”
17. Tal 

com
o plantean Pilar Benejam

 y Joan Pagès desde la didáctica de la H
istoria “ya 

no se considera sufi
ciente llegar a saber cóm

o son las cosas, cóm
o se distribu-

yen en el espacio, cóm
o ocurrieron en el tiem

po o por qué son así; tam
bién se 

propone descubrir la intencionalidad de los hechos y plantear posibles alter-
nativas, lo que im

plica aceptar el confl
icto y propiciar la argum

entación entre 
diversas opciones”

18. 

Por otra parte, el aprendizaje grupal, al relevar su sentido colaborativo pro-
m

ueve un rol del educador y de los estudiantes com
o seres sociales, aborda y 

transform
a los conocim

ientos desde una perspectiva de grupo. Esto im
plica 

reconocer la im
portancia de interactuar y vincularse en un grupo com

o m
e-

dio para que el sujeto posibilite el conocim
iento. Por ello, dentro del aula, se 

m
oviliza com

o principio básico el “aprender dialogando”, donde la sim
etría 

del proceso com
unicativo es esencial. Esto no solam

ente se aplica a la relación 
entre los propios estudiantes, sino que es fundam

ental en la relación profesor 
– estudiante.

Contribuyendo a lo anterior, la form
ación ciudadana y la convivencia pacífi

ca 
a través de diálogos es un “reto de la hum

anidad”, afi
rm

a Pilar Benejam
, ya 

15 A
yu

ste, A
., Flech

a, R
., Ló

p
ez, F., &

 Lleras, J. “Plan
team

ien
to

s d
e la p

ed
ag

o
g

ía crítica: co
m

u
n

i-
car y tran

sfo
rm

ar”. B
arcelo

n
a. Ed

ito
rial G

raó
. 2008. P. 28. 

16 G
iro

u
x, H

. “Teo
ría y R

esisten
cia en

 ed
u

cació
n

”. P. 91. 

17 Tro
n

co
so

 V
eg

a, R
icard

o
. “¿A

u
la o

 Jau
la? U

n
a m

irad
a d

o
cen

te/crítica al ap
ren

d
izaje efectivo

 
y afectivo

 d
e lo

s jó
ven

es d
e Ed

u
cació

n
 M

ed
ia en

 C
h

ile”. Pau
lo

 Freire. R
evista d

e Ped
ag

o
g

ía 
C

rítica. A
ñ

o
 4, N

º3. A
ñ

o
 2005. P. 59.

18 B
en

ejam
, P., &

 Pag
ès, J. (2002). “En

señ
ar y ap

ren
d

er C
ien

cias So
ciales, G

eo
g

rafía e H
isto

ria 
en

 la Ed
u

cació
n

 Secu
n

d
aria”. B

arcelo
n

a, Esp
añ

a. IC
E/H

O
R

SO
R

I U
n

iversitat d
e B

arcelo
n

a. P. 41.

que la fi
nalidad de las Ciencias Sociales; desde la teoría crítica, es una “educa-

ción para la dem
ocracia”

19.

Entre los antecedentes y orientaciones para la construcción de los Planes de 
Form

ación Ciudadana se propone que “la interacción entre los m
iem

bros de 
la com

unidad constituye una experiencia continua de aprendizaje ciudadano, 
pues en ella se confi

guran actitudes, em
ociones, valores, creencias, conoci-

m
ientos y capacidades, tanto individuales com

o colectivas, que posibilidad las 
identidades y prácticas ciudadanas”

20. 

En este sentido, la Ley 20.911, adem
ás de un m

arco teórico, se orientan ac-
ciones tales com

o desarrollar actividades de apertura a la com
unidad; para 

prom
over una cultura del diálogo y sana convivencia escolar; estrategias para 

fom
entar la representación y participación de los estudiantes, en defi

nitiva, 
crear una “com

unidad real y viva, poniendo en el centro sus necesidades, su 
contexto y particularidades territoriales”

21. 

PRO
PÓ

SITO
S Y O

BJETIVO
S 

Considerando todo lo antes expuesto es que el objetivo de este artículo es 
reconocer y analizar, de m

odo introductorio, la estrategia de A
prendizaje Ba-

sado en Proyectos com
o una alternativa clave para im

plem
entar experiencias 

que potencien la form
ación ciudadana en las com

unidades educativas, desde 
una D

idáctica Crítica de la H
istoria, G

eografía y Ciencias Sociales. A
 nivel espe-

cífi
co, se propone:

1.1 Identifi
car antecedentes respecto a la necesidad de planifi

car e im
plem

en-
tar estrategias de aprendizaje activo para la form

ación ciudadana en el esce-
nario educativo chileno.

1.2 Relacionar la didáctica crítica de la H
istoria, la G

eografía y las Ciencias 
Sociales con las propuestas, orientaciones y m

arco de acciones que propone el 
plan de Form

ación Ciudadana propuesto por la Ley 20.911. 

19 Ib
íd

. P. 46.

20 D
ivisió

n
 d

e Ed
u

cació
n

 G
en

eral d
el M

in
isterio

 d
e Ed

u
cació

n
. “O

rien
tacio

n
es p

ara la elab
o

ra-
ció

n
 d

el p
lan

 d
e fo

rm
ació

n
 ciu

d
ad

an
a”. M

ayo
, 2016. C

h
ile. P. 9. D

isp
o

n
ib

le en
 lín

ea en
: h

ttp
://

m
ed

ia.m
in

ed
u

c.cl/w
p

-co
n

ten
t/u

p
lo

ad
s/sites/28/2016/07/O

rien
tacio

n
es-p

ara-la-elab
o

ració
n

-
d

el-Plan
-d

e-Fo
rm

ació
n

-C
iu

d
ad

an
a.p

d
f 

21 Ib
íd

. P. 19.
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1.3 Caracterizar los elem
entos, principios, estructura, habilidades y form

a de 
organizar en térm

inos didácticos el A
prendizaje Basado en Proyectos.

1.4 A
nalizar el A

prendizaje Basado en Proyectos desde sus potencialidades, 
elem

entos a considerar en su im
plem

entación y las referencias teóricas expli-
citadas. 

M
ETO

D
O

LO
G

ÍA 

A
 fi

n de lograr los objetivos propuestos se utilizó una m
etodología de carácter 

cualitativo posicionada desde el paradigm
a hum

anista, desde la recopilación, 
el uso, análisis de fuentes docum

entales y tom
a de posición respecto de re-

ferencias teóricas y publicaciones científi
cas desde el área de la Educación, la 

D
idáctica Crítica de la H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales, el A

prendizaje 
Basado en Proyectos y análisis de casos e intervenciones reales de aplicación 
del m

ism
o, a fi

n de vincularlos con su sentido para los objetivos planteados en 
instrum

entos curriculares y el Plan de Form
ación Ciudadana, docum

ento de 
carácter ofi

cial elaborado y publicado por el M
inisterio de Educación de Chile. 

En defi
nitiva, la m

etodología a través de la que se ha elaborado este artículo 
es de carácter interpretativo, es decir, herm

enéutico
22 dialéctico y crítico, en 

tanto que, im
plica una posición de em

patía respecto a las fuentes consultadas, 
pero tam

bién asum
iendo la subjetividad propia de quien investiga, buscando 

sentido en los docum
entos consultados a través de la com

prensión, interpre-
tación, análisis y síntesis de los contenidos de los m

ism
os, considerando a los 

autores que los construyeron.

PRESEN
TACIÓ

N
, D

ISCUSIÓ
N

 Y AN
ÁLISIS D

E RESULTAD
O

S

Tal com
o se señala en la Red Iberoam

ericana de docentes, “el trabajo por 
proyectos convence cada vez a m

ás escuelas […
] optan por facilitar el apren-

dizaje de sus alum
nos a partir de proyectos, un planteam

iento que ofrece 
m

ás ventajas educativas que las asignaturas: les m
otiva y les ayuda a conec-

tar conocim
ientos”

23. Esta experiencia es confi
rm

ada por propios directivos 

22 C
árcam

o
 V

ásq
u

ez, H
écto

r. “H
erm

en
éu

tica y A
n

álisis C
u

alitativo
”. C

in
ta M

o
eb

io
. N

º23: 204-
2016. A

rtícu
lo

 d
isp

o
n

ib
le p

ara co
n

su
lta en

 lín
ea en

: h
ttp

://w
w

w
.revistas.u

ch
ile.cl/in

d
ex.p

h
p

/
C

D
M

/article/view
File/26081/27386 

23 M
acías, O

scar. “El trab
ajo

 p
o

r p
ro

yecto
s en

 las au
las la in

terd
iscip

lin
aried

ad
 d

e Piag
et al fi

n
”. 

R
ed

 Ib
ero

am
erican

a d
e D

o
cen

tes. 24 d
e ab

ril d
e 2016. D

isp
o

n
ib

le p
ara co

n
su

lta en
 lín

ea en
: 

de establecim
ientos que aplican esta estrategia de aprendizaje, por ejem

plo, 
el caso del Instituto Público de Sils (G

irona), cuya directora, Iolanda A
rboleas 

plantea “querem
os futuros ciudadanos que sepan relacionar aprendizajes, 

que sean capaces de trabajar en equipo, de innovar, de adaptarse a cam
bios y 

com
unicar bien”

24, respondiendo al por qué aplican el trabajo por proyectos. 

Los orígenes del A
BP se rem

ontan a fi
nes del siglo X

IX
 en Estados U

nidos con 
la fi

nalidad de am
ericanizar y de preparar a estudiantes para el m

undo la-
boral, es decir, desde una “educación para el trabajo”. Sin em

bargo, este es 
un enfoque educativo que perm

ite que los estudiantes aprendan a partir de 
problem

as reales con desafíos reales asociados y, desde una m
irada m

ás crítica 
y cuestionadora de sus iniciales sentidos, es posible trabajar esta estrategia a 
favor de una form

ación ciudadana activa. Esto no aislado de las asignaturas, 
pues “el A

BP tiene com
o foco principal el logro de los objetivos de aprendizaje 

curriculares y el desarrollo de habilidades cognitivas”
25, pero desde una pers-

pectiva m
ás integral y desde las habilidades del siglo X

X
I. 

El A
BP tiene ocho elem

entos claves que deben prom
overse e integrar al dise-

ñarlo desde las asignaturas e incluso, desde varias de ellas, pues este enfoque 
propone la posibilidad concreta de la interdisciplinariedad en la escuela. El 
prim

er elem
ento es el m

otor del proyecto, es decir, a) el problem
a o pregunta 

desafi
ante a resolver por parte de los estudiantes, a m

odo de desafío, ideal-
m

ente atractivo y m
otivar para los estudiantes; el segundo elem

ento es b) 
indagación perm

anente, es decir, im
pulsar la indagación profunda y activa por 

parte de los estudiantes en torno a las tem
áticas asociadas al problem

a desde 
distintas aristas acorde a los objetivos del producto fi

nal que se pretende cons-
truir; c) autenticidad, es decir, es aquella cualidad que perm

ite a los estudian-
tes conectarse con el desafío, pero desde “el m

undo real”, ya sea al interior de 
la escuela, a la com

unidad y/o el entorno social en que estos están desarrollán-
dose com

o sujetos. Este últim
o elem

ento es clave pues favorece la m
otivación 

intrínseca, es decir, aquella que dice relación con el com
prom

iso con el apren-
dizaje que genera el conectarse con tem

as de interés, de vigencia, relacionado 
a los gustos propios o abrir la posibilidad de elección. D

e hecho, el cuarto 
elem

ento es d) poder de decisión de los estudiantes, esto refi
ere a otorgar a 

w
w

w
.eld

iario
.es 

24 Ib
íd

. 

25 C
u

rso
 d

e “In
tro

d
u

cció
n

 al A
p

ren
d

izaje B
asad

o
 en

 Pro
yecto

s”. M
icro

so
ft. D

esarro
llad

o
 p

o
r 

“Tu
 clase, tu

 p
aís”. C

o
n

ten
id

o
 “Q

u
é es y q

u
é n

o
 es el A

B
P”. 
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los estudiantes oportunidades y grados de decisión dentro de sus proyectos, lo 
que contribuye a potenciar la m

otivación, la autonom
ía y el sentido de perte-

nencia sobre el propio aprendizaje que se está construyendo. Por otra parte, 
se encuentra e) la refl

exión intencionada desde los docentes, no sólo respecto 
a cóm

o están trabajando o la m
etacognición al fi

nal de un proceso de apren-
dizaje, sino que constante y respecto a contenidos y habilidades. El penúltim

o 
elem

ento es f) la crítica y retroalim
entación, es decir, un A

BP debe prom
over 

la coevaluación y la retroalim
entación entre pares y estudiantes-profesor. El 

últim
o elem

ento, es g) producto público, es decir, un A
BP no puede quedar 

únicam
ente en el espacio del aula o entre el curso y el profesor a cargo del 

m
iso, sino que debe tener otra audiencia, específi

cam
ente, debe divulgarse 

entre la com
unidad educativa y el entorno social de la escuela. Este elem

ento 
perm

ite enriquecer la experiencia y genera oportunidades de conexión de los 
aprendizajes desde su sentido social, público, form

ativo y ciudadano. 

Es justam
ente, en este últim

o aspecto, donde radica la oportunidad que artícu-
lo propone referida a potenciar desde la H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales 

para la form
ación cívica, en su sentido m

ás profundo y desde un paradigm
a 

de la evaluación para el aprendizaje. A
l proponer la exhibición pública del 

producto fi
nal a la com

unidad educativa, incluyendo su entorno, se considera 
a otros estudiantes, a padres, m

adres y apoderados, autoridades escolares, 
expertos locales, autoridades de la com

unidad y entorno social cercano en su 
am

plio sentido. A
sim

ism
o, esta exhibición no im

plica una participación pasiva 
de las audiencias, sino que m

otivar la refl
exión, la opinión, generar instancias 

de interacción o de acción específi
ca de la m

ism
a, que pueda transform

arse en 
un espacio de form

ación ciudadana. 

En síntesis, tal com
o señala el docum

ento de EducarChile, “el A
prendizaje Ba-

sado en Proyectos (A
BP) se refi

ere a una m
etodología de trabajo en donde los 

estudiantes diseñan, planifi
can y realizan un proyecto de investigación […

] se 
inspira en el aprendizaje basado en la indagación (tam

bién conocido com
o 

aprendizaje por descubrim
iento o aprendizaje basado en problem

as). Pero la 
característica distintiva del A

BP, es la existencia de un producto que puede ser 
som

etido a evaluación y ser públicam
ente exhibido”

26.

26 Ed
u

carC
h

ile. “Evalu
ació

n
 d

e p
ro

yecto
s o

 Evalu
ació

n
 d

e p
ro

yecto
s in

teg
rad

o
s”. D

o
cu

m
en

to
 

d
isp

o
n

ib
le p

ara co
n

su
lta en

 lín
ea en

: h
ttp

://w
w

w
.ed

u
carch

ile.cl/ech
/p

ro
/ap

p
/d

etalle?id
=224212 

Ú
ltim

a fech
a d

e m
o

d
ifi

cació
n

 28 d
e d

iciem
b

re d
e 2013.

Considerando experiencias internacionales en esta m
etodología de apren-

dizaje, aplicada a la H
istoria, G

eografía y Ciencias Sociales, se encuentra un 
testim

onio de la profesora de H
um

anidades del colegio H
igh Tech de Chi-

cago, Sarah Rodríguez, quien a partir del trabajo de elaboración de videos 
sobre distintos m

ovim
ientos sociales norteam

ericanos para ser dispuestos en 
plataform

as virtuales y redes sociales con sus estudiantes, desarrolló este A
BP, 

desde el objetivo de que “los estudiantes no solo alcancen ciertos objetivos 
de aprendizaje, sino que adem

ás tom
en conciencia de su propio rol com

o de-
m

andantes de justicia social, económ
ica y política dentro de su com

unidad”
27. 

El A
BP propone distintas etapas, siendo una de las claves la presentación 

pública del proyecto, lo que requiere que los estudiantes le den un sentido 
signifi

cativo y com
unicativo a su aprendizaje, pudiendo explorar form

as de 
evidenciar su aprendizaje a través de distintos productos, pero considerando 
a la audiencia, el efecto que quieren lograr en ella y argum

entar la defensa 
pública de sus proyectos y objetivos

28. 

O
tro caso de im

plem
entación de A

BP, es el caso particular del Colegio Técni-
co Profesional O

rosi en Costa Rica, en el cual el docente M
anfred M

orales
29 

desarrollló un proyecto que abordaba distintas tem
áticas del currículum

 de 
Estudios Sociales com

o la responsabilidad social, la ciudadanía y la alfabeti-
zación, intencionando una experiencia donde sus estudiantes tuvieron que 
im

plem
entar estrategias para rescatar la lengua indígena a través de m

edios 
tecnológicos, a través de indagación de palabras m

ás usadas del dialecto cabé-
car, de m

anera colaborativa, para luego crear un recurso m
ultim

edia online: 
un diccionario accesible a todo público

30. 

27 C
u

rso
 “In

tro
d

u
cció

n
 al A

p
ren

d
izaje B

asad
o

 en
 Pro

yecto
s”. M

icro
so

ft. D
esarro

llad
o

 p
o

r la 
p

latafo
rm

a “Tu
 clase, tu

 p
aís”. C

o
n

ten
id

o
 “C

ab
le a tierra”. 

28 Para p
o

d
er ver u

n
 ejem

p
lo

 sin
tético

 d
e có

m
o

 ap
licar el A

B
P y su

s p
aso

s se su
g

iere u
tilizar la 

sig
u

ien
te in

fo
g

rafía: A
u

la Plan
eta. “C

ó
m

o
 ap

licar el ap
ren

d
izaje b

asad
o

 en
 p

ro
yecto

s en
 d

iez 
p

aso
s”. D

isp
o

n
ib

le en
 lín

ea en
: h

ttp
://w

w
w

.au
lap

lan
eta.co

m
/w

p
-co

n
ten

t/u
p

lo
ad

s/2015/02/IN
-

FO
G

R
A

FÍA
_El-ap

ren
d

izaje-b
asad

o
-en

-p
ro

yecto
s.jp

g
 

29 Fu
n

d
ació

n
 O

m
ar D

en
g

o
. V

id
eo

 “El p
ro

fe M
an

fred
: C

iu
d

ad
an

ía, co
m

p
eten

cia cu
ltu

ral y 
el A

p
ren

d
izaje B

asad
o

 en
 Pro

yecto
s”. D

isp
o

n
ib

le en
 lín

ea en
: h

ttp
s://w

w
w

.yo
u

tu
b

e.co
m

/
w

atch
?v=rK

5h
b

e2H
iT0 

30 Pro
yecto

 p
o

sib
le d

e visitar en
 el sig

u
ien

te lin
k: h

ttp
://p

ro
yecto

q
u

etzalo
ro

si.b
lo

g
sp

o
t.cl/p

/
d

iccio
n

ario
-cab

ecar.h
tm

l y h
ttp

://p
ro

yecto
q

u
etzalo

ro
si.b

lo
g

sp
o

t.cl/2013/09/ju
stifi

cacio
n

-es-d
e-

g
ran

-im
p

o
rtan

ciaq
u

e.h
tm

l 
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Para poder orientar un A
BP de buena form

a, es necesario que los docentes se 
adapten a esta estrategia y contexto de aprendizaje. Entre las buenas prácti-
cas que propone John Larm

er, John M
ergendoller y Suzie Boss, se encuentran: 

diseñar y planifi
car; m

otivar y guiar; construir cultura de aprendizaje; m
onito-

rear actividades; evaluar los aprendizajes incorporando los distintos estilos de 
aprendizaje e instancias form

ativas de evaluación; desarrollar un andam
iaje 

para el aprendizaje y alinearse al currículum
31.

Las ventajas del A
prendizaje Basado en Proyectos tienen relación que con el 

potenciar el com
prom

iso y la m
otivación posibilitan el alcance de logros de 

aprendizaje claves
32. D

e acuerdo a la investigación de N
orthW

est Regional 
Educational Laboratory

33, los principales benefi
cios tienen relación con: pre-

parar a los estudiantes en com
petencias com

o la colaboración, planeación de 
proyectos, tom

a de decisiones, entre otras; aum
enta la m

otivación y disposi-
ción al aprendizaje; favorece la realización de conexiones entre el aprendizaje 
en la escuela y la realidad en vista de que los estudiantes utilizan habilidades 
m

entales superiores; ofrece oportunidades de colaboración para construir co-
nocim

iento, expresar opiniones, propuestas, soluciones; aum
enta las habilida-

des sociales y de com
unicación del pensam

iento; potencia las habilidades de 
resolución de problem

as; perm
ite a los estudiantes hacer y refl

exionar sobre 
las conexiones y relaciones que efectúan entre conocim

ientos; aum
enta el au-

toestim
a; potencia las fortalezas individuales de los estudiantes; los vincula 

al m
undo real de form

a práctica, pues los sensibiliza y concientiza sobre la 
cultura local y los problem

as del m
undo real, dándoles adem

ás, la posibilidad 
de ejercer una ciudadanía activa en la escuela al realizar contribuciones a la 
m

ism
a y/o al resto de la com

unidad. 

En este sentido, de acuerdo a lo antes desarrollado, la estrategia de A
prendi-

zaje Basado en Proyectos es coherente con un paradigm
a crítico de la D

idác-
tica de la H

istoria, G
eografía y Ciencias sociales; con el curriculum

 nacional y 
con los énfasis y orientaciones que propone el Plan de Form

ación Ciudadana 

31 B
o

ss, Su
zie; Larm

er, Jo
h

n
; M

erg
en

d
o

ller, Jo
h

n
. “G

o
ld

 Stan
d

ard
 PB

L: Pro
ject B

ased
 Teach

in
g

 
Practices”. B

u
ck In

stitu
te fo

r ed
u

catio
n

. 

32 B
rew

ster, C
., &

 Fag
er, J. “In

creasin
g

 stu
d

en
t en

g
ag

em
en

t an
d

 m
o

tivatio
n

: Fro
m

 tim
e-o

n
-task 

to
 h

o
m

ew
o

rk”. Po
rtlan

d
, O

R
: N

o
rth

w
est R

eg
io

n
al Ed

u
catio

n
al Lab

o
rato

ry. R
etrieved

 Ju
n

e 25, 
2002, D

isp
o

n
ib

le p
ara co

n
su

lta en
 lín

ea en
: h

ttp
://w

w
w

.n
w

rel.o
rg

/req
u

est/o
ct00/in

d
ex.h

tm
l 

33 N
o

rth
w

est R
eg

io
n

al Ed
u

catio
n

al Lab
o

rato
ry. “Pro

ject-B
ased

 In
stru

cció
n

: C
reatin

g
 Excite-

m
en

t fo
r Learn

in
g

”. Trad
u

cid
o

 p
o

r el Po
rtal Ed

u
teka d

e la U
n

iversid
ad

 IC
ESI, C

o
lo

m
b

ia d
esd

e 
el añ

o
 2006 y d

isp
o

n
ib

le en
 lín

ea en
: h

ttp
://w

w
w

.n
w

rel.o
rg

/req
u

est/o
ct00/in

d
ex.h

tm
l 

sugerido por el M
inisterio de Educación de Chile. A

sim
ism

o, esta estrategia 
perm

ite de m
anera óptim

a trabajar y planifi
car e im

plem
entar los procedi-

m
ientos propios de la historia desde el A

prendizaje A
ctivo, considerando el 

desarrollo de habilidades, es decir, potenciando el carácter procedim
ental del 

conocim
iento histórico, geográfi

co y social y los valores, actitudes asociadas a 
la form

ación de sujetos críticos y ciudadanos activos. 

Cuando se hace referencia a los procedim
ientos propios del aprendizaje de la 

historia nos referim
os a: secuenciación de hechos y/o procesos; aplicar el m

é-
todo historiográfi

co a través de diversas fuentes históricas; aplicar categorías 
tem

porales y de tiem
po histórico; uso y aplicación de vocabulario específi

co; 
explicación de causas y consecuencias; uso de la em

patía para explicar fenóm
e-

nos; identifi
cación de continuidades y cam

bios; identifi
cación de sim

ilitudes y 
diferencias entre procesos históricos; com

unicación de resultados del conoci-
m

iento histórico a través de indagación, que es uno de los principios del A
BP

34. 

El A
BP favorece la acción de concretar el sentido del aprendizaje de la historia, 

es decir, la tom
a de conciencia sobre el sentido colectivo y social del presente; 

construir identidad; com
prensión y em

patía histórica; decodifi
car la realidad 

en clave histórica; la habilidad de form
ularse preguntas históricas; participar 

en la vida ciudadana con conocim
ientos. En defi

nitiva, tal com
o plantea Cris-

tófol A
. Trepat, “la historia puede ayudar y preparar a los jóvenes en el m

undo 
en el que viven en el m

arco de su vida adulta (…
) y para aquellos y aquellas 

que así lo crean, [puede ser] un m
edio intelectual de com

bate para un m
ayor 

avance de la justicia en el m
undo en que nos toca y tocará vivir”

35 El m
ism

o 
autor plantea que dedicarse a la enseñanza de la historia no es fútil y vano, 
pues ésta tiene una im

portancia perceptible en la com
unicación diaria y en los 

argum
entos de decisiones im

portantes o cotidianas de los poderes públicos o 
privados

36, y de los propios ciudadanos. 

Tal com
o se ha presentado de m

odo introductoria en páginas anteriores el 
A

prendizaje Basado en Proyectos es “una de las m
ejores m

aneras de preparar 
a los estudiantes para las exigencias de la vida, la ciudadanía y el trabajo en el 

34 Trep
at, A

. C
ristò

fo
l. “Pro

ced
im

ien
to

s en
 h

isto
ria. U

n
 p

u
n

to
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e vista d
id

áctico
”. Ed

ito
ria G

raó
 

d
e IR

IF. O
ctava Im

p
resió

n
. B

arcelo
n

a, Esp
añ

a. 2015. P.146.

35 Trep
at, A

. C
ristó

fo
l. “Pro
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ien
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s en
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ria. U

n
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n
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id

áctico
”. P. 133.

36 Ib
íd
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m
undo de hoy”

37, teniendo adem
ás, la potencialidad de ser una experiencia 

m
ás atractiva y signifi

cativa de aprendizaje, en este caso, desde la asignatura 
de H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales, abriendo incluso las posibilidades a 

trabajar en proyectos interdisciplinarios desde sus distintos objetivos de apren-
dizaje, en un m

ism
o producto y presentación fi

nal, rom
piendo con la lógica de 

especialización y tecnicism
o del m

undo actual, que ha perm
eado a los sujetos, 

llevándolos a pensar en islas y no de m
anera m

ás orgánica y crítica. A
BP, es 

una estrategia que perm
ite desarrollar habilidades, com

o bien se señaló en 
el m

arco teórico y conceptual de este artículo, en especial, las denom
inadas 

“H
abilidades del siglo X

X
I”, es decir, hacerse cargo desde el aula de inten-

cionar experiencias de aprendizaje que perm
itan el desarrollo de la adquisi-

ción, evaluación y utilización de fuentes; trabajar colaborativam
ente; resolver 

problem
as; pensar de m

anera crítica y com
unicarse con variedad de m

edios 
de com

unicación. Por sobre todo, uno de los principios del A
BP, com

o lo es 
la presentación de resultados o productos a audiencias públicas, favorece la 
conexión con la com

unidad educativa, gran pilar de la Form
ación Ciudadana. 

Por otra parte, esta estrategia didáctica, está vinculada a los elem
entos del 

aprendizaje activo, es decir, supone experiencias lingüísticas activas y signifi
-

cativas en un am
biente auténtico y real de aprendizaje

38. Tal com
o se planteó 

en el m
arco referencial, es coherente la estrategia didáctica aquí relevada, 

pues está centrada en el protagonism
o de los estudiantes en las oportuni-

dades para tom
ar decisiones; integrar aprendizajes, interacción con lo real; 

favor el diálogo y la refl
exión; la observación crítica; el aprendizaje entendido 

com
o proceso al igual que la evaluación; el aprendizaje por descubrim

iento; el 
aprendizaje colaborativo y la utilización de distintos m

edios de com
unicación 

para la expresión de ideas y conocim
ientos

39.

CO
N

CLUSIO
N

ES 

La asignatura de H
istoria, G

eografía y Ciencias Sociales debe prom
over una 

educación dem
ocrática dentro y fuera del aula, conectando a la com

unidad 
educativa con los saberes y aprendizajes construidos. La estrategia de A

BP, 

37 Pro
ject B

ased
 Learn

in
g

 To
o

lkit Series. “PB
L in

 th
e elem

en
tary g

rad
es. Step

-b
y-step
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u

id
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o
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d
 Tip
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r Stan

d
ard
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sed
 K

-5 Pro
jects”. B

IE B
o

o
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stitu
te fo

r Ed
u
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n

. P. 8 

38 Po
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sh
u

ke, M
., Sh

w
artz, S. “A

p
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a o
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an
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a en

 el 
alu

m
n
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o

”. N
arcea Ed

icio
n

es S.A
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u
n

d
a Ed
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n

. M
ad

rid
, Esp

añ
a. A

ñ
o

 2015. P. 20.

39 Ib
íd

. P. 21.

perm
ite el ejercicio activo de la ciudadanía en los espacios escolares, sin dejar 

de lado, sino que, considerando los objetivos curriculares, las orientaciones de 
los planes de form

ación ciudadana y los procedim
ientos propios de la disci-

plina, enlazando todo esto con el desarrollo de las habilidades del siglo X
X

I. 

U
na educación para la ciudadanía en el Chile de hoy es clave, es urgente y 

aportar a potenciar las com
petencias asociadas a la m

ism
a, de m

anera con-
creta, a través de proyectos reales, perm

ite relevar la escuela desde su sentido 
para la real vida pública.

Sin duda entre el m
odelo de aprendizaje tradicional y el A

prendizaje Basado 
en Proyectos hay grandes diferencias y distancias, es decir, desafíos a superar 
en el caso de la educación chilena, debido a que en esta estrategia m

etodo-
lógica es necesario que los profesores cuestionen su rol de expertos y asum

an 
un rol facilitador y de co-aprendiz, m

ientras los estudiantes asum
en responsa-

bilidades de aprender por sí m
ism

os y con otros; los profesores dejan el rol de 
expositores de la disciplina y pasan a ser los diseñadores de estas experiencias 
de aprendizaje, considerando elem

entos que puedan potenciar la m
otivación 

intrínseca de los estudiantes; los profesores dejan la lógica unidireccional en su 
com

unicación y favorecen que los estudiantes resuelvan problem
as, adquieran 

e integren conocim
ientos, guiando y retroalim

entando el proceso. En otras 
palabras, el profesor se desprende de su papel directivo y prom

ueve que los 
estudiantes asum

an una responsabilidad en su aprendizaje, tom
ando decisio-

nes, diseñando y planifi
cando ideas y acciones y tam

bién tienen un rol activo 
en las instancias de evaluación

40.

Tal com
o señalaba Ricardo Troncoso, el gran paradigm

a y problem
a a resolver, 

es darnos la oportunidad rom
per la jaula en la que se encuentran las aulas, re-

visar y poner en cuestión nuestra didáctica, desde un posicionam
iento crítico, 

intelectual y activo com
o docentes en la sociedad de hoy.

40 M
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D
ám

aris Collao D
onoso

1

Resum
en. 

La 
investigación 

que 
se 

presenta 
tiene 

por 
objetivo 

“Reconocer la concepción que los distintos actores del proceso de 
enseñanza 

aprendizaje 
(profesores, 

directores 
de 

escuelas, 
gestor 

cultural, encargado del consejo de cultura) poseen sobre lo que es 
el patrim

onio y sus características”. Todo esto con el fin de establecer 
un diagnóstico sobre las concepciones de los distintos actores del 
proceso de enseñanza- aprendizaje y determ

inar de esta form
a si existe 

am
bigüedad, diversidad o carencia de profundidad en ella, con el fin 

de reconocer el estado de la enseñanza del patrim
onio en la ciudad y 

así plantear m
ejoras. D

esde una perspectiva m
etodológica, se escogió 

la utilización del m
étodo m

ixto de investigación, con una m
uestra no 

probabilística intencionada de 450 estudiantes de segundo ciclo de 
educación básica de la ciudad de Valparaíso, distribuidos en la tipología 
de dependencia que posee el país, m

ás 6 entrevistas a profesores y 6 
a directores de colegio. 

En 
térm

inos 
generales 

los 
datos 

recopilados 
apuntan 

a 
que 

los 
discursos de los docentes y directores de escuelas transitan en asignar 

1 Pro
feso

ra d
e Ed

u
cació

n
 G

en
eral B

ásica, m
en

ció
n
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isto

ria y C
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cias So
-
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al Patrim
onio un valor identitario y de herencia, y por su parte, los 

gestores culturales (encargado de C
onsejo de C

ultura y encargado de 
M

useo) tienen una visión holística ligada a la m
ultidim

ensionalidad 
presente en el concepto. La diversidad en cuanto a la profundidad 
y descripción conceptual de los agentes educativos influye de form

a 
directa en las concepciones de los estudiantes de la ciudad. 

Palabras Clave: D
idáctica del Patrim

onio, Patrim
onio cultural, ense-

ñanza-aprendizaje.

A
BSTRA

CT. The research presented is aim
ed at “Recognizing the 

conception that the different actors of the teaching-learning process 
(teachers, school directors, cultural m

anager, in charge of the cultural 
council) have on w

hat is the heritage and its characteristics.” A
ll this 

in order to establish a diagnosis about the conceptions of the different 
actors of the teaching-learning process and determ

ine in this w
ay if 

there is am
biguity, diversity or lack of depth in it, in order to recognize 

the state of teaching the In a m
ethodology perspective, the use of 

the m
ixed m

ethod of research w
as chosen, w

ith a non-probabilistic 
sam

ple of 450 students of second cycle of basic education of the city 
of Valparaiso, distributed in the typology of dependence that O

w
ns the 

country, plus 6 interview
s to teachers and 6 to school directors.

In general term
s, the data collected indicate that the speeches of 

teachers and school directors have a heritage and identity value and, 
on the other hand, cultural m

anagers (in charge of the C
ulture C

ouncil 
and in charge of M

useum
) have a H

olistic vision linked to the m
ulti-

dim
ensionality present in the concept. D

iversity in term
s of depth and 

conceptual description directly influences the conceptions of the stu-
dents of the city.

K
eyw

ords: D
idactics of H

eritage, C
ultural H

eritage, teaching-learning.

RESU
M

O
. A

 pesquisa apresentada pretende “reconhecer a concepção 
de que os atores do processo ensino-aprendizagem

 (professores, dire-
tores, gerente cultural, a cargo do C

onselho de C
ultura) tem

 o que é 
patrim

ónio e as suas características”. Tudo isso a fim
 de estabelecer um

 
diagnóstico sobre as concepções dos atores do processo ensino-apre-
ndizagem

 e, assim
, determ

inar se exite am
bigüidade, diversidade ou 

a falta de profundidade nele, a fim
 de reconhecer o estado do ensino 

patrim
ónio na cidade e, assim

, aum
entar as m

elhorias do ponto de 
vista m

etodológico, o uso do m
étodo de investigação m

ista foi escol-
hido, com

 um
a am

ostra não-probabilística intencional de 450 alunos 
do segundo ciclo do ensino básico na cidade de Valparaiso, distribuída 
no tipo de dependência ele é dono do país, além

 de 6 entrevistas com
 

professores e diretores 6.

D
e um

 m
odo geral os dados recolhidos sugerem

 que os discursos dos 
professores e diretores de escola de trânsito para atribuir o H

eritage 

um
 valor de identidade e do patrim

ónio e, entretanto, gestores cult-
urais (a cargo de C

onselho para a C
ultura e M

useu responsável) têm
 

um
a visão holística ligados a esta m

ultidim
ensionalidade no conceito. 

D
iversidade em

 term
os de profundidade e descrição conceitual, influ-

encia diretam
ente as concepções de estudantes na cidade.

Palavras-chave: Patrim
ônio Ensino, Patrim

ónio C
ultural, ensino e 

aprendizagem
.

IN
TRO

D
UCCIÓ

N

Para evitar que el patrim
onio cultural se pierda, se enajene, quede oculto e 

inaccesible a la ciudadanía, debe existir un com
prom

iso de todos los actores 
involucrados en la educación. 2 En este sentido, el patrim

onio ofrece una m
ul-

tiplicidad de valores educativos que deben ser utilizados para desarrollar m
ás 

conciencia, m
ás respeto y valoración en los ciudadanos sobre la historia local y 

aquellos vestigios presentes en la ciudad.

Sin duda la ciudad nos entrega buenas e innum
erables oportunidades peda-

gógicas para educar a la ciudadanía, para trabajar la historia, y la m
em

oria, ya 
que es en ella donde se alberga gran parte de nuestro patrim

onio y es donde 
se confi

gura la identidad de cada pueblo, 3 es a partir de ella que es posible 
articular trabajos integrados entre diversas disciplinas escolares con el fi

n de 
propiciar aprendizajes signifi

cativos.

El patrim
onio presente en la ciudad, ya sea histórico, cultural, artístico, inm

a-
terial o de cualquier otra índole, se presenta com

o un fragm
ento del pasado 

que form
a parte de nuestro presente, siendo en sí m

ism
o uno de los pocos 

puentes que nos une y nos liga con la herencia histórica y con los valores es-
téticos, artísticos, tecnológicos e históricos que han tipifi

cado nuestras socie-
dades. En este sentido, es una de las claves que puede perm

itir conocer m
ejor 

las partes sum
ergidas del iceberg de nuestra cultura y ello, evidentem

ente, 
perm

itiría conocer m
ejor la realidad de nuestras sociedades. 

2 R
o

d
ríg

u
ez, Em

ilio
 y O

rteg
a, D

o
m

in
g

o
. “El p

atrim
o

n
io

 B
u

rg
alés. Exp

erien
cias d

id
ácticas p

ara 
ad

u
lto

s”. En
 B

allestero
s, D

., Fern
án

d
ez, C

., M
o

lin
a, J.A

., M
o

ren
o

, P. (C
o

o
rd

s.). El p
atrim

o
n

io
 y 

la d
id

áctica d
e las cien

cias so
ciales. C

u
en

ca: A
U

PD
C

S- U
n

iversid
ad

 d
e C

astilla La M
an

ch
a. 2003. 

Pp
.379-386.

3 Ló
p

ez, C
arlo

s. “La en
señ

an
za d

el p
atrim

o
n

io
 a p

artir d
el en

to
rn

o
 p

ró
xim

o
 a lo

s cen
tro

s ed
u

-
cativo

s. A
n

álisis d
o

cu
m

en
tal.” C

lío
 39. 2003; So

lér. A
lb

ert. “Patrim
o

n
io

 cu
ltu

ral in
tan

g
ib

le. 
G

ran
o

llers, alg
u

n
as refl

exio
n

es y tres p
ro

p
u

estas.” Ib
er: d

id
áctica d

e las cien
cias so

ciales, g
eo

-
g

rafía e h
isto

ria, 59. 2009. Pp
. 47-62.
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Conocer y reconocer aquellos elem
entos presentes en nuestra cultura, aque-

llos sím
bolos y costum

bres presentes en los espacios urbanos que habitam
os 

infl
uiría directam

ente en la valoración y cuidado de dichos espacios. Pero, esta 
valorización e identifi

cación solo es posible, si la ciudad trabaja en función 
del valor patrim

onial que posee, de form
a conjunta con la escuela y agentes 

culturales prom
oviendo actividades, situaciones de aprendizaje, espacios de 

encuentro que enriquezcan la educación de su ciudadanía.

A
nte lo señalado, existe un claro desconocim

iento sobre cóm
o la ciudad de 

V
alparaíso a través de sus diversos agentes educativos (M

unicipio, gestores 
culturales, directores de escuelas y profesores) han trabajado en la prom

o-
ción de com

petencias ciudadanas y culturales en una parte im
portante de su 

ciudadanía, en sus estudiantes, utilizando para ello el potencial educador del 
patrim

onio presente en la ciudad, a través de trabajos sinérgicos que perm
itan 

form
ar a una ciudadanía que valore, proteja y cuide la historia presente a su 

alrededor.

La escasa visibilidad de propuestas educativas patrim
oniales, desde la ciudad a 

la escuela y desde la escuela para la ciudad, m
arca poderosam

ente el desarro-
llo de esta investigación, cuyo fi

n principal es poner en evidencia la educación 
patrim

onial de la ciudad, en pro de su fortalecim
iento y m

ejora.

SO
BRE EL CO

N
CEPTO

 D
E PATRIM

O
N

IO

En prim
er lugar, parece necesario plantearnos qué entendem

os por patrim
o-

nio y a qué llam
am

os patrim
onio cultural, ya que este concepto es polisém

ico, 
difícil de delim

itar y aún no está defi
nido de form

a acabada a qué se denom
i-

na patrim
onio y a qué no. 

La sociedad rom
ana llam

aba patrim
onio al legado del padre que se recibía 

por herencia y que se transm
itía a favor de continuar el linaje. A

ún a pesar de 
que esta defi

nición es antigua, bien vale para destacar uno de los signifi
cados 

de este concepto. Bajo esta idea, Llorenç Prats sostiene que patrim
onio es el 

“legado que una generación deja a sus sucesores para que la vida continúe”
4. 

Faublée precisa adem
ás que, “Le patrim

one fait référenc à ce qui est hérité du 

4 Prats, Llo
ren

ç. A
n

tro
p

o
lo

g
ía y p

atrim
o

n
io

. B
arcelo

n
a. A

riel. 1997. P. 7.

passé”
5, es decir, una prim

era aproxim
ación al concepto hace referencia a que 

este es el legado que heredam
os del pasado.

U
na segunda acepción, dice relación que este puede ser entendido “com

o 
todo aquello que socialm

ente se considera digno de conservación, indepen-
diente de su interés utilitario”

6. H
ay un sentido social presente en esta acep-

ción del patrim
onio. Esto quiere decir que denom

inar patrim
onio a algo (m

a-
terial o inm

aterial) está determ
inado por lo que una sociedad supone tiene 

algún valor. A
hora bien, sabem

os que las valoraciones sociales son dinám
icas 

y cada nueva generación introduce sus propios m
ecanism

os de apropiación 
de las cosas. D

e ahí que debam
os com

pletar estas ideas (legado y valoración) 
con un entendim

iento del patrim
onio com

o algo abierto donde caben y se 
integran posibilidades y perspectivas diversas. 7 Es decir, la conceptualización 
del patrim

onio tiene adem
ás un carácter cam

biante. 

La U
N

ESCO
 nos orienta, precisando cóm

o el concepto puede ser entendido 
desde diversas m

iradas. Este organism
o internacional clasifi

ca el patrim
onio 

en natural y cultural, concibiendo entonces que el patrim
onio cultural corres-

ponde a m
onum

entos, grupos de edifi
cios y sitios que tienen valor histórico, 

estético, arqueológico, científi
co, etnológico, o antropológico. A

 su vez, este 
patrim

onio cultural puede dividirse en m
aterial e inm

aterial y según su natu-
raleza tam

bién es posible subdividirlo en m
onum

ental, arquitectónico, verná-
culo, histórico, industrial, tecnológico, etnológico, bibliográfi

co, artístico; pero 
todas estas variedades son la herencia recibida, el testim

onio de la existencia 
de sociedades anteriores que trascienden en el tiem

po y que serán recordadas 
en el futuro. 8

A
hora bien, para que un bien cultural sea considerado com

o obra pertene-
ciente al patrim

onio m
undial, debe poseer una serie de características que la 

U
N

ESCO
 estableció en el año 1972, en una convención celebrada en París. Es-

tas características se traducen en unos criterios, aceptados hoy en día m
undial-

5 Fau
b

lée, Elisab
eth

. En
 so

rtan
t d

e l‘éco
le... M

u
sées et p

atrim
o

in
e.  Paris. H

ach
ette ed

u
ca-

tio
n

.1992. p
.13.

6 Prats, Llo
ren

ç. A
n

tro
p

o
lo

g
ía y p

atrim
o

n
io

. p
. 7.

7 M
en

d
o

za, M
arisel.  Patrim

o
n

io
 C

u
ltu

ral y p
ro

ceso
s ed

u
cativo

s: Evalu
ació

n
 al co

n
cu

rso
 p

ú
b

li-
co

, vig
ías d

el p
atrim

o
n

io
. San

tiag
o

, U
n

iversid
ad

 d
e C

h
ile 2006. p

. 25.

8 U
N

ESC
O

. C
o

n
ven

ció
n

 so
b

re la p
ro

tecció
n

 d
el p

atrim
o

n
io

 m
u

n
d

ial, cu
ltu

ral y n
atu

ral. Paris. 
1972. p

.3.
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m
ente y que hacen m

ención a cuestiones relacionadas con el genio creativo, el 
ser un testim

onio de una tradición cultural, su singularidad y excepcionalidad 
y el estar asociados directa o tangiblem

ente con acontecim
ientos y tradiciones 

vivas, con ideas o creencias o con obras artísticas y literarias.

Todos estos criterios nos señalan que un bien patrim
onial requiere de una 

sociedad que lo considere obra sin igual, que lo valore, en otras palabras, que 
lo active. Para ello es im

portante que este tenga la capacidad de em
ocionar, 

evocar, recordar y agradar, tal com
o lo señalan Prats y Santacana. 9 Por 

tanto, la activación de un bien patrim
onial requiere, para lograr situarse con 

im
portancia dentro de una determ

inada sociedad, no sólo ser apreciado, 
sino que debe ser considerado y legitim

ado socialm
ente. Tal com

o nos señala 
Joaquín Prats y A

ntonia H
ernández, esta legitim

ación pasa por una triada que 
lo posiciona en la sociedad y que potencia adem

ás la posibilidad de que este 
bien sea patrim

onializable (V
er Esquem

a 1). 10

Esq
u

em
a 1. Triada de activación (creación propia) 

Esta triada procede del rom
anticism

o nacionalista, donde los héroes, las bata-
llas, los objetos, tom

aban im
portancia en el deseo de generar identifi

cación 
con la patria. H

oy en día, si bien estos fundam
entos se han m

atizado, siguen 
estando presentes y bien valen para prom

over dicha activación. A
dem

ás son 
la guía que establece U

N
ESCO

 para considerar un bien patrim
onio de la hu-

m
anidad.

9 Prats, Jo
aq

u
im

 y San
tacan

a, Jo
an

.“C
iu

d
ad

, ed
u

cació
n

 y valo
res p

atrim
o

n
iales: la ciu

d
ad

 ed
u-

cad
o

ra, u
n

 esp
acio

 p
ara ap

ren
d

er a ser ciu
d

ad
an

o
s.” Íb

er: d
id

áctica d
e las cien

cias so
ciales, 

g
eo

g
rafía e h

isto
ria.  59. 2009.  Pp

. 8-21.

10 Prats, Jo
aq

u
im

 y H
ern

án
d

ez, A
n

to
n

ia. Ed
u

cació
n

 p
o

r la valo
ració

n
 y co

n
servació

n
 d

el p
atri-

m
o

n
io

. A
ju

n
tam

en
t d

e B
arcelo

n
a. In

stitu
t d

 ‘ed
u

cacio
. Po

r u
n

a ciu
d

ad
 co

m
p

ro
m

etid
a co

n
 la 

ed
u

cació
n

. C
ap

. 5. B
arcelo

n
a: Prim

er Seg
o

n
a, S.L. 1999.

A
ún a pesar de que en un com

ienzo el patrim
onio cultural era el em

blem
a 

de las naciones, y los bienes patrim
oniales constituían la m

anera de m
ostrar 

un Estado unifi
cado, hoy en día, en la era de la globalización, esa identidad 

nacional se ha visto superada. Se ha construido una identidad que va m
ás allá 

de los m
árgenes nacionales, extendiéndose a la transterritorialidad. Pero, aun 

así, no se ha perdido la idea inicial de reafi
rm

ar identidades locales a través 
del patrim

onio. La labor form
ativa del patrim

onio para ello es im
portante, 

pues tal com
o señala O

rtega, ello acerca a las personas al entendim
iento de 

sus raíces culturales y a su m
edio social. 11 

Bajo la idea de reafi
rm

ar identidades locales, durante estos últim
os años, la 

activación del patrim
onio urbano ha sido prom

ovida por las autoridades, por-
que han com

prendido que el patrim
onio cultural es una opción m

ás dentro de 
la oferta del consum

o cultural. Esta es una razón por la que hoy en día, gran 
parte de los países del m

undo, legislan y prom
ueven el cuidado de los m

onu-
m

entos u obras de arte de valor universal y el rescate de su cultura, ya que esto 
perm

ite la activación del turism
o y por ende de las econom

ías locales. 

Considerando lo anterior, se entiende que no existe patrim
onio sino existen 

políticas, instituciones y personas que los pongan en valor. Es decir, el pa-
trim

onio cultural no es un fenóm
eno natural o espontáneo, es un proceso 

gestado entre la interacción del ser hum
ano, la sociedad y su entorno, ya que 

este es “una construcción viva del ser hum
ano y que, por tanto, es concebida 

y tratada de diversas form
as en distintos m

om
entos y espacios, y en ocasiones 

sim
plem

ente ignorada”
12, en consecuencia, dependerá de los contextos socia-

les, políticos y económ
icos. El rol de las instituciones tam

bién nos ayuda a com
-

prender desde donde surgen las contradicciones respecto del reconocim
iento 

de lo que es el patrim
onio cultural de aquello que no lo es, debido a que este 

se constituiría com
o un cam

po de confrontación sim
bólica, en donde el poder 

constituido legalm
ente activa y prom

ociona estos sím
bolos, y la sociedad civil 

los ratifi
ca.

11 O
rteg

a, N
ativid

ad
. “El p

atrim
o

n
io

 exp
resió

n
 d

e la id
en

tid
ad

 d
e u

n
 p

u
eb

lo
. El itin

erario
 h

is-
tó

rico
- artístico

 co
m

o
 p

ro
p

u
esta d

id
áctica.” En

 J. Estep
a; F. Friera y R

. Piñ
eiro

 (C
o

o
rd

s). Id
en

ti-
d

ad
es y territo

rio
s. O

vied
o

. K
R

K
, p

. 508

12 G
arcía V

alecillo
, Zaid

a. “¿C
ó

m
o

 acercar lo
s b

ien
es p

atrim
o

n
iales a lo

s ciu
d

ad
an

o
s? Ed

u
cació

n
 

p
atrim

o
n

ial, u
n

 cam
p

o
 em

erg
en

te en
 la g

estió
n

 d
el p

atrim
o

n
io

 cu
ltu

ral.” R
evista Paso

s, N
° 2, 

2009. p
. 271.

N
A

TU
RA

LEZA

H
ISTO

RIA
G

EN
IA

LID
A

D
Bien
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Lo anteriorm
ente señalado im

plica, que los bienes patrim
oniales pueden ser 

activados desde la m
ism

a sociedad civil, por diversos agentes sociales, aunque 
con cierta relación con el poder. D

e esta m
anera, se entiende que “ninguna in-

vención adquiere autoridad hasta que no se legitim
a com

o construcción social 
y que ninguna construcción social se produce espontáneam

ente sin un discur-
so previo inventado.”

13 Esto quiere decir que las instituciones políticas pueden 
tener intención de prom

over la valoración de los bienes patrim
oniales, pero 

será la sociedad civil quien legitim
ará dicha activación.

Se com
prende, entonces, que la valoración de los bienes patrim

oniales (sean 
estos m

ateriales o inm
ateriales) no es una acción inherente a los m

ism
os, sino 

una cualidad socialm
ente atribuida. Esta valoración tal com

o señala José M
a-

ría Cuenca, puede crecer, dism
inuir, o incluso desaparecer, y ello dependerá de 

los diversos cam
bios que afectan a los seres hum

anos, cam
bios que obedecen 

a los contextos políticos, sociales, nacionales o internacionales entre m
uchos 

otros, los cuales inciden directam
ente sobre esa valoración

14. 

Frente a la idea que el patrim
onio es una construcción social, O

laia Fontal 
com

plem
enta señalando que el patrim

onio cultural es “una selección de bie-
nes y valores de una cultura, que form

an parte de la propiedad sim
bólica o 

real de determ
inados grupos, que adem

ás perm
iten procesos de identidad in-

dividual y colectiva, y contribuyen a la caracterización de un contexto” 15. Esta 
función identitaria form

a parte de la polisem
ia del concepto y desde el ám

bito 
educativo es m

ayoritariam
ente considerada y prom

ovida.

H
ablar de un proceso de activación cultural o selección, supone un proceso 

que atañe dim
ensiones de carácter político, económ

ico y científi
co que, tanto 

G
arcía V

alecillos
16 com

o Prats 17 señalan en que éstas se relacionan con el pris-
m

a con el que se observa aquello que consideram
os patrim

onio cultural. Estos 
tres procesos de activación es posible resum

irlos de la siguiente m
anera: El en-

13 Prats, Llo
ren

ç. A
n

tro
p

o
lo

g
ía y p

atrim
o

n
io

. p
. 64.

14 C
u

en
ca, Jo

sé. M
. “El p

ap
el d

el p
atrim

o
n

io
 en

 lo
s cen

tro
s ed

u
cativo

s: h
acia la so

cializació
n

 
p

atrim
o

n
ial.” R

evista Teju
ela. V

o
l 19, N

° 1, 2014. P. 78.

15 Fo
n

tal, O
laia. La ed

u
cació

n
 p

atrim
o

n
ial. Teo

ría y p
ráctica en

 el au
la, el m

u
seo

 e In
tern

et. 
Trea, G

ijó
n

. 2003. p
. 20.

16 G
arcía V

alecillo
, Zaid

a “¿C
ó

m
o

 acercar lo
s b

ien
es p

atrim
o

n
iales a lo

s ciu
d

ad
an

o
s? Ed

u
cació

n
 

p
atrim

o
n

ial, u
n

 cam
p

o
 em

erg
en

te en
 la g

estió
n

 d
el p

atrim
o

n
io

 cu
ltu

ral.”

17 Prats, Llo
ren

ç. A
n

tro
p

o
lo

g
ía y p

atrim
o

n
io

.

foque socio-político, con una función social, consideraría el patrim
onio com

o 
elem

ento de cohesión social; el enfoque com
ercial y turístico, con una función 

económ
ica, aborda el patrim

onio com
o bien de consum

o; y el enfoque para el 
conocim

iento científi
co, de función cognitiva, dem

anda la difusión y preserva-
ción del conocim

iento patrim
onial. 

H
asta aquí, es posible reconocer que en el concepto de patrim

onio coexisten 
dos aspectos claves: que el patrim

onio es creación, y por tanto, invención, y 
construcción social. A

l respecto, algunos teóricos otorgan prioridad a uno de 
estos aspectos por sobre el otro, y otros, com

o Llorens Prats, precisan que 
am

bos enfoques serían com
plem

entarios, pues form
an parte de un m

ism
o 

proceso
18. Bajo esta óptica nos situam

os, y entendem
os que el patrim

onio es 
creación del hom

bre, heredado, portador de historia, testigo de la acción del 
ser hum

ano en el tiem
po y en el espacio y que, por tanto, es una invención. 

Y
 asum

im
os, adem

ás, que es una construcción social identitaria, es decir que 
requiere de un proceso de selección y activación para ser puesto en valor.

Para que esta activación cabe m
encionar que “only a heritage ever reanim

a-
ted stays relevant”

19, es decir, aquel patrim
onio que es legitim

ado por la po-
blación es el que se m

antiene vivo. Por ende, es im
portante dar a conocer a la 

sociedad el patrim
onio que esta posee, con el fi

n de potenciar la pervivencia 
de este, su disfrute e identifi

cación.

PRO
PÓ

SITO
S Y M

ETO
D

O
LO

G
ÍA

Este proceso indagativo se sustenta en una m
etodología m

ixta, de tipo “sin 
secuencia concurrente” 

20, el que otorga igual prioridad e im
portancia a los 

datos obtenidos de form
a cualitativa y cuantitativa en la investigación. Para la 

recolección de inform
ación se utilizó una entrevista abierta, la que fue aplica-

da a una m
uestra de 6 profesores, 6 directores, 1 gestor cultural de m

useo y 1 
encargado de Cultura de la Ciudad. Y

, adem
ás se adm

inistró un cuestionario a 
450 estudiantes de educación básica de V

alparaíso.

18 Ib
íd

. P. 63.

19 Lo
w

en
th

al, D
avid

. “La fab
ricatio

n
 d

’u
n

 h
éritag

e”, en
 Po

u
lo

t, D
 (Ed

.) Patrim
o

in
e et M

o
d

er-
tin

é., L’H
arm

attan
, Paris, 1998. p

. 124.

20 C
resw

ell, Jo
h

n
. W

. R
esearch

 d
esig

n
: Q

u
alitative, q

u
an

titative, an
d

 m
ixed

 ap
p

ro
ach

es. Th
o

u
-

san
d

 O
aks, C

A
 Sag

e. 2003. p
. 16.
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En las siguientes líneas darem
os a conocer los principales hallazgos identifi

ca-
dos a partir de uno de los objetivos específi

cos de esta m
acro investigación. 

Este objetivo hace referencia a poder: “Reconocer la concepción que los dis-
tintos actores del proceso de enseñanza aprendizaje posee sobre lo que es el 
patrim

onio y sus características”.

Para realizar el análisis de los datos cualitativos recogidos se utilizó una téc-
nica de categorías denom

inada top dow
 y buttom

 up, utilizando para ello 
el program

a A
TLA

S.tis, con el fi
n de com

parar, contrastar, organizar concep-
tualm

ente los datos y de esta m
anera presentar la inform

ación con una cierta 
regularidad 21.

AN
ÁLISIS D

E RESULTAD
O

S:

El co
n

cep
to

 d
e Patrim

o
n

io
 d

e lo
s ag

en
tes ed

u
cativo

s

H
asta aquí hem

os señalado que no es posible hablar de Patrim
onio sin consi-

derar que su existencia depende del vínculo entre las personas y los bienes, ya 
que la relación perm

ite la valoración, sensibilización y conservación del Patri-
m

onio. Es decir, “si el patrim
onio tiene valor es justam

ente porque hay perso-
nas que deciden que vale”

22.

Tam
bién se ha indicado que el concepto es polisém

ico y, por ende, com
plejo, 

tiene diversas form
as de ser com

prendido, contiene signifi
cados diversos y de-

penderá, por tanto, del signifi
cado que sea que se le atribuya, la sensibilidad 

y el grado de responsabilidad por su cuidado con que será abordado por la 
población. 

A
unque el concepto de Patrim

onio en una de sus acepciones se entienda com
o 

herencia individual (bienes heredados de un padre a su hijo), com
prendem

os 
que el concepto aglutina el sentido de “herencia colectiva”, es decir, habla-
m

os de un Patrim
onio que les pertenece a todos y que adem

ás se construye 
en com

unidad. Ballart y Tresseras, sobre ello señalan que el Patrim
onio es el 

“conjunto de bienes tangibles e intangibles, que constituyen la herencia de un 

21 R
o

d
ríg

u
ez, G

reg
o

rio
, G

il, Javier y G
arcés, Ed

u
ard

o
. M

eto
d

o
lo

g
ía d

e In
vestig

ació
n

 C
u

alita-
tiva. M

álag
a. A

lg
ib

e. 1999; Th
ieb

au
t, C

arlo
s. C

o
n

cep
to

s fu
n

d
am

en
tales d

e Filo
so

fía. M
ad

rid
: 

A
lian

za. 1998.

22 Fo
n

tal, O
laia. La ed

u
cació

n
 p

atrim
o

n
ial. Teo

ría y p
ráctica en

 el au
la, el m

u
seo

 e In
tern

et. 
Trea, G

ijó
n

. 2013. p
.10.

grupo hum
ano y que refuerzan em

ocionalm
ente su sentido de com

unidad con 
una identidad propia y que son percibidos por otros com

o característicos”
23. 

Las diversas m
iradas que se asocian al concepto nos hacen suponer que su for-

m
a de com

prensión incidirá de form
a directa sobre la educación patrim

onial 
que se quiera transm

itir. D
e alguna form

a qué se entienda por Patrim
onio 

afectará la didáctica, la divulgación o difusión del m
ism

o. 

Por todo ello es que reconocer qué sentido tiene el patrim
onio para los diver-

sos actores o agentes que participan del proceso educativo de la población 
de la ciudad de V

alparaíso, tom
a sentido, pues, a partir de ello es posible 

com
prender la m

anera en que estos proyectan la im
portancia del patrim

onio 
presente en su com

unidad y la trascendencia de su preservación y apropiación.

D
iversos autores han propuesto claves para la interpretación de la polisem

ia 
de signifi

cados de este concepto, una de ellas es O
laia Fontal, quien considera 

que el patrim
onio puede ser com

prendido desde cinco ópticas:

Tabla 1. Clasifi
cación del concepto Patrim

onio (Fontal, 2003).

C
lasifi

cació
n

 d
el co

n
cep

to
 d

e 
Patrim

o
n

io
C

aracterísticas

C
o

m
o

 p
ro

p
ied

ad
 h

eren
cia

Presen
te la id

ea d
e leg

ad
o

 cu
ltu

ral, h
eren

cia d
el p

asad
o

.

C
o

m
o

 selecció
n

Selecció
n

 cu
ltu

ral, relativa y versátil, d
ep

en
d

ien
te d

e lo
s 

su
jeto

s. H
isto

ricid
ad

 evid
en

ciad
a.

C
o

m
o

 sed
im

en
to

 d
e la 

p
arcela cu

ltu
ral

En
ten

d
id

a b
ajo

 la id
ea d

e “m
em

o
ria h

istó
rica”, co

m
o

 el 
resid

u
o

 q
u

e q
u

ed
a d

el p
asad

o
.

C
o

m
o

 co
n

fo
rm

ad
o

r d
e 

id
en

tid
ad

In
stru

m
en

to
 d

e id
en

tid
ad

 co
lectiva. Es u

n
 recu

rso
s q

u
e 

p
erm

ite d
efi

n
ir u

n
a cu

ltu
ra d

e o
tra.

M
u

ltid
im

en
sio

n
al

A
g

lu
tin

ad
o

r n
o

 so
lo

 d
e lo

s b
ien

es artístico
s y 

m
o

n
u

m
en

tales d
el p

asad
o

, sin
o

 q
u

e tam
b

ién
 se ab

re a 
las d

iversas m
an

ifestacio
n

es cu
ltu

rales in
m

ateriales. 

Este concepto, com
o se ha dicho en apartados anteriores, ha ido en un con-

tinuo cam
bio y ello ha com

plejizado la m
irada en los procesos de educación 

patrim
onial presente en las ciudades, pues perviven, en ocasiones, procesos 

23 B
allart, Jo

sep
; Tresseras , Ju

an
. G

estio
n

 d
el Patrim

o
n

io
 cu

ltu
ral. M

ad
rid

: A
riel. 2001. p

. 11.
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de patrim
onialización que están siendo abordados bajo lógicas basadas en el 

sentido de “herencia” y “selección” dejando de lado la m
irada m

ultidim
ensio-

nal del m
ism

o, todo ello, porque las visiones de los gestores patrim
oniales y 

de los educadores se fundam
entan en visiones tradicionales de lo que es o no 

Patrim
onio

24 .

Para poder reconocer los patrones de signifi
cado presente en las conceptua-

lizaciones de los diversos agentes educativos de la ciudad de V
alparaíso y así 

reconocer con ello los procesos de patrim
onialización presentes, se consideró 

las ópticas señaladas anteriorm
ente y, para precisar sobre la conceptualización 

didáctica del m
ism

o, utilizarem
os la clasifi

cación del concepto según un m
ode-

lo interpretativo generado por N
eus G

onzález y Joan Pagès:

Tab
la 2. Esquem

a interpretativo para la conceptualización de Patrim
onio 

(G
onzález M

onfort y Pagès, 2005, p.11)

C
o

n
cep

tu
alizació

n
 

d
id

áctica
V

alo
r  

ed
u

cativo
Fin

alid
ad

 
ed

u
cativa

C
o

n
ten

id
o

M
o

d
elo

 
cu

rricu
lar

Im
ag

en
Ilu

stració
n

 
(co

leccio
n

ism
o

)
N

in
g

u
n

o
A

ctitu
d

in
al

trad
icio

n
al

D
o

cu
m

en
to

 fu
en

te
O

b
jeto

D
escrip

tiva
C

o
n

cep
tu

al 
actitu

d
in

al
C

ien
tífi

co

M
ed

io
 en

to
rn

o
R

ecu
rso

C
u

ltu
ral

Pro
ced

im
en

tal 
actitu

d
in

al
A

ctivo

R
ecu

rso
 ed

u
cativo

 
– in

stru
m

en
to

 d
e 

co
m

u
n

icació
n

C
o

n
ten

id
o

C
rítico

C
o

n
ten

id
o

s 
in

teg
rad

o
s

C
rítico

Es necesario señalar que, en las entrevistas realizadas a los agentes educativos, 
hay un eclecticism

o al m
om

ento de conceptualizar lo que para ellos es el Pa-
trim

onio. Lo que ratifi
ca la pervivencia de m

iradas variadas sobre el tem
a, las 

que no logran confl
uir para generar procesos educativos potentes que deriven 

en acciones patrim
oniales efectivas.

U
na de las visiones que poseen los agentes educativos de la ciudad de V

alpa-
raíso sobre el Patrim

onio, está ligada principalm
ente al entendim

iento de este 
com

o herencia:

24 Jim
én

ez, R
o

cío
; C

u
en

ca, Jo
sé. M

. y Ferreras, M
ario

. “R
elacio

n
es en

tre las co
n

cep
cio

n
es d

el 
p

ro
feso

rad
o

 y lo
s g

esto
res en

 la ed
u

cació
n

 p
atrim

o
n

ial.” Estep
a, Jesú

s(Ed
), La ed

u
cació

n
 p

a-
trim

o
n

ial en
 la escu

ela y el m
u

seo
: In

vestig
acio

n
es y Exp

erien
cias. Pu

b
licacio

n
es U

n
iversid

ad
 

d
e H

u
elva. 2013. p

.75. 

“La riqueza que tiene la ciudad, de sus estam
entos antiguos, de su 

m
onum

ento, etc., que es el tesoro que tiene la ciudad”. (P 7: D
EP1.

doc - 7:12).

Esta idea de herencia que atestigua el origen latino de la palabra “Patrim
o-

nium
”, y que adem

ás encuentra su referencia a lo que el diccionario nos se-
ñala com

o tal, es una conceptualización lim
itada. N

o es desestim
able, pero la 

escasa com
prensión de su profundidad da pie para pensar que si un director 

de escuela, o varios com
o es el caso, considera solo esta acepción, lim

itaría el 
potencial educador que este tiene en la conform

ación no solo de la identidad 
de sus estudiantes, sino que de la com

unidad.

Esta conceptualización principalm
ente la señalan profesores y directores de 

escuelas, com
o se puede ver en la siguiente síntesis ligada a este signifi

cado 
del concepto:

Tab
la 3. Conceptualización ligada al sentido de herencia (creación propia)

C
o

n
cep

tu
alizació

n
 lig

ad
a al sen

tid
o

 d
e h

eren
cia.

Pro
feso

res
D

irecto
res d

e Escu
ela

“El p
atrim

o
n

io
 es u

n
 co

n
ju

n
to

 d
e 

elem
en

to
s m

ateriales, in
m

ateriales, 
q

u
e se relacio

n
an

 co
n

 el o
rig

en
, co

n
 

las co
stu

m
b

res d
e u

n
a lo

calid
ad

”. (P 1: 
PEP1.d

o
c - 1:16)

“El p
atrim

o
n

io
 es el leg

ad
o

 im
p

rescin
d

ib
le, 

in
tan

g
ib

le q
u

e ten
em

o
s, q

u
e n

o
s h

an
 d

ejad
o

 
to

d
o

s n
u

estro
s an

cestro
s y está p

lasm
ad

o
 en

 
lo

s elem
en

to
s cu

ltu
rales q

u
e co

n
fo

rm
an

 u
n

a 
ciu

d
ad

”. (P 8: D
EP2.d

o
c - 8:14)

“El p
atrim

o
n

io
 es u

n
 co

n
d

u
cto

 q
u

e se 
co

n
fo

rm
a p

o
r lo

 m
aterial e in

m
aterial, es 

to
d

o
 aq

u
ello

 q
u

e n
o

so
tro

s p
o

seem
o

s co
m

o
 

leg
ad

o
 y q

u
e esa h

eren
cia q

u
e ten

em
o

s y q
u

e 
n

o
s p

erm
ite co

m
p

ren
d

er la h
isto

ricid
ad

 q
u

e 
estam

o
s vivien

d
o

, es p
ro

yectarn
o

s tam
b

ién
 en

 
el fu

tu
ro

”. (P12: D
ES2.d

o
c - 12:10)

H
ay un sentido de Patrim

onio puesto desde lo pasado o provisto por antepa-
sados que m

arca poderosam
ente las conceptualizaciones expuestas. Este indi-

cador nos hace refl
exionar sobre la idea de pasado que puedan considerar los 

entrevistados. ¿A
 qué pasado se refi

eren? al pasado reciente o a un pasado 
originario, y si es este últim

o ¿a qué origen se rem
ontarán? Com

prender que 
el Patrim

onio si bien es un elem
ento tangible y m

em
orial de pasado, es tam

-
bién parte de la construcción del presente que será pasado. Por tanto, una 
visión solo entendida desde un concepto de pasado acabado lim

itaría éste 
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a com
prender que solo debem

os considerar Patrim
onio a las piedras que ci-

m
entaron la prim

era calle de la ciudad y no, por ejem
plo, el nuevo servicio de 

ascensores o funiculares instalados. 

Frente a esta idea com
prendem

os que la línea im
aginaria entre pasado y pre-

sente es poco clara y por tanto, tal com
o señala Fontal, “los m

ecanism
os de 

transm
isión de la herencia cultural contienen periodos tem

porales desiguales 
y, por esto m

ism
o, la herencia del legado patrim

onial puede hacer que seam
os 

nosotros sus prim
eros legatarios o, por el contrario, ese legado puede llevar 

m
iles de años en proceso de transm

isión” 25. Esto quiere decir, que el valor que 
le asignam

os al Patrim
onio com

o obra del pasado, no debe lim
itarse solo a ese 

pasado heredado de generación en generación, sino que debe ser asignado 
tam

bién al Patrim
onio reciente.

La segunda idea que prevalece en las conceptualizaciones de los agentes edu-
cativos está unida al sentido de identidad. Se referencia esta idea a que el 
Patrim

onio confi
gura una distinción, una im

agen individual y colectiva.

“Patrim
onio es todo lo que te identifi

ca com
o parte de una ciudad, 

ya sea, la cultura culinaria, el tipo de form
a de hablar, los lugares, 

todo lo que form
a parte de la identidad. La gente que es porteña, se 

distingue del resto por distintas cosas, ya sea, por su form
a de ser, por 

su form
a de desplazarse en su ciudad (suben cerros, cam

inan grandes 
tram

os, etc.)” (P 6: PES2.doc - 6:1).

Tal com
o señala Fontal, en ocasiones para poder describirnos y señalar aquello 

que nos confi
gura com

o individuos, hacem
os referencias a las tradiciones, a 

hechos de nuestra historia o a las costum
bres que nos identifi

can y que for-
m

an parte de nuestra m
em

oria
26. Todos estos elem

entos en la m
edida que son 

com
partidos se transform

an en sellos culturales que perm
iten la generación 

de lazos (invisibles) que unen a un determ
inado grupo hum

ano y al espacio 
que estos habitan.

25 Fo
n

tal, O
laia. La ed

u
cació

n
 p

atrim
o

n
ial. Teo

ría y p
ráctica en

 el au
la, el m

u
seo

 e In
tern

et. 
Trea, G

ijó
n

. 2003. P. 33.

26 Fo
n

tal, O
laia. La ed

u
cació

n
 p

atrim
o

n
ial. Teo

ría y p
ráctica en

 el au
la, el m

u
seo

 e In
tern

et. 
Trea, G

ijó
n

. p
. 39.

Esta idea de “Patrim
onio com

o identidad” está presente en el discurso de los 
docentes y de los directivos de escuela con m

ayor claridad que de los gestores 
culturales:

Tab
la 4. Conceptualización ligada al sentido de identidad (creación propia)

C
o

n
cep

tu
alizació

n
 lig

ad
a al sen

tid
o

 d
e id

en
tid

ad

Pro
feso

res
D

irecto
res d

e Escu
ela

“N
o

 tien
e u

n
a so

la resp
u

esta. El 
p

atrim
o

n
io

 sería p
ara m

í, el sen
tirse 

p
arte d

e u
n

a h
isto

ria, d
e u

n
a 

id
en

tid
ad

 en
 co

m
ú

n
, d

e trad
ició

n
, d

e 
u

n
a cu

ltu
ra m

ás q
u

e u
n

 ed
ifi

cio
. Tien

e 
q

u
e ver m

ás co
n

 u
n

 sen
tim

ien
to

 q
u

e 
co

n
 u

n
a m

aterialid
ad

, ya q
u

e esto
 

es lo
 q

u
e p

erm
an

ece. El m
aterial en

 
alg

ú
n

 m
o

m
en

to
 n

o
 va a estar, p

ero
 sí 

p
erm

an
ece el sen

tim
ien

to
 h

acia esa 
id

en
tid

ad
”. (P 2: PEP2.d

o
c - 2:17)

 “El p
atrim

o
n

io
 n

o
 es só

lo
 alg

o
 

m
aterial, sin

o
 q

u
e es alg

o
 q

u
e es lo

 
tan

g
ib

le e in
tan

g
ib

le. Y
 es lo

 q
u

e 
n

o
s d

a, n
o

s lig
a a u

n
 lu

g
ar, n

o
s d

a 
cierta id

en
tid

ad
 y n

o
s d

a u
n

 co
n

texto
 

a n
o

so
tro

s. En
to

n
ces el p

atrim
o

n
io

 
es alg

o
 casi fam

iliar, tan
g

ib
le e 

in
tan

g
ib

le (las co
stu

m
b

res, trad
icio

n
es 

q
u

e tien
e u

n
 lu

g
ar, las co

sas q
u

e se 
h

acen
) va g

en
eran

d
o

 u
n

 p
atrim

o
n

io
”. 

(P 4: PEPR
2.d

o
c - 4:16

“El p
atrim

o
n

io
 es h

isto
ria, id

en
tid

ad
 y o

rg
u

llo
”. 

(P10: D
EPR

2.d
o

c - 10:13)
“C

reo
 q

u
e es to

d
o

 aq
u

ello
 q

u
e te co

n
ecta, d

e 
alg

u
n

a fo
rm

a co
n

 tu
s raíces. C

reo
 q

u
e el valo

r 
p

atrim
o

n
ial es co

m
o

 u
n

o
 d

e lo
s escalafo

n
es, si 

p
en

sam
o

s en
 la so

cied
ad

 co
m

o
 u

n
 ed

ifi
cio

, es 
u

n
o

 d
e lo

s h
ito

s fu
n

d
an

tes. En
 el fo

n
d

o
 co

n
o

cer, 
n

o
 só

lo
 tu

 h
isto

ria in
m

ed
iata, sin

o
 la h

isto
ria 

d
e la ciu

d
ad

, el valo
r d

el p
atrim

o
n

io
 tan

g
ib

le e 
in

tan
g

ib
le”. (P 9: D

EPR
1.d

o
c - 9:24)

El papel de los docentes y de los directivos de escuela en la prom
oción de 

procesos de patrim
onialización e identifi

cación de los estudiantes, con aquella 
selección cultural que se ha establecido para fortalecer los lazos identitarios 
de la ciudadanía, es una tarea que debe ser consciente, consecuente y por tan-
to sistem

ática para que pueda ser com
prendida por los estudiantes. Es decir, 

el proceso educativo debiese considerar el recurso patrim
onial para generar 

lazos de pertenencia (com
o señala el program

a de estudio de H
istoria, G

eo-
grafía y Ciencias Sociales) e identifi

cación con su entorno, y con ello potenciar 
la generación de una ciudadanía activa cívicam

ente en el cuidado y valoración 
de los elem

entos culturales que les constituye.

H
asta aquí principalm

ente los docentes y directores aluden al sentido de he-
rencia e identidad com

o elem
entos referenciales al concepto de Patrim

onio, 
aun cuando de form

a superfi
cial hacen m

ención a los elem
entos culturales 

inm
ateriales com

o un elem
ento presente en dicha conceptualización. Por su 
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parte, los gestores culturales (encargado de m
useo y encargado del Consejo de 

Cultura), tienen una visión holística del concepto que, adem
ás, de incorporar 

el aspecto m
uldim

ensional, son críticos sobre el m
ism

o.

“M
ira yo estoy bastante infl

uenciado por lo que hacem
os nosotros 

aquí en el patrim
onio ¿no?, entonces tengo una m

irada del patri-
m

onio m
ucho m

ás desde lo inm
aterial, que desde el objeto, desde 

el edifi
cio ¿no?, y por lo tanto la prim

era cosa que yo entiendo es 
que el patrim

onio es vivo, ó sea, es de alguna m
anera cam

biante y es 
cam

biante en la m
edida que la com

unidad tam
bién va evolucionando 

en su proceso, entonces tengo ciertos confl
ictos con la preservación 

del patrim
onio, desde el punto de vista com

o del congelam
iento de 

un algo, de una foto, de una…
tengo m

ás que ver con un concepto 
de patrim

onio donde hay unas ciertas acciones, procesos, im
ágenes, 

sím
bolos, que identifi

can una com
unidad pero que acom

pañan tam
-

bién el desarrollo de esa com
unidad en su…

es com
o que garantiza de 

alguna m
anera una identidad pero no necesariam

ente”. (P14: ECC- 
Entrevista Consejo de la Cultura.doc - 14:34).

“El patrim
onio no es solo los edifi

cios históricos, sino todo m
i entor-

no form
a parte de este patrim

onio, incluso el no solo el patrim
onio 

tangible sino el intangible, esas voces locales que tenem
os, estas his-

torias que son de acá, solam
ente de la zona y hay que rescatarlas, 

la identidad local es súper im
portante, es terriblem

ente im
portante 

para generar estos vínculos y estos cuidados, si no se generan. Es fun-
dam

ental”. (P13: EG
C- Entrevista G

estor Cultural.doc - 13:5).

Resaltam
os la idea presente en este discurso, sobre “patrim

onio vivo”, porque 
incorpora un elem

ento diferente a los expuesto en las otras entrevistas. Es de-
cir, hay una idea de Patrim

onio que no es estática ni dada, sino que considera 
que se crea y recrea continuam

ente, en la m
edida que el hom

bre asigna valor 
a aquello que le rodea. 

Esto nos perm
ite considerar las diferencias en cuanto a profundidad y exten-

sión en la conceptualización que cada agente educativo posee respecto al Pa-
trim

onio. Por una parte, encontram
os a docentes y directivos con una visión 

que aglutina dos ám
bitos presentes en el concepto y que adem

ás resaltan la 
idea de un Patrim

onio dado y estático. Y
 la visión de los gestores culturales, 

por su parte es profunda y aporta una visión constructiva de lo que es el Pa-
trim

onio.

A
hora bien, si clasifi

cam
os los discursos considerando el esquem

a interpre-
tativo de G

onzález M
onfort y Pagès

27 (2005), podem
os posicionarnos en la 

concepción didáctica que hay detrás de los discursos de los agentes educativos 
entrevistados.

H
ay una coincidencia frente a aquellos que señalaron el sentido de herencia 

presente en el Patrim
onio, con la idea de colección o tesoros que hay que 

preservar. 

Tab
la 5. Conceptualización didáctica ligada al concepto de im

agen.  
(creación propia)

C
o

n
cep

tu
alizació

n
 d

id
áctica lig

ad
a al co

n
cep

to
 d

e im
ag

en

“La riq
u

eza q
u

e tien
e la ciu

d
ad

, d
e su

s estam
en

to
s an

tig
u

o
s, su

s m
o

n
u

m
en

to
s, etc. q

u
e es 

el teso
ro

 q
u

e tien
e la ciu

d
ad

”. (P 7: D
EP1.d

o
c - 7:12)

Es interesante analizar el discurso de un director de colegio público, quien 
m

anifi
esta una concepción didáctica basada en el coleccionism

o, desde una 
perspectiva tradicional, una idea anquilosada del concepto que preocupa, 
si entendem

os que la m
ayor cantidad de alum

nos que asisten a una escuela 
pública proviene de estratos socio-económ

icos bajos en Chile, hecho que nos 
hace suponer el im

pacto negativo de una dirección escolar que se sostenga 
sobre este tipo de concepciones, pues esto lim

itaría la posibilidad de construir 
experiencias en el alum

nado que les perm
ita generar pensam

iento crítico y 
creativo frente a las difi

cultades de su entorno, físico, social y cultural.

La conceptualización didáctica predom
inante en los entrevistados, está puesta 

en la idea del concepto de Patrim
onio com

o “m
edio-entorno”. Es decir, unido 

al concepto de identidad social y cultural, tal com
o se clasifi

có anteriorm
ente, 

se considera que el Patrim
onio es un recurso que perm

ite la identifi
cación y 

por tanto el sentido de pertenencia.

27 G
o

n
zález M

o
n

fo
rt, N

eu
s y Pag

ès, Jo
an

. “A
lg

u
n

as p
ro

p
u

estas p
ara m

ejo
rar el u

so
 d

id
áctico

 
d

el p
atrim

o
n

io
 cu

ltu
ral en

 el p
ro

ceso
 d

e en
señ

an
za-ap

ren
d

izaje d
e la h

isto
ria. Su

g
eren

cias 
p

ara la fo
rm

ació
n

 in
icial y co

n
tin

u
ad

a d
el p

ro
feso

rad
o

”. Jo
u

rn
ées d

’étu
d

es d
id

actiq
u

es d
e 

la g
éo

g
rap

h
ie et d

e l’h
isto

ire. 2005. Pp
. 1-16. 2005. R

ecu
p

erad
o

 en
:eceh

g
.en

s-lyo
n

.fr/EC
EH

G
/

ap
p

ren
tissag

es-et-
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Tab
la 6. Conceptualización didáctica ligada al concepto de M

edio-entorno. 
(creación propia)

C
o

n
cep

tu
alizació

n
 d

id
áctica lig

ad
o

 al co
n

cep
to

 d
e m

ed
io

- en
to

rn
o

Pro
feso

res
D

irecto
res d

e Escu
ela

“Patrim
o

n
io

 es to
d

o
 lo

 q
u

e te id
en

tifi
ca 

co
m

o
 

p
arte 

d
e 

u
n

a 
ciu

d
ad

, 
ya 

sea, 
la 

cu
ltu

ra 
cu

lin
aria, 

el 
tip

o
 

d
e 

fo
rm

a 
d

e 
h

ab
lar, 

lo
s 

lu
g

ares, 
to

d
o

 
lo

 
q

u
e 

fo
rm

a 
p

arte d
e la id

en
tid

ad
. La g

en
te q

u
e es 

p
o

rteñ
a, se d

istin
g

u
e d

el resto
 p

o
r d

istin
tas 

co
sas, ya sea, p

o
r su

 fo
rm

a d
e ser, p

o
r su

 
fo

rm
a d

e d
esp

lazarse en
 su

 ciu
d

ad
 (su

b
en

 
cerro

s, cam
in

an
 g

ran
d

es tram
o

s, etc.)”. (P 
6: PES2.d

o
c - 6:1

“El p
atrim

o
n

io
 n

o
 es só

lo
 alg

o
 m

aterial, 
sin

o
 

q
u

e 
es 

alg
o

 
q

u
e 

es 
lo

 
tan

g
ib

le 
e 

in
tan

g
ib

le. Y
 es lo

 q
u

e n
o

s d
a, n

o
s lig

a 
a u

n
 lu

g
ar, n

o
s d

a cierta id
en

tid
ad

 y n
o

s 
d

a u
n

 co
n

texto
 a n

o
so

tro
s. En

to
n

ces el 
p

atrim
o

n
io

 es alg
o

 casi fam
iliar, tan

g
ib

le 
e in

tan
g

ib
le (las co

stu
m

b
res, trad

icio
n

es 
q

u
e tien

e u
n

 lu
g

ar, las co
sas q

u
e se h

acen
) 

va g
en

eran
d

o
 u

n
 p

atrim
o

n
io

”. (P 4: PEPR
2.

d
o

c - 4:16)
“N

o
 

tien
e 

u
n

a 
so

la 
resp

u
esta. 

El 
p

atrim
o

n
io

 sería p
ara m

í, el sen
tirse p

arte 
d

e 
u

n
a 

h
isto

ria, 
d

e 
u

n
a 

id
en

tid
ad

 
en

 
co

m
ú

n
, d

e trad
ició

n
, d

e u
n

a cu
ltu

ra m
ás 

q
u

e u
n

 ed
ifi

cio
. Tien

e q
u

e ver m
ás co

n
 u

n
 

sen
tim

ien
to

 q
u

e co
n

 u
n

a m
aterialid

ad
, ya 

q
u

e esto
 es lo

 q
u

e p
erm

an
ece. El m

aterial 
en

 alg
ú

n
 m

o
m

en
to

 n
o

 va a estar, p
ero

 
sí 

p
erm

an
ece 

el 
sen

tim
ien

to
 

h
acia 

esa 
id

en
tid

ad
”. (P 2: PEP2.d

o
c - 2:17)

“El 
p

atrim
o

n
io

 
es 

h
isto

ria, 
id

en
tid

ad
 

y 
o

rg
u

llo
”. (P10: D

EPR
2.d

o
c - 10:13)

“El 
p

atrim
o

n
io

 
es 

u
n

 
co

n
d

u
cto

 
q

u
e 

se 
co

n
fo

rm
a 

p
o

r 
lo

 
m

aterial 
e 

in
m

aterial, 
es to

d
o

 aq
u

ello
 q

u
e n

o
so

tro
s p

o
seem

o
s 

co
m

o
 

leg
ad

o
 

y 
q

u
e 

esa 
h

eren
cia 

q
u

e 
ten

em
o

s y q
u

e n
o

s p
erm

ite co
m

p
ren

d
er 

la h
isto

ricid
ad

 q
u

e estam
o

s vivien
d

o
, es 

p
ro

yectarn
o

s tam
b

ién
 en

 el fu
tu

ro
”. (P12: 

D
ES2.d

o
c - 12:10)

H
asta aquí es posible ver que las clasifi

caciones (tanto de G
onzález M

onfort y 
Pagès, com

o de Fontal) son congruentes entre sí, y perm
ite ver que desde la di-

dáctica los fi
nes que cada conceptualización contiene son factibles de asociar 

a los signifi
cados del concepto de Patrim

onio antes expuestos. Es decir, los dis-
cursos son factibles de clasifi

car según las siguientes ideas: herencia / im
agen, 

identidad / m
edio-entorno y m

ultidim
ensión/ recurso educativo- instrum

ento 
de com

unicación. 

Por su parte la visión de los estudiantes, frente a la pregunta 1 del cuestio-
nario que les fue aplicado que hacía m

ención a “según tu conocim
iento el 

concepto de Patrim
onio Cultural se puede defi

nir com
o” a nivel general es 

la siguiente:

G
ráfi

co
 1. Conceptualización de Patrim

onio; visión general (creación propia)

En térm
inos generales, la conceptualización de los alum

nos está orientada 
principalm

ente a considerar el Patrim
onio com

o “El legado de bienes m
ate-

riales e inm
ateriales que una generación deja a sus sucesores”. Es decir, se de-

cantan por una visión orientada a la visión de herencia, la cual coincide con la 
predom

inancia conceptual que m
anifi

estan docentes y directivos de escuelas.

G
ráfi

co
 2. Conceptualización de Patrim

onio por tipología escolar.  
(creación propia)

A
l analizar la com

prensión del concepto de patrim
onio por cada uno de los 

establecim
ientos educativos encuestados (Públicos, Privados y Subvenciona-

dos), se evidencia que no existen diferencias por tipología de establecim
iento. 

Para la gran m
ayoría de los alum

nos, indistintam
ente del colegio en el que se 



D
Á

M
A

RIS CO
LLA

O
 D

O
N

O
SO

¿Q
U

É EN
TEN

D
EM

O
S PO

R PA
TRIM

O
N

IO
? CO

N
CEPTU

A
LIZA

CIO
N

ES D
E LO

S A
G

EN
TES ED

U
CA

TIV
O

S  
Y

 D
E LO

S ESTU
D

IA
N

TES D
E LA

 CIU
D

A
D

 D
E V

A
LPA

RA
ÍSO

[ 92 ]
[ 93 ]

eduquen, el patrim
onio es considerado com

o “El legado de bienes m
ateriales 

e inm
ateriales que una generación deja a sus sucesores”. En segundo lugar, 

establecieron que el concepto corresponde a “la disciplina que estudia acon-
tecim

ientos y hechos del pasado” y fi
nalm

ente la tercera conceptualización 
que destacó, perm

ite visualizar el Patrim
onio com

o “las leyes que regulan las 
herencias que los padres dejan a sus hijos”.

CO
N

CLUSIO
N

ES:

Frente a lo anteriorm
ente expuesto, es interesante reconocer que los hallaz-

gos sobre este aspecto m
uestran diferencia entre la visión de los profesores y 

directivos de escuela en com
paración con la visión de los gestores culturales. 

En cuanto a lo que reconocen com
o Patrim

onio los diversos actores que form
an 

parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, la diferencia conceptual estaría 
dada principalm

ente por los procesos form
ativos de los grupos indagados. Los 

docentes entrevistados presentan una form
ación académ

ica en Educación Bá-
sica principalm

ente, y por tanto una visión generalista de las disciplinas que 
enseñan. Por su parte los gestores entrevistados son Licenciados en H

istoria 
del A

rte, quienes han profundizado su saber con postgrados en el área de 
experticia. Es decir, hay diferencias form

ativas sustanciales que m
arcan la con-

cepción de aquello que entienden por Patrim
onio.

Con relación a la conceptualización que los grupos realizan, es posible lo si-
guiente:

 
�

Los discursos de los directores de escuelas y profesores transitan en asig-
nar al Patrim

onio un valor identitario y de herencia.

 
�

Los gestores culturales (encargado de Consejo de Cultura y encargado de 
M

useo) tienen una visión holística ligada a la m
ultidim

ensión presente en 
el Patrim

onio.

Es im
portante resaltar que el papel de los docentes y de los directivos de es-

cuela en la prom
oción de procesos de patrim

onialización e identifi
cación de 

los estudiantes debe ser consciente, consecuente y sistem
ática, para que sea 

efectiva en el proceso de enseñanza – aprendizaje de los estudiantes. Por tan-
to, la planifi

cación y organización de acciones destinadas a este fi
n, por parte 

de los establecim
ientos educativos debe intencionar procesos holísticos que 

potencien el fortalecim
iento de una ciudadanía activa, que reconozca en su 

entorno aquellos elem
entos que les perm

itan consolidar no solo su identidad 
individual sino que tam

bién aquella colectiva.

Reconocem
os el potencial que tiene un trabajo sinérgico con los encargados 

de m
useos y gestores culturales, ya que el saber y conocim

iento que estos 
poseen enriquece la labor docente y por tanto favorece la com

prensión, por 
parte del alum

nado de la ciudad, de aquellos elem
entos com

unes y particula-
res, que perm

iten distinción, identifi
cación y consolidan lazos de pertenencia.

Si esta sinergia propuesta se da, benefi
cia por tanto el enriquecim

iento no 
solo conceptual sino que com

pentencial de los alum
nos, en cuanto agentes de 

cam
bio social, dentro de los espacios (ciudades) que estos habitan. 

BIBLIO
G

RAFÍA:

• 
Ballart, Josep y Tresseras , Juan. G

estión del Patrim
onio cul-

tural. M
adrid: A

riel. 2001.

• 
Cresw

ell, John W
. Research design: Q

ualitative, quantitati-
ve, and m

ixed approaches. Thousand O
aks, CA

: Sage. 2003.

• 
Cuenca, José M

. “El papel del patrim
onio en los centros edu-

cativos: hacia la socialización patrim
onial.” Revista Tejuela. 

V
ol 19, N

° 1. 2014. P. 76-96. 

• 
Fontal, O

laia. (2003). Enseñar y aprender patrim
onio en el 

m
useo. En Roser, Calaf (Coord). A

rte para todos: m
iradas 

para enseñar y aprender el patrim
onio. Trea, G

ijón, 2003. 
P 49- 78.

• 
Fontal, O

laia. La educación patrim
onial. Teoría y práctica en 

el aula, el m
useo e Internet. Trea, G

ijón. 2003.

• 
Fontal, O

. La Educación Patrim
onial. D

el patrim
onio a las 

Personas. Trea, G
ijón. 2013.

• 
Faublée, Elisabeth. En sortant de l‘école... M

usées et patri-
m

oine. Paris: H
achette education. 1992.

• 
G

arcía V
alecillo

, Zaid
a. (2009). ¿C

ó
m

o
 acercar lo

s b
ien

es 
p

atrim
o

n
iales a lo

s ciu
d

ad
an

o
s? Ed

u
cació

n
 p

atrim
o

n
ial, 

u
n

 cam
p

o
 em

erg
en

te en
 la g

estió
n

 d
el p

atrim
o

n
io

 cu
ltu-

ral. R
evista Paso

s, 2, Pp
. 271-280.



D
Á

M
A

RIS CO
LLA

O
 D

O
N

O
SO

¿Q
U

É EN
TEN

D
EM

O
S PO

R PA
TRIM

O
N

IO
? CO

N
CEPTU

A
LIZA

CIO
N

ES D
E LO

S A
G

EN
TES ED

U
CA

TIV
O

S  
Y

 D
E LO

S ESTU
D

IA
N

TES D
E LA

 CIU
D

A
D

 D
E V

A
LPA

RA
ÍSO

[ 94 ]
[ 95 ]

• 
G

o
n

zález M
o

n
fo

rt, N
eu

s y Pag
ès, Jo

an
. “A

lg
u

n
as p

ro
-

p
u

estas p
ara m

ejo
rar el u

so
 d

id
áctico

 d
el p

atrim
o

n
io

 
cu

ltu
ral en

 el p
ro

ceso
 d

e en
señ

an
za-ap

ren
d

izaje d
e la 

h
isto

ria. Su
g

eren
cias p

ara la fo
rm

ació
n

 in
icial y co

n
tin

u
a-

d
a d

el p
ro

feso
rad

o
.” Jo

u
rn

ées d
’étu

d
es d

id
actiq

u
es d

e la 
g

éo
g

rap
h

ie et d
e l’h

isto
ire. 2005. Pp

. 1-16. R
ecu

p
erad

o
 

en
:eceh

g
.en

s-lyo
n

.fr/EC
EH

G
/ap

p
ren

tissag
es-et-

• 
Jim

én
ez, R

o
cío

; C
u

en
ca, Jo

sé, M
. y Ferreras, M

ario
. “R

e-
lacio

n
es en

tre las co
n

cep
cio

n
es d

el p
ro

feso
rad

o
 y lo

s 
g

esto
res en

 la ed
u

cació
n

 p
atrim

o
n

ial”. En
 Estep

a, Jesú
s 

(Ed
) La ed

u
cació

n
 p

atrim
o

n
ial en

 la escu
ela y el m

u
seo

: 
In

vestig
acio

n
es y Exp

erien
cias. Pu

b
licacio

n
es U

n
iversid

ad
 

d
e H

u
elva. 2013. Pp

. 61- 80.

• 
Ló

p
ez, C

arlo
s. “La en

señ
an

za d
el p

atrim
o

n
io

 a p
artir d

el 
en

to
rn

o
 p

ró
xim

o
 a lo

s cen
tro

s ed
u

cativo
s. A

n
álisis d

o
cu

-
m

en
tal”. C

lío
 39. 2013.

• 
Lo

w
en

th
al, 

D
avid

. 
“La 

fab
ricatio

n
 

d
’u

n
 

h
éritag

e”, 
en

 
D

. 
Po

u
lo

t 
(Ed

.) 
(1998). 

Patrim
o

in
e 

et 
M

o
d

ertin
é., 

L’H
arm

attan
, Paris, Pp

. 107-127. 

• 
M

en
d

o
za, M

arisel. Patrim
o

n
io

 C
u

ltu
ral y p

ro
ceso

s ed
u

ca-
tivo

s: Evalu
ació

n
 al co

n
cu

rso
 p

ú
b

lico
, vig

ías d
el p

atrim
o

-
n

io
. San

tiag
o

, U
n

iversid
ad

 d
e C

h
ile. 2006. 

• 
O

rteg
a, M

o
rales, N

ativid
ad

. “El p
atrim

o
n

io
 exp

resió
n

 d
e 

la id
en

tid
ad

 d
e u

n
 p

u
eb

lo
. El itin

erario
 h

istó
rico

-artístico
 

co
m

o
 p

ro
p

u
esta d

id
áctica.” En

 J. Estep
a; F. Friera y R

. 
Piñ

eiro
 (C

o
o

rd
s): Id

en
tid

ad
es y territo

rio
s. O

vied
o

: K
R

K
, 

2001. Pp
. 507-516.

• 
Prats, 

Llo
ren

ç. 
A

n
tro

p
o

lo
g

ía 
y 

p
atrim

o
n

io
. 

B
arcelo

n
a: 

A
riel. 1997.

• 
Prats, Jo

aq
u

ín
 y San

tacan
a, Jo

an
. “La ciu

d
ad

: u
n

 esp
acio

 
p

ara ap
ren

d
er. A

u
la d

e in
n

o
vació

n
 ed

u
cativa”. 182. 2009. 

Pp
. 47-51.

• 
Prats, Jo

aq
u

ín
 y San

tacan
a, Jo

an
. “C

iu
d

ad
, ed

u
cació

n
 y 

valo
res p

atrim
o

n
iales: la ciu

d
ad

 ed
u

cad
o

ra, u
n

 esp
acio

 
p

ara ap
ren

d
er a ser ciu

d
ad

an
o

s.” Íb
er: d

id
áctica d

e las 
cien

cias so
ciales, g

eo
g

rafía e h
isto

ria. 59. 2009. Pp
. 8-21. 

• 
Prats, Joaquín y H

ernández, A
ntonia. “Educación por la va-

loración y conservación del patrim
onio.” En A

juntam
ent de 

Barcelona. Institut d ‘educacio. Por una ciudad com
prom

eti-
da con la educación. 1, cap 5. Barcelona: Prim

er Segona, S.L. 
1999. Recuperado en: h

ttp
://w

w
w

.h
isto

d
id

actica.es/C
C

SS/
Patrim

o
n

i%
20en

%
20im

eb
.p

d
f

• 
Lo

w
en

th
al, D

avid
. “La fab

ricatio
n

 d
’u

n
 h

éritag
e”. En

 
Po

u
lo

t, D
. (Ed

.) Patrim
o

in
e et M

o
d

ertin
é., L’H

arm
attan

, 
Paris, 1998. Pp

. 107-127. 

• 
R

o
d

ríg
u

ez, Em
ilio

 y O
rteg

a, D
o

m
in

g
o

.”El p
atrim

o
n

io
 B

u
r-

g
alés. Exp

erien
cias d

id
ácticas p

ara ad
u

lto
s.” En

 B
alleste-

ro
s, D

., Fern
án

d
ez, C

., M
o

lin
a, J.A

., M
o

ren
o

, P. (C
o

o
rd

s.). 
El p

atrim
o

n
io

 y la d
id

áctica d
e las cien

cias so
ciales. (379-

386). C
u

en
ca: A

U
PD

C
S- U

n
iversid

ad
 d

e C
astilla La M

an
-

ch
a. 2003.

• 
R

o
d

ríg
u

ez, G
reg

o
rio

, G
il, Javier y G

arcés, Ed
u

ard
o

. M
eto

-
d

o
lo

g
ía d

e In
vestig

ació
n

 C
u

alitativa. M
álag

a A
lg

ib
e. 1998

• 
San

tacan
a, Jo

an
 y H

ern
án

d
ez C

ard
o

n
a, X

avier. M
u

seo
lo

-
g

ía crítica. Ed
ito

rial Trea. Esp
añ

a. B
arcelo

n
a. 2006.

• 
So

lér. A
m

p
aro

. Patrim
o

n
io

 cu
ltu

ral in
tan

g
ib

le. G
ran

o
llers, 

alg
u

n
as refl

exio
n

es y tres p
ro

p
u

estas. Ib
er: d

id
áctica d

e 
las cien

cias so
ciales, g

eo
g

rafía e h
isto

ria, 59. (47-62).2009.

• 
Th

ieb
au

t, C
arlo

s. C
o

n
cep

to
s fu

n
d

am
en

tales d
e Filo

so
fía. 

M
ad

rid
: A

lian
za.1998.

• 
U

N
ESC

O
. C

o
n

ven
ció

n
 so

b
re la p

ro
tecció

n
 d

el p
atrim

o
n

io
 

m
u

n
d

ial, cu
ltu

ral y n
atu

ral, Paris. 1972.



EN
SEÑ

A
N

ZA
 D

E PU
EBLO

S O
RIG

IN
A

RIO
S D

E CH
ILE CEN

TRA
L: PRO

M
A

U
CA

ES,  
O

M
ISIÓ

N
 EN

 LA
 ED

U
CA

CIÓ
N

, D
EU

D
A

 CO
N

 EL PA
TRIM

O
N

IO

[ 97 ]

V
 D

EBA
TE IN

TERESCO
LA

R D
EBA

TIEN
D

O
 H

ISTO
RIA

[ 96 ]

EN
SEÑ

A
N

ZA
 D

E PU
EBLO

S O
RIG

IN
A

RIO
S D

E 
CH

ILE CEN
TRA

L: PRO
M

A
U

CA
ES, O

M
ISIÓ

N
 EN

 LA
 

ED
U

CA
CIÓ

N
, D

EU
D

A
 CO

N
 EL PA

TRIM
O

N
IO

1

TEA
C

H
IN

G
 O

F N
ATIVE PEO

PLES O
F C

EN
TRA

L C
H

ILE: PRO
M

A
U

C
A

ES, 
O

M
ISSIO

N
 IN

 ED
U

C
ATIO

N
, D

EBT W
ITH

 TH
E H

ERITA
G

E

EN
SIN

O
 D

E PO
VO

S O
RIG

IN
A

RIO
S D

O
 C

H
ILE C

EN
TRA

L: 
PRO

M
A

U
C

A
ES, O

M
ISSÃ

O
 N

A
 ED

U
C

A
Ç

Ã
O

, D
ÍVID

A
 C

O
M

 O
 

PATRIM
Ó

N
IO

A
lejandra O

lave Pozo
2

RESU
M

EN
. D

esde la m
irada educativa se evidencia una om

isión y deu-
da con los pueblos originarios de C

hile central, especialm
ente con el 

grupo conocido com
o Prom

aucaes, habitantes ancestrales cuya ense-
ñanza no se replica en la form

ación de los niños y jóvenes chilenos 
dejando un vacío en los contenidos y en la propia historia.

La 
investigación 

aborda 
la 

im
portancia 

de 
educar 

a 
las 

nuevas 
generaciones 

para 
conocer 

sus 
pueblos 

originarios, 
patrim

onio 
cultural, 

rescatando 
las 

tradiciones 
m

ediante 
el 

conocim
iento 

de 
culturas que dieron origen a las m

anifestaciones que han perdurado 
profundizando sobre la etnohistoria de la zona central del país, que 
se ha visto m

erm
ada buscando acercar a la com

unidad a sus raíces y a 
desarrollar un sentido de pertenencia.

D
esde la base historiográfica, pasando por los objetivos de aprendizaje 

planteados por el M
inisterio de Educación y el testim

onio de profesores 
de la provincia de C

uricó, se pone a disposición de la com
unidad una 

investigación de historia local aportando en su relato etnohistórico y 
ahonda en las estrategias utilizadas por los docentes de la provincia de 
C

uricó para aplicar en sus clases contenidos relacionados con el tem
a, 

objetivo principal de la investigación.

1 Parte d
e tesis d
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o

m
in
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m
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La participación ciudadana es clave a la hora de enfrentar problem
áti-

cas relacionadas al cuidado patrim
onial y rescate de su propia historia, 

es por ello que desde la enseñanza y aprendizaje de las C
iencias Socia-

les se busca establecer una base sólida de conocim
ientos que perm

itan 
a los individuos reconocer en su entorno su identidad y pertenencia 
con una m

irada responsable.

Palabras clave: Prom
aucaes – Educación – Patrim

onio – Identidad.

A
BSTRA

CT. From
 the educational view

point evidenced an om
ission 

and debt w
ith the indigenous peoples of C

hile central, especially w
ith 

the group know
n as Prom

aucaes ancestral inhabitants w
hose teaching 

is not replicated in the form
ation of children and young C

hilean leaving 
a vacuum

 in the content and in our ow
n history.

It researchaproach the im
portance of educate to them

 new
 genera-

tions for know
 their peoples originating, its heritage cultural intangi-

ble, rescuing them
 traditions through the know

ledge of them
 cultures 

that gave origin to them
 m

anifestations that have to persist deepening 
on the ethnohistory of the area central of the country that is has seen 
dim

inished.

From
 the historiographical base, passing through the learning objec-

tives set by the M
inistry of education and the w

itness of teachers of 
the province of C

uricó puts at the disposal of the com
m

unity local 
history research bringing his story ethnohistorical and delves into the 
strategies used by teachers in the province of C

uricó to apply in their 
subject-m

atter classes related to the topic being the m
ain objective of 

the research.

C
itizen participation is key in dealing w

ith problem
s related to the 

heritage care and rescue of their ow
n history, that is w

hy from
 the 

teaching and learning of Social Sciences seeks to establish a solid base 
of know

ledge that allow
 individuals to recognize their identity and 

belonging w
ith a responsible look in your environm

ent.

K
eyw

ord. Prom
aucaes – Education – Patrim

ony-Identity.

RESU
M

O
. D

esde de um
a perspectiva educativa se evidência um

a 
om

issão e dívida com
 os povos originarios do centro do C

hile, espe-
cialm

ente com
 um

 grupo conhecido com
o Prom

aucaes, habitantes an-
cestrais  cujo ensino não responde na form

ação das criancas e jovens 
chilenos deixando um

 vazio nos conteúdos e na própria história.

A
 investigação inclui a im

portância de educar ás novas gerações, para 
conhecer seus povos originarios, patrim

ónio cultural, resgatando as 
tradições m

ediante o conhecim
ento de culturas que deram

 origem
 

às m
anifestações  que têm

 perm
anecido, aprofundando sobre a 

etnohistoria da zona central do país onde se observou um
 retroceso 

buscando aproxim
ar à com

unidade a suas raízes e a desenvolver um
 

sentido de pertencer.

D
esde da base historiográfica, passando pelos objectivos de aprendiza-

gem
 propostos pelo M

inistério de Educação e a entrevista de profes-
sores da região de C

uricó põe-se a disposição da com
unidade um

a 
investigação da história local contribuindo em

 seu relato etnohistórico 
e  introduzindo nas estratégias utilizadas pelos profesores da região de 
C

uricó para aplicar em
 suas aulas conteudos relacionados com

 o tem
a 

sendo este o objectivo principal da investigação.

A
 participação cidadã é chave quando se enfrenta problem

áticas rela-
cionadas ao cuidado patrim

onial e ao  resgate de sua própria história e 
é por isso que desde o ensino e aprendizagem

 das C
iências Sociais se 

procura estabelecer um
a base sólida de conhecim

entos que perm
itam

 
aos indivíduos reconhecer em

 seu am
biente, sua identidade e pertence 

com
 um

a perspectiva responsável.

Palavras chaves. Prom
aucaes – Educação – Patrim

ónio – Identidade.

IN
TRO

D
UCCIÓ

N

Las transposiciones didácticas para la enseñanza de las Ciencias Sociales en 
Chile han dejado apartada de su relato a la zona central y el desarrollo de los 
habitantes prim

igenios que dan origen a la cultura tan diversa que podem
os 

apreciar en la actualidad. La investigación que recogen estás páginas presen-
tan a uno de los pueblos m

ás im
portantes en la confi

guración de la sociedad 
chilena, especialm

ente enfocados en la zona m
aulina: los Prom

aucaes.

M
ediante el rescate patrim

onial y análisis de la inform
ación entregada por 

docentes, que desarrollan su trabajo en escenarios educativos públicos, sub-
vencionados y privados de la provincia de Curicó, se pretende dem

ostrar la 
relevancia de m

antener vigente el relato que perm
ita conocer en profundidad 

a tan im
portante grupo hum

ano perteneciente a Chile central y, que por años, 
se ha m

antenido excluido de los tem
as m

ás revisados en el plano educativo, 
dejando con ello una deuda con el patrim

onio cultural m
aterial e inm

aterial 
de la zona.

La investigación propone, en prim
era instancia, un análisis de las m

etodolo-
gías y estrategias vinculadas a la enseñanza de los Prom

aucaes en colegios 
privados, subvencionados y públicos de la provincia de Curicó com

plem
entán-

dose con un reconocim
iento de los aspectos relevantes de este pueblo para ser 

transm
itidos com

o contenidos educativos utilizando archivos y trabajos pre-
vios realizados por investigadores expertos en el área com

o m
aterial de con-

sulta, para que los estudiantes sean capaces de trabajar con fuentes directas 
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e indirectas tom
ando un rol activo-participativo en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, con un paradigm
a educativo basado en el aprendizaje signifi

ca-
tivo y confi

ando que el protagonism
o de los estudiantes es fundam

ental para 
el éxito y cum

plim
iento de los objetivos de educar en la H

istoria, la G
eografía 

y las Ciencias Sociales utilizando herram
ientas didácticas que sean un cam

ino 
viable para la construcción de una verdadera com

unidad educativa com
pro-

m
etida con el progreso de los niños y jóvenes a los que se les está educando.

El aula debe transform
arse en un espacio en donde la historia se viva, des-

truyendo y reconstruyendo conceptos y procesos con el fi
n de acercarla a las 

nuevas generaciones y la sociedad en su totalidad.

En el contexto educativo de la provincia de Curicó, la enseñanza de historias 
locales y patrim

onio cultural inm
aterial se ve m

erm
ada por una falta de di-

fusión de parte de los profesores hacia los estudiantes. El problem
a se puede 

llevar a nivel nacional donde la educación no ha transm
itido los conocim

ientos 
pertinentes sobre la im

portancia de los pueblos originarios de Chile central, 
pero se torna preocupante la situación cuando en el propio entorno que al-
bergó a estos habitantes se om

ite la enseñanza. Tras la búsqueda de datos 
concretos para la investigación, se ha logrado establecer una problem

ática 
relacionada con los escasos antecedentes de la historia de los Prom

aucaes, 
así com

o una no visibilización de este pueblo en la enseñanza de las Ciencias 
Sociales, especialm

ente en la zona en que ellos se desarrollaron. 

La falta de contenidos relacionados al punto que se expone en la investigación 
da cuenta de una realidad que es transversal a los diferentes escenarios educa-
cionales que se presentan en nuestro país y en la provincia curicana, esto quie-
re decir que tanto en escuelas m

unicipales com
o en establecim

ientos particu-
lares subvencionados y privados, los Prom

aucaes no son considerados com
o 

aspecto esencial en la enseñanza y prom
oción de H

istoria y Ciencias Sociales.

M
ARCO

 REFEREN
CIAL

Tom
ando a la H

istoria Regional y Local com
o herram

ientas signifi
cativas en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje, tanto en su m
etodología com

o en los 
antecedentes que se consideran para el trabajo escolar en enseñanza básica, 
la historia del lugar en donde se ejecutan las indagaciones resulta ser una guía 
que perm

ite dilucidar el pasado de la localidad y con ello dar cuenta de una 
problem

ática que se arrastra hace m
ucho tiem

po toda vez que parte de los 
relatos parecen haber sido sacados de todo registro om

itiendo piezas claves 

que son esenciales para la contribución de una identidad com
o com

unidad y 
así hablar con propiedad de las proyecciones que se realizan para el desarrollo 
en la zona en diferentes direcciones.

Se evidencia una no visibilizaciónde los pueblos precolom
binos de Chile cen-

tral y los hechos ocurridos en la zona previa llegada de los colonizadores espa-
ñoles. Pareciera que la historia que es relevante sólo se registra a partir de la 
fundación de las ciudades o villorrios en el proceso de conquista de Chile. Es 
así com

o la historia de los pueblos nativos que se desarrollaron en el territorio 
con una presencia que se rem

onta incluso a m
iles de años queda a la deriva, 

dejando gran parte del origen de la cultura sin un testim
onio y lejosdel alcan-

ce de la ciudadanía.

La historia de los pueblos originarios resulta tan im
portante com

o cada episo-
dio de nuestro devenir com

o hum
anidad, que se desarrolla en distintas épocas 

y bajo diferentes circunstancias, en donde los protagonistas van cam
biando, 

pero cada vestigio de los procesos y hechos nos ayudan a reconstruir y com
-

prender los procesos históricos. D
e acuerdo a esto, es fundam

ental reconocer 
aquellos aspectos que se han heredado de los nativos y su vigencia se trans-
form

a por tanto en un patrim
onio m

aterial e inm
aterial que debe preservarse 

para asegurar que nuevas generaciones reconozcan en ellos su identidad y 
pertenencia.

La deuda en Chile se inclina por el lado de la educación ya que no se cuenta 
con una enseñanza de la historia que a nivel general se vincule con procesos 
de salvataje patrim

onial m
ediante indicaciones explícitas en los program

as de 
estudio, sólo casos particulares, que aum

entan cada año, han perm
itido evi-

denciar una inquietud en los docentes por crear actividades educativas vincu-
ladas al tem

a.

La m
ejor m

anera de llevar la inform
ación hacia la gente es educando y para 

ello en el sistem
a de escolarización que se m

antienen en el país y principal-
m

ente en lo que respecta al área de H
istoria, pieza clave para la presentación 

de dicha m
ateria, aun cuenta con falencias que es preciso m

ejorar para que la 
calidad de la educación por la que tanto se aboga sea una realidad.

En el enfoque educativo se evidencia una carencia en la profundización de 
este tem

a en los contenidos que los docentes abordan en sus clases en los 
distintos niveles de enseñanza básica en la asignatura de H

istoria G
eografía y 
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Ciencias Sociales. La consecuencia de este fenóm
eno desencadena un descono-

cim
iento de la historia de los prim

eros pueblos habitantes de la zona central. 

En este contexto aparece com
o protagonista un potencial aporte del estudio 

y tratam
iento del patrim

onio cultural m
aterial e inm

aterial, incluyendo el Ce-
m

enterio Indígena de Tutuquén que se encuentra en estado de abandono y 
que es un sitio arqueológico patrim

onial que podría ser utilizando tanto para 
las investigaciones en el área científi

ca e historiográfi
ca com

o para la enseñan-
za de los niños y jóvenes en principio a nivel provincial proyectándose a una 
inclusión en contenidos de aprendizaje a nivel nacional.

Las Ciencias Sociales son un área de aprendizaje que entrega herram
ientas 

para com
prender e intervenir, com

o su nom
bre lo indica, socialm

ente. Es la 
H

istoria parte de estas enseñanzas, entendiendo su relevancia en la form
ación 

escolar de niños y jóvenes confi
gurándose com

o una de las asignaturas princi-
pales en el currículum

 nacional escolar.

Para la presente investigación se aborda la H
istoria Local desde el cam

po edu-
cativo, com

o herram
ienta didáctica para las Ciencias Sociales en las diferentes 

áreas en que se puede desarrollar com
o, por ejem

plo, la enseñanza de los 
pueblos originarios centrando la indagación en el pueblo Prom

aucae. La dis-
cusión hoy se centra en buscar los enfoques adecuados para la enseñanza de 
las Ciencias Sociales que deberían incluir la H

istoria Local en sus O
bjetivos de 

A
prendizaje utilizando m

etodologías que respondan efectivam
ente a las ne-

cesidades de los estudiantes del siglo X
X

I, escenario donde la didáctica de las 
ciencias sociales se hace presente.

Prats (2001) señala lo siguiente: “D
esde el punto de vista pedagógico, la histo-

ria de la localidad y, en general, los estudios de entorno pueden constituir un 
punto de interdisciplinariedad y m

otor de aprendizajes instrum
entales base 

para la com
unicabilidad. Perm

iten, entre otras cosas, partir de una observa-
ción sobre el terreno, situar al alum

no en una posición apta para la “investiga-
ción” y, por lo tanto, en la línea del aprendizaje por descubrim

iento.”
3

En este sentido se reconoce que el pueblo Prom
aucae no ha sido considerado 

de form
a ofi

cial y m
asiva en la enseñanza de la H

istoria en Chile acrecentan-

3 Prats, Jo
aq

u
ín

. “¿El estu
d

io
 d

e la H
isto

ria Lo
cal co

m
o

 o
p

ció
n

 d
id

áctica d
estru

ir o
 exp

licar la 
h

isto
ria?” Ju

n
ta d

e Extrem
ad

u
ra. En

señ
ar H

isto
ria: N

o
tas p

ara u
n

a d
id

áctica ren
o

vad
o

ra. M
é-

rid
a. Ju

n
ta d

e Extrem
ad

u
ra. 2001. P.71.

do la deuda histórica con el pasado de Chile central. Es Bengoa (2004) quien 
com

enta en una de sus publicaciones que “La historia de Chile se confunde, 
com

bina, relaciona íntim
am

ente con la historia del Pueblo m
apuche. N

o bien 
llegados los prim

eros conquistadores se producen los enfrentam
ientos que 

van a m
arcar am

bas historias. D
el choque brutal surgirá tam

bién el pueblo 
m

estizo de este país. U
n intento de balancear las historias que se han relatado 

y que se enseñan en las escuelas, debería conducir al esfuerzo de m
irar desde 

el punto de vista indígena lo ocurrido. N
o es fácil, por el conjunto de estereo-

tipos e im
ágenes que se han creado. En esta parte se intenta resum

ir la larga 
historia de los m

apuche, desde antes de la conquista hasta nuestros días.”
4

En tanto las políticas públicas no apunten a un cam
bio sustancial en el currí-

culum
 de la asignatura de H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales, sólo se abre 

una esperanza a la inclusión de nuevos contenidos en la enseñanza a través 
de las decisiones que los profesores determ

inan utilizando diferentes criterios 
según cada contexto escolar. U

n experto com
o lo es Pagès (2011) dice: “Los 

m
aestros y las m

aestras cuando program
an sus clases de Conocim

iento del 
m

edio Social y Cultural han de tom
ar prácticam

ente las m
ism

as decisiones que 
tom

an quienes diseñan el currículo o quienes elaboran libros de texto y m
a-

teriales curriculares […
] Los m

aestros y las m
aestras tienen ante sí a un grupo 

concreto de niños y niñas de un curso determ
inado, con una historia académ

i-
ca y con unas expectativas y unos intereses que em

anan de su contexto social 
y cultural. La presencia de unos niños y de unas niñas concretas da sentido a la 
program

ación y a la enseñanza. 5

Las falencias, com
o la no visibilización de la historia de pueblos originarios 

de Chile central, que el sistem
a m

antiene para con la historia son un factor 
im

portante que incide de m
anera trascendental en el proceso educativo, pero 

que tam
bién se acom

paña de la disposición de contenidos ajenos al Currí-
culum

 y especialm
ente a lo que se relaciona con la enseñanza de las raíces y 

pueblos originarios en la zona central de Chile, específi
cam

ente en la zona 
hoy com

prendida entre la región de O
’H

iggins y el M
aule, en donde se centra 

la indagación.

4 . B
en

g
o

a, Jo
sé. La m

em
o

ria o
lvid

ad
a: H

isto
ria d

e lo
s p

u
eb

lo
s in

d
íg

en
as d

e C
h

ile. C
h

ile, C
o

m
i-

sió
n

 B
icen

ten
ario

. 2004. P.267

5 Pag
ès, Jo

an
; San

tiesteb
an

, A
n

to
n

i. “En
señ

ar y ap
ren

d
er cien

cias so
ciales”. Jo

an
 Pag

ès y A
n

to
-

n
i San

tiesteb
an

. D
id

áctica d
el co

n
o

cim
ien

to
 d

el m
ed

io
 so

cial y cu
ltu

ral en
 la ed

u
cació

n
 p

rim
a-

ria. C
ien

cias p
ara ap

ren
d

er, p
en

sar y actu
ar. Ed

ito
rial Sín

tesis. M
ad

rid
. 2011. P.35.



A
LEJA

N
D

RA
 O

LA
V

E PO
ZO

EN
SEÑ

A
N

ZA
 D

E PU
EBLO

S O
RIG

IN
A

RIO
S D

E CH
ILE CEN

TRA
L: PRO

M
A

U
CA

ES,  
O

M
ISIÓ

N
 EN

 LA
 ED

U
CA

CIÓ
N

, D
EU

D
A

 CO
N

 EL PA
TRIM

O
N

IO

[ 104 ]
[ 105 ]

El com
isionado presidencial para asuntos indígenas el año 2008 declara que 

“el territorio que ocupa Chile en la actualidad ha tenido una larga historia de 
poblam

iento. A
lrededor de hace unos 10.000 años –y según algunos autores 

incluso m
ás– arribaron desde el norte, grupos de cazadores-recolectores que 

constituyeron com
unidades a lo largo de todo el espacio que queda entre la 

Cordillera de los A
ndes y el m

ar. V
estigios de su habitar subsisten desde el 

norte árido hasta la zona austral, lo que m
uestra su enorm

e capacidad de ex-
pansión y m

ovilidad. Ellos son la base de nuestra diversidad cultural y étnica.”
6 

A
nte esta afi

rm
ación del origen de la diversidad cultural, se puede deducir 

que la historia de Chile debe entenderse com
o una m

ezcla de pueblos, creen-
cias y m

anifestaciones de sus tradiciones que han sido heredadas bajo un con-
texto de sincretism

o que las generaciones actuales han m
antenido y a la vez 

transform
ado.

En el caso particular de Chile central, hábitat del pueblo Prom
aucae, se ha ca-

racterizado por ser una zona interm
edia en donde se desenvolvieron diferen-

tes poblam
ientos que dieron paso, posteriorm

ente, a asentam
ientos propios 

del período agroalfarero. Lo que conocem
os hoy com

o Chile central ha sido 
punto de encuentro entre los pueblos del norte, argentinos y grupos sureños. 
A

llí convivieron culturas com
o LLolleo, tradición Bato. H

acia el Período tardío 
entre el 900 y 1470 d.C., antes de la llegada de los españoles, se desarrolla 
el com

plejo A
concagua que aún es difícil de defi

nir porque se asocia con los 
picunches, picones o Prom

aucaes que tom
ó contacto con los Incas que, bajo 

el m
ando de TupaqInka Y

upanqui extendió su dom
inio el territorio chileno 

llegando hasta el río M
aipo, intentando avanzar hacia el sur, pero los pueblos 

de aborígenes que habitaban la zona com
prendida entre M

aule y Bíobío se re-
sistieron. A

l poco tiem
po de que los Incas som

etieran territorio hasta el M
aule 

se produce la invasión de A
lm

agro lo que transform
ó la historia de nuestros 

pueblos y la m
ezcla de culturas no tardó.

A
hondando en lo que signifi

có para los poblados de la región de O
’H

iggins y 
M

aule la presencia de los Prom
aucaes, que ya se m

encionaron, o tam
bién co-

nocidos com
o su nom

bre original Purum
 A

ucca analizam
os en prim

era instan-
cia el nom

bre que tom
a este grupo de personas. V

iviana M
anríquez m

enciona: 
“El concepto Prom

aucae que se utiliza desde el siglo X
V

I que designa y defi
ne 

tanto a la población indígena com
o al territorio que ellos habitaban, el cual se 

6 C
o

m
isio

n
ad

o
 p

resid
en

cial p
ara asu

n
to

s in
d

íg
en

as. (2008). In
fo

rm
e d

e la C
O

M
ISIÓ

N
 V

ER
D

A
D

 
H

ISTÓ
R

IC
A

 Y
 N

U
EV

O
 TR

A
TO

. V
o

l. I. San
tiag

o
 d

e C
h

ile. 2008. P. 57.

extendía entre la ribera sur del M
aipo y la ribera norte del río M

aule”
7, siendo 

una adaptación al castellano de un térm
ino quechua Purunauca indicando al 

enem
igo salvaje o rebelde según los propios incas debido a su experiencia en 

el proceso de ocupación territorial en la frontera m
eridional del im

perio. En 
quechua el vocablo Purum

 signifi
ca salvaje y se utilizó para designar a distin-

tos grupos o pueblos en diferentes espacios geográfi
cos. En cuanto al térm

ino 
A

ucca que en el m
ism

o idiom
a quechua signifi

ca enem
igo, traidor quedando 

el concepto traducido com
o “los no conquistados, los rebeldes”. 

Prom
aucaes, por tanto, com

o vocablo castellanizado no distingue propiam
en-

te a los pueblos asentados en la zona central, según lo indica M
anríquez, pero 

lo interesante es la caracterización que ello representa para los grupos hum
a-

nos que se establecieron en Chile central tom
ando este nom

bre por la m
anera 

en que defendieron sus dom
inios del avance conquistador.

Los Prom
aucaesse reconocen com

o los habitantes que se establecieron des-
de el M

aipo al M
aule y cuando llegaron los Incas a la zona, se encontraron 

con culturas que convivían y com
partían ciertas características, entre ellas la 

lengua: M
apuzungún. Eran sedentarios y agroalfareros. H

oy los m
ism

os m
a-

puches defi
nen com

o parte de su pueblo a los habitantes de estas zonas antes 
m

encionadas, y sólo atribuyen la diferenciación realizada por los historiadores 
por las denom

inaciones im
puestas a los pobladores originarios por los invaso-

res. Es así com
o los incluyen com

o parte de los picunches o gente del norte, 
disgregados por la geografía utilizada, pero unidos por la cultura. Los m

apu-
ches, surgieron de culturas anteriores com

o Pitrén y El V
ergel cuyo sincretism

o 
dio origen a una cultura exquisita hacia el 1000 d.C.

Los distintos nom
bres que se conocieron para identifi

car a los asentam
ientos 

de pueblos originarios dan cuenta de una diferenciación que va m
ás allá del 

nom
bre. H

ay una caracterización propia y distintiva, una ubicación geográfi
ca 

que dará origen a poblados que hoy se m
antienen con nom

bres que le dieron 
sus prim

eros habitantes, subsistencia, costum
bres y un patrim

onio que, a pesar 
de algunas transform

aciones, se ha m
antenido en el tiem

po hasta nuestros 
días, m

uestra clara de lo expuesto es la “Fiesta de la virgen del Rosario y el 
Baile de los N

egros” que se realiza en la localidad de Lora en la provincia 
curicana.

7 M
an

ríq
u

ez, V
ivian

a. “PU
R

U
M

 A
U

C
C

A
, «PR

O
M

A
U

C
A

ES En
 b

o
letín

 d
e arq

u
eo

lo
g

ía: D
E SIG

N
I-

FIC
A

D
O

S, ID
EN

TID
A

D
ES Y

 ETN
O

C
A

TEG
O

R
ÍA

S. C
H

ILE C
EN

TR
A

L, SIG
LO

S X
V

I-X
V

III”. B
o

letín
 d

e 
arq

u
eo

lo
g

ía PU
C

P. 2002. P.338
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Los Purum
A

ucca, tam
bién conocidos com

o Prom
aucas, ocuparon un extenso 

terreno entre la costa y el valle central, territorios que hoy conocem
os com

o 
H

ualañé, V
ichuquén, Lora, LLico, Iloca, entre otros poblados.

A
 la llegada de los españoles a la zona céntrica de Chile, los aborígenes de-

dicaban sus días a la agricultura, sin dejar de lado las actividades de caza y 
recolección para su subsistencia. Sus com

idas, sus costum
bres y fi

estas fueron 
heredadas a las generaciones posteriores constituyendo la propia identidad de 
los pueblos. Costum

bres que las generaciones actuales desconocen su origen 
por el desplazam

iento que se ha producido de parte del sistem
a educativo y 

de la propia historia “ofi
cial” chilena. Los m

apas que establecen la ubicación 
de los principales grupos de pueblos precolom

binos en Chile om
iten inform

a-
ción de los Prom

aucaes y con ello se pierde datos im
portantes que confi

guran 
la historia. El rol que jugaron estos habitantes es parte fundam

ental del pro-
ceso de conquista que se vivió en esta parte del orbe, una barrera que im

pidió 
el avance de incas y posteriorm

ente de españoles hacia el sur, lugar donde se 
em

plazaron los araucanos, nom
bre genérico que los peninsulares les dieron a 

los habitantes del sector m
eridional.

Pasar por alto una cultura con las características que ya se m
encionaron es 

pasar por alto una parte del relato histórico que resulta necesario para com
-

prender de una m
anera m

ás com
pleja y objetiva, dentro de lo posible y con 

los datos con que se cuenta, la evolución de los pobladores que dieron form
a 

a este país, pero la om
isión conlleva, lam

entablem
ente, a la pérdida de iden-

tidad de una cantidad im
portante de habitantes de la zona central de Chile y 

de paso afecta al im
aginario colectivo com

o nación.

Cabe destacar que la investigación historiográfi
ca se ha hecho cargo del res-

cate de antecedentes con el trabajo sistem
ático de académ

icos cuyos estudios 
abordan el tem

a y son varias las publicaciones que ayudan a obtener herra-
m

ientas para reconstruir lo que se ha perdido. H
istoriadores, antropólogos, ar-

queólogos y particulares se han dedicado a indagar en la zona para recuperar 
inform

ación que luego es puesta a disposición del público en libros, artículos, 
docum

entales, entre otros. 

El debate es am
plio en ideas y tesis, pero deben exponerse a la com

unidad con 
altura de m

iras para que, junto a la inform
ación necesaria, se eduque sobre el 

tem
a com

o prim
er acercam

iento y posteriorm
ente se lleguen a conclusiones 

m
ás com

plejas. Pero m
ás allá de señalar, según la perspectiva del investigador, 

si m
apuches y Prom

auca seran un m
ism

o pueblo distribuido por las latitudes 

de esta tierra o si fueron enem
igos, lo im

portante es conocer su historia, res-
catando así la identidad de los descendientes y buscar al m

ism
o tiem

po el 
patrim

onio que con los años se perdió. Todo a través de la educación y la 
inclusión de contenidos que se relacionen con el tópico para que se construya 
un aprendizaje signifi

cativo que tiene que ver con las raíces de los m
ism

os 
habitantes de la provincia de Curicó y todas sus com

unas. Y
a se ha señalado 

en una investigación anterior: La preparación de ciudadanos responsables y 
conscientes recae en gran m

edida en la calidad de educación que reciben por 
ello es im

prescindible contar con una form
ación integral que abarque el res-

cate de patrim
onio tangible e intangible para que las generaciones futuras 

tengan la oportunidad de conocerlo y m
antenerlo perm

itiendo term
inar con 

el círculo vicioso de la ignorancia y la pérdida de recursos históricos valiosos 
para transform

arlo en un círculo virtuoso de aprendizajes, transm
isión, rescate 

y am
or por nuestras raíces. 8

Se apuesta entonces por un sistem
a educativo que en su asignatura de H

isto-
ria,, G

eografía y Ciencias Sociales se haga cargo de solucionar el problem
a de 

carencia de identidad, pero de form
a efectiva poniendo en práctica una en-

señanza que se vincule con el patrim
onio y por ende con la H

istoria Local aun 
cuando el proceso se vea difi

cultado por las propias políticas educativas que se 
han im

plem
entado en el país. 

Con el nuevo enfoque que se pretende dar a la enseñanza de la historia, con 
contenidos innovadores y estrategias acordes a los nuevos tiem

pos, se busca 
concretar que la alianza H

istoria, Patrim
onio y Educación se potencien para 

juntos llegar a los propósitos que se plantea la educación. Esto sin duda ayuda 
a la construcción de una identidad cultural com

o com
unidad, com

o provincia y 
región ya que el trabajo de los estudiantes no sólo debe quedarse en las aulas, 
el colegio debe perm

itirse am
pliar sus horizontes y elim

inar las fronteras que 
im

ponen las paredes de su edifi
cio.

La contribución de las investigaciones escolares resulta m
uy im

portante a la 
hora de inform

ar la ciudadanía, los niños aprenden, pero tam
bién enseñan y 

es ahí donde reside la relevancia de esa herram
ienta didáctica con la vincula-

ción de la identidad de la región y específi
cam

ente de la provincia curicana y 
con ello la difusión de una historia perdida en el tiem

po com
o es el relato de 

8 M
elo

, Teresa. O
lave, A

lejan
d

ra. Sep
ú

lved
a, A

n
a. H

isto
ria Lo

cal y su
 p

resen
cia en

 lo
s p

ro
g

ra-
m

as d
e estu

d
io

 d
e H

isto
ria, G

eo
g

rafía y C
ien

cias So
ciales d

e en
señ

an
za b

ásica. Tesis. U
n

iversi-
d

ad
 C

ató
lica d

el M
au

le. C
u

ricó
. 2016. p

. 6.
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acontecim
ientos vividos por un gran núm

ero de pobladores aborígenes cono-
cidos com

o Prom
aucaes. 

En tanto, el patrim
onio de la provincia de Curicó se ve am

enazado día tras 
día por el desconocim

iento, por darle prioridad a fi
nes económ

icos. Incluso 
resulta preocupante el hecho de que se hable tanto de él y no se conozca el 
verdadero sentido y signifi

cado del concepto. El Patrim
onio entendido com

o 
una construcción sociocultural que se traspasa m

ediante las generaciones 
que lo cuidan y protegen para que perdure y a través del m

ism
o patrim

onio 
conocer su historia.

PRO
PÓ

SITO
S Y O

BJETIVO
S

La historia de los pueblos originarios de la zona central se ha quedado en el 
ám

bito académ
ico de la historiografía y las ciencias afi

nes con una lejanía ha-
cia el m

undo escolar. Los antecedentes que cuenta el m
undo educativo para 

la transm
isión de estos a los niños y jóvenes en su form

ación escolar, especí-
fi

cam
ente desde la enseñanza básica donde se centra esta investigación, son 

m
uy pocos, y la inform

ación que es trabajada para las clases se perpetúa com
o 

enseñanza de los Picunches, om
itiendo rasgos esenciales y distintivos de las 

com
unidades que vivieron en la zona central y que los convierten en un in-

teresante línea investigativa y de aporte a la historia nacional, entendiendo 
las particularidades de su cultura y que, en época posterior a la conquista, se 
convirtió en una zona pre-fronteriza.

A
hondar y rescatar la historia de estos pueblos, discutir sobre sus orígenes, 

nom
bre y pertenencia, conocer su cultura y reconocer los rasgos en las tra-

diciones que se m
antienen en la zona en pleno siglo X

X
I y llevar esos estu-

dios al aula para que las nuevas generaciones sean capaces de investigarlos y 
aprender de su vida, son parte de la investigación siendo a la vez el propósito 
fundam

ental la m
irada pedagógica: Cóm

o se enseñan el pueblo Prom
aucae 

en las aulas de la provincia, las estrategias y aportes que realizan los educa-
dores y sus m

aneras de abordar los pueblos originarios a través de las Ciencias 
Sociales.

La innovación en m
ateria educativa con el patrim

onio y la historia local, la 
didáctica en las Ciencias Sociales, el rol del profesor investigador y la cercanía 
académ

ica con el m
undo escolar son los ejes en que se centra la propuesta 

investigativa con la base de un trabajo previo en los contextos que abordan 
para presentar la investigación, que quiere responder a las siguientes pregun-

tas: ¿Cóm
o se abordan en la enseñanza de las Ciencias Sociales los Prom

aucaes 
de Chile central? ¿Q

ué conocim
ientos m

antienen sobre los pueblos originarios 
de la zona central los profesores de H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales de 

la com
una de Curicó? ¿Y

 qué im
pacto genera la enseñanza de los pueblos 

originarios de Chile Central?

Los objetivos que alinean la investigación se dividen en uno general y tres 
específi

cos:

O
b

jetivo
 g

en
eral

A
nalizar aspectos vinculados a la enseñanza de los Prom

aucaes en el área de 
Ciencias Sociales en colegios privados, subvencionados y públicos de la provin-
cia de Curicó.

O
b

jetivo
s esp

ecífi
co

s: 

a. 
Establecer relaciones entre contenidos abordados de etnohistoria y 
contexto educativo.

b. 
D

etectar falencias u om
isión de contenidos relacionados a la identi-

dad y el patrim
onio en relación a los Prom

aucaes.

c. 
Explicar los m

otivos que presentan los docentes a la hora de aplicar 
o descartar la enseñanza de Prom

aucaes.

M
ETO

D
O

LO
G

ÍA

Se defi
ne este trabajo com

o una investigación cualitativa haciendo una radio-
grafía de la realidad educativa con la que se enfrenta la sociedad a través de la 
descripción de los datos y relato de sus protagonistas y de la inform

ación que 
entregan los docum

entos ofi
ciales del M

IN
ED

U
C en los program

as de estudio 
de H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales y la inform

ación proporcionada por 
los entrevistados.

Según las unidades de observación se escogen profesores que realizan clase 
de historia, geografía y ciencias sociales en enseñanza básica, no se observan 
niños en esta investigación por tratar los m

étodos de enseñanza y la utiliza-
ción de los program

as de estudio, pero estos son objeto de estudio por ser re-
ceptores de los m

étodo analizados y principales involucrados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los pueblos originarios de Chile central. Tam

bién se 
consideran variantes que pueden infl

uir en el proceso de investigación y los 
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resultados que ellos arrojen com
o, por ejem

plo, la preparación de los docentes 
en tem

as de etnohistoria, un factor que no es objetivo directo de la indaga-
ción, pero que podría tener directa relación en el cam

po de estudio.

La m
uestra está predefi

nida por la investigadora, a profesores y profesoras de 
enseñanza básica que realicen clases en el área de H

istoria y Ciencias Sociales, 
ya sea en prim

er o segundo ciclo básico, de la provincia de Curicó, zona central 
de Chile, en establecim

ientos urbanos y rurales de dependencia m
unicipal, 

particular-subvencionada y privada.

La inform
ación para esta investigación se recoge alternando técnicas la reco-

lección m
ediante uso de textos y entrevistas .En esta investigación se conjuga 

en la utilización técnicas de análisis de docum
entos ofi

ciales, publicaciones de 
expertos en historia y patrim

onio, y m
ediante entrevistas directas.

Se realiza una revisión de program
as de estudio de H

istoria, G
eografía y Cien-

cias Sociales vigentes al 2016 para analizar los objetivos de aprendizaje asocia-
dos a pueblos originarios en los niveles contem

plando program
as de estudio 

de 1º, 2º, 3º, 4º, 5º, 6º,7ºy 8º básico. Sum
ado esto a la inform

ación recopilada 
tras estudiar el tem

a de la vida de los Prom
aucaes en profundidad y el rol que 

juega el patrim
onio en su com

prensión y cuidado publicado por expertos.

RESULTAD
O

S

En prim
er lugar, se analiza la relación de contenidos presentes en los pro-

gram
as de estudio con las expectativas de los estudiantes. En este punto, los 

docentes que im
parten clase de Ciencias Sociales en los establecim

ientos de la 
provincia de Curicó, en su m

ayoría, sostienen que los contenidos presentes en 
el actual currículum

 de H
istoria, G

eografía y Ciencias Sociales por sí solos no 
m

antienen relación con las expectativas de los estudiantes, no hay reacción 
positiva en los alum

nos por su diseño desenfocado, pero m
encionan que la 

tarea del docente es fundam
ental para acercar los contenidos y transform

ar-
los a la realidad y necesidad de los niños y jóvenes del siglo X

X
I. D

e acuerdo 
a las respuestas de los docentes, se destaca que el m

étodo y objetivo van de 
la m

ano m
ientras que el éxito dependerá de las estrategias em

pleadas por el 
profesor en su rol de m

ediador, por lo que el program
a en sí m

ism
o es sólo 

una herram
ienta.

U
n segundo punto de análisis hace referencia a la utilización de la historia 

local com
o aprendizaje signifi

cativo y las estrategias y/o contenidos utiliza-

dos para trabajar etnohistoria en sus clases. Según las respuestas obtenidas, 
existe una baja aplicación de H

istoria local en las escuelas de la provincia aun 
cuando, en algunos

 casos se destaca su incorporación en el PEI, pero son casos 
aislados. Tam

poco hay una aplicación de contenidos alejados a lo m
ínim

os 
obligatorios en caso de establecim

ientos m
unicipales y subvencionados en el 

área de etnohistoria, m
ientras que los colegios

 privados son m
ás fl

exibles. En 
general, se reclam

a falta de tiem
po para abordar estos contenidos reconocien-

do la im
portancia en la form

ación de la identidad, la protección patrim
onial 

y rescate cultural.

O
tra categoría de análisis apunta a la relevancia de tratar en las clases a los 

pueblos originarios de Chile central com
o contenido en el aula, especialm

ente 
el pueblo Prom

aucae ante lo cual todos los docentes concuerdan en la rele-
vancia de tratar estos contenidos en sus clases ligado a la identidad que ellos 
representan para la com

unidad, aun cuando las estrategias y contenidos que 
actualm

ente utilizan no los aborden por tem
as curriculares. Se evidencia en 

sus respuestas que no todos m
anejan el concepto de Prom

aucae, pero lo re-
lacionan con los picunches; en algunos casos los entienden com

o sinónim
os al 

no m
anejar m

ayor inform
ación y no com

o pueblo perteneciente a la denom
i-

nación geográfi
ca de los habitantes de Chile central. Se habla de aprendizaje 

con sentido a partir del conocim
iento de las culturas ancestrales y con m

ayor 
relevancia al contem

plar el pueblo originario de la zona en que se ubican los 
establecim

ientos.

Por últim
o, se hace m

ención en las entrevistas a las estrategias que utilizan 
los docentes para abordar a los Prom

aucaes en sus clases de historia. Se evi-
dencian respuestas variadas al asociar a los Prom

aucaes con los picunches, por 
lo que algunas estrategias

 abordadas son las sugeridas por los program
as de 

estudio en el estudio de los picunches. En general no son abordados com
o 

contenido, por lo tanto, se carecen de estrategias, señalando que es preciso 
investigar sobre el tem

a. En el caso de un colegio privado asum
e su enseñan-

za desde distintas perspectivas señalando recursos concretos utilizados. En el 
caso de un establecim

iento m
unicipal que asum

e la enseñanza de los pueblos 
originarios com

o un aspecto relevante por su ubicación geográfi
ca, pero de-

nuncia que el concepto Prom
aucaees solo una denom

inación extranjera para 
denom

inar a los picunches.

Todos destacan relevancia, pero en pocos casos son considerados com
o parte 

de sus enseñanzas de form
a profunda. Las estrategias m

encionadas son vi-
deos, trabajo en terreno, bibliografía y representaciones.
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Para obtener una m
irada m

ás com
pleta de lo que sucede con la enseñanza de 

los Prom
aucaes, adem

ás de las entrevistas a los profesores de historia, geogra-
fía y ciencias sociales, se considera

 el análisis de los program
as de estudio y los 

antecedentes historiográfi
cos existentes que com

plem
enten la im

portancia de 
este pueblo en el desarrollo de la historia de Chile.

D
ISCUSIÓ

N

Se considera trascendental la inform
ación entregada por profesores del área 

de la Ciencias Sociales en relación a las herram
ientas que tienen a su disposi-

ción para efectuar las clases, así com
o la relevancia que bajo ellas les otorgan 

a los tem
as relacionados con la enseñanza de Prom

aucaes y su patrim
onio, 

destacándose el desarrollo de identidad, sentido de pertenencia y rescate cul-
tural. Sin em

bargo, los docentes ven
 lim

itadas sus estrategias por falta de tiem
-

po, inform
ación y por la nula sugerencia en los program

as de estudio.

En el m
ism

o sentido y ya que se m
encionan los program

as de estudio, cabe 
m

encionar que el currículum
 de H

istoria, G
eografía y Ciencias Sociales 2016, 

no incluye ni destaca la relevancia de la inclusión en la historia preparada para 
los escolares del pueblo Prom

aucae en particular. M
enciona la enseñanza de 

los pueblos originarios, entre ellos los picunches, pero no aborda de m
anera 

directa al pueblo de la zona central, por tanto, no visibiliza la existencia y de-
sarrollo de este pueblo originario y su herencia patrim

onial.

D
esde el punto de vista historiográfi

co se hace m
ención a los “pueblos olvi-

dados” entre ellos a los Prom
aucaes. Los estudios se basan en recopilaciones 

bibliográfi
cas y vestigios arqueológicos y destacan el rol que este pueblo m

an-
tuvo durante la ocupación española resistiendo en lo que se reconoce com

o 
pre-frontera. Los estudios históricos abordan tam

bién el acercam
iento de los 

incas con este pueblo y el origen del nom
bre que se dio a estos habitantes de 

la zona central. A
dem

ás, se cuenta con antecedentes de su origen que se aleja 
de los m

apuches com
o m

al se entiende.

Por tanto, profesores e historiadores destacan la relevancia que tiene en la his-
toria el pueblo Prom

aucae, m
ientras desde el organism

o ofi
cial de Educación 

en Chile y sus docum
entos no abordan este tem

a para ser considerado com
o 

contenido en las clases de historia.

La m
anera de abordar el tem

a tam
bién es analizada, y desde el punto de vis-

ta pedagógico, se advierte que los profesores abordan la historia Prom
aucae 

asociándola con la historia de los picunches y de los m
apuches en los casos que 

se considera com
o contenido en las clases, porque cabe señalar

 que hay casos 
que sim

plem
ente se om

ite su enseñanza. En la m
ayoría de los testim

onios se 
evidencia una no visibilización del pueblo señalado en m

ateria escolar.

La proyección que tiene la historia Prom
aucae bajo la m

irada pedagógica es-
tablece una intención de abordarlas m

ediante un currículum
 fl

exible que les 
de espacio para innovar en nuevos contenidos a m

edida que se abre paso la 
historia local en los objetivos de aprendizaje por su pertinencia y rol didáctico 
en las Ciencias Sociales y su enseñanza.

En el currículum
 con sus planes y program

as no se observa una proyección in-
tencionada para incorporarla en los contenidos com

o objetivos de aprendizaje 
y en la historiografía m

antienen un foco de interés en los estudios historiográ-
fi

cos que perm
iten a los historiadores aportar en la historia de Chile central 

que no ha sido trabajada en profundidad.

CO
N

CLUSIO
N

ES

Tras la obtención de resultados se concluye, en prim
er lugar, que en la en-

señanza de las Ciencias Sociales existe un bajo desarrollo de la historia de 
Chile en el enfoque etnohistórico y patrim

onial. Esta ram
a de las historia no 

es considerada para un estudio profundo en el plano escolar por lo que gran 
cantidad depueblos precolom

binos, que vivieron en lo que hoy es territorio 
chileno, no son considerados en el proceso de enseñanza aprendizaje; la et-
nohistoria en un nivel m

acro com
o conjunto de pueblos que dieron origen a 

num
erosas m

anifestaciones culturales y la etnohistoria desde una m
irada de 

la historia local, conociendo a los pueblos que habitaron un zona particular 
donde fueron sus prim

eros habitantes. 

La investigación incluyó entre sus partes el análisis de fuentes historiográfi
cas 

las que, adem
ás de entregar una referencia histórica al tem

a tratado, eviden-
cian un bajo desarrollo de la historia de Chile central la que repercute en la 
utilización de esta parte dela historia en su traslado al aula. Las investigacio-
nes que incluyen al pueblo Prom

aucae no son tan num
erosas y variadas, por 

lo m
ism

o una recopilación detallada y m
inuciosa de las publicaciones para 

form
ar una idea m

ás com
pleja de lo que fue su existencia y desarrollo. Este 

fenóm
eno es considerado com

o un silencio historiográfi
co que en la zona cen-

tral no sólo se evidencia en los contenidos etnohistóricos, sino que hay un bajo 
desarrollo histórico general.
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El análisis de m
etodologías junto a los contenidos educativos, abren paso a las 

conclusiones obtenidas al observar los objetivos específi
cos de la investigación 

que se basan en establecer la relación entre contenidos abordados en m
ateria 

etnohistórica y contexto educativo, a detectar falencias relacionadas a la iden-
tidad y el patrim

onio en relación a los Prom
aucaes y los m

otivos que presentan 
los docentes en su aplicación o descarte en el aula.

D
e acuerdo al análisis en el desarrollo de identidad y la educación patrim

onial 
basadas en el pueblo Prom

aucae, se obtiene una desvinculación im
portante 

en este sentido. Se pierde por com
pleto la identidad cultural al no visibilizar 

la historia de los habitantes denom
inados Purum

 A
ucas, encasillándolos en 

un solo grupo, los picunches, sin distinguir las costum
bres y diferencias que 

m
antuvieron los grupos hum

anos tanto en sus form
as de vida com

o en la de-
fensa del territorio, el rol que m

antuvieron ante las invasiones, así com
o el 

m
estizaje que años m

ás tarde se produce en la zona confi
gurándose un sector 

pre-fronterizo en la región del M
aule.

Los m
otivos que presentan los educadores para justifi

car la aplicación o des-
carte de ciertos contenidos basados en la enseñanza de Prom

aucaes son es-
trictam

ente de orden curricular, donde m
anifi

estan que al no ser sugeridos 
por los program

as de estudio se descartan en los objetivos de aprendizajes 
establecidos en sus planifi

caciones sin dar espacio para incluir contenidos que 
no sean los m

ínim
os obligatorios. A

nte esto, se observa una m
ecanización en 

el proceso de enseñanza que se ciñe a prom
over lo establecido por los docu-

m
entos que están diseñados com

o guía para el docente. Sin em
bargo, en la 

práctica son tom
ados com

o obligatorios y no se innova en el aprendizaje de 
los pueblos originarios con los estudiantes de enseñanza básica. En este punto, 
se apela, entonces a un currículum

 fl
exible y a la necesidad de acercar a los es-

tudios académ
icos a la vida escolar, tarea prim

ordial del educador que facilita 
el proceso educativo.

En el caso particular de picunches y Prom
aucaes en que se basa la investigación 

y contextualizando geográfi
cam

ente el problem
a en la provincia de Curicó, el 

hecho de sólo conocer y estudiar a los picunches im
pide un reconocim

iento 
ancestral de costum

bres y cultura provenientes de un grupo de indígenas que 
dentro de sus particularidades se destacaron entre el grupo de picunches y, 
que a la vez, se subdividían o nom

braban de distintas m
aneras, no obstan-

te, estos pueblos destaca en las investigaciones m
ás allá de la discusión del 

nom
bre, com

o un pueblo que jugó un papel im
portante ante las invasiones y 

dom
inaciones extranjeras.

Los estudiantes al no contar con la inform
ación necesaria que les perm

ita 
profundizar en ciertos tem

as, se quedan con un vacío que repercute en su 
desarrollo com

o ciudadano inform
ado, consciente de su cultura y capaz de 

defi
nir su identidad e identifi

carse con sus raíces. A
nte esta realidad aparece el 

patrim
onio com

o agente involucrado en este círculo vicioso de ignorar ciertos 
tem

as, viéndose afectado el porvenir de la cultura local en sus dim
ensiones 

m
aterial e inm

aterial.

Parece ser que la zona del M
aule se encuentra postergando en sus políticas 

educativas a nivel regional, provincial y com
unal la incorporación de la cultura 

y la historia local en la enseñanza de la historia desvinculando por com
pleto el 

uso de herram
ientas didácticas y la educación patrim

onial.

La generación de conciencia patrim
onial en la sociedad perm

ite la factibilidad 
de conservación de los elem

entos constitutivos de valor cultural y deben ser 
transm

itidos a otras generaciones por m
edio de la educación; es ahí donde 

radica la im
portancia de vincular am

bos elem
entos.

En Chile el patrim
onio se plantea com

o una problem
ática cultural ya que no 

se han logrado establecer una conciencia y educación patrim
onial en la socie-

dad que se centren en el rescate, la valoración y difusión. Q
uizá se tiene una 

consideración especial por la herencia tangible, m
ientras que el patrim

onio
 

inm
aterial va quedando a la deriva en m

ateria de rescate. Es el caso de la 
provincia de Curicó, que antaño albergó entre el valle central y sus cerros cos-
tinos una im

portante población indígena olvidada tanto en textos escolares 
com

o en m
apas y relatos de la historia indígena de este país. Los Prom

aucaes 
y sus costum

bres, con los datos que las investigaciones ofrecen, nos perm
iten 

develar el origen de tradiciones, nom
bres, fam

ilias, alim
entos, un patrim

onio 
cultural olvidado.
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Didáctica de la Historia
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RESU
M

EN
. Este artículo presenta los resultados de una investigación 

centrada en el conocim
iento y el uso de los conceptos económ

icos por 
parte de jóvenes de 16 a 18 años ante la actual crisis económ

ica. Estos 
jóvenes pertenecen a dos grupos de bachillerato de un m

ism
o centro 

educativo y provienen de contextos socioeconóm
icos sim

ilares. U
no de 

los dos cursa las asignaturas de H
istoria C

ontem
poránea y Econom

ía 
(G

rupo A
) y el otro no (G

rupo B). La inform
ación analizada se ha ob-

tenido a partir de un cuestionario respondido por el alum
nado sobre 

el tem
a objeto de nuestro estudio. Los resultados m

uestran la m
ayor 

com
plejidad del aprendizaje y del uso de los conceptos financieros y la 

influencia de los m
edios de com

unicación, de la fam
ilia y de la escuela 

en la com
prensión de este tipo de conceptos.

Palab
ras clave: concepciones del alum

nado, conceptos económ
i-

cos, crisis.
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A
BSTRA

CT. In the follow
ing article are reported the results of a 

research about the dom
ain and context of the econom

ic concepts of 
adolescents aged from

 16 to 18 years old of the current econom
ic crisis. 

The tw
o studied groups attend the sam

e school and com
e from

 sim
ilar 

socioeconom
ic contexts; how

ever one of the tw
o group courses the 

subjects of C
ontem

porary H
istory and Econom

ics (G
roup A

), and the 
other group doesn´t (G

roup B). The inform
ation is collected through a 

w
ritten questionnaire to collect to gather the opinion of the students, 

on the subject of our study. The results show
 greater com

plexity of the 
financial concepts and the influence of the m

edia, the fam
ily and the 

school depending on the concept.

K
eyw

ords: concept of pupil, econom
ic concepts, crisis.

RESU
M

O
. Este artigo apresenta os resultados de um

a investigação 
sobre o dom

ínio e âm
bito dos conceitos econôm

icos de adolescentes 
com

 idades entre os 16 e os 18 anos da atual crise econôm
ica. Es-

ses adolescentes pertencem
 a dois grupos de ensino m

édio na m
esm

a 
escola e vêm

 de contextos socioeconôm
icos sem

elhantes, porém
 um

 
dos dois cursos as disciplinas de H

istória C
ontem

porânea e Econom
ia 

(G
rupo A

) eo outro não (G
rupo B). A

 inform
ação é recolhida a partir 

de um
 questionário para obter os pontos de vista dos alunos, sobre o 

tem
a do nosso estudo. O

s resultados m
ostram

 a crescente com
plexi-

dade dos conceitos financeiros ea influência dos m
eios de com

unica-
ção, a fam

ília ea escola, dependendo do conceito.

Palavras chave: concepções dos alunos, conceitos econôm
icos, crise.

IN
TRO

D
UCCIÓ

N
 

La crisis económ
ica actual está m

uy presente en nuestra realidad. Se trata de 
un fenóm

eno ineludible para com
prender el presente y el futuro. Si las cosas 

no cam
bian m

uy rápidam
ente hipotecará el futuro inm

ediato de los y las es-
tudiantes de nuestros centros educativos durante bastantes años, com

o ya lo 
está haciendo con m

uchos jóvenes que llevan fuera del sistem
a educativo hace 

ya algunos años.

Las políticas económ
icas de todo el m

undo buscan rem
edios a una crisis que 

está enriqueciendo a los m
ás ricos y em

pobreciendo aún m
ás, si cabe, a los m

ás 
pobres y a las clases m

edias. N
o parece que existan soluciones a corto plazo 

que devuelven los niveles de bienestar anteriores a la m
ism

a. 

En esta tesitura, la com
prensión de los hechos económ

icos y de sus conceptos, 
se presenta com

o el instrum
ental necesario para entender el cóm

o, el porqué 
de la crisis y valorar el papel de los actores y las m

edidas em
prendidas desde 

la política. Si en la época anterior a la crisis Joan Pagès
5 ya dem

andaba esta 
alfabetización económ

ica de los jóvenes, pensem
os cuán necesaria e im

pres-
cindible resulta en nuestros tiem

pos: “H
oy no es posible entender el m

undo ni 
poder participar en su transform

ación sin aquellos conocim
ientos económ

icos, 
y tam

bién de otras disciplinas sociales, que los expliquen a los  jóvenes y a la 
ciudadanía”

6.

M
ARCO

 TEÓ
RICO

 

Las investigaciones didácticas sobre la enseñanza de la econom
ía coinciden en 

señalar que se trata de un conocim
iento com

plejo al im
plicar m

últiples varia-
bles. Exige com

petencias m
atem

áticas, conocer el m
arco jurídico y el papel del 

Estado, el estudio y com
prensión de los com

portam
ientos hum

anos, desde el 
consum

ism
o superfl

uo hasta la búsqueda de benefi
cio en las inversiones. Es 

necesario poseer un tipo de pensam
iento económ

ico inferencial o relacional 7 
que los estudios m

encionados sitúan a partir de los 16-18 años y que no siem
-

pre es adquirido por todos los adultos.

U
no de los principales problem

as de la enseñanza de la econom
ía es que los 

hechos y las situaciones económ
icas se presentan desligadas de su contexto 

histórico. A
dem

ás con enfoques m
uy m

atem
áticos, m

uy econom
étricos. A

m
-

bos aspectos difi
cultan su com

prensión, en relación con su tratam
iento en los 

m
anuales de econom

ía.

“Ideas com
o la prim

a de riesgo, la política fi
scal, la em

isión de deuda pública, 
el m

antenim
iento del Estado de Bienestar, la interrelación econom

ía real/eco-
nom

ía fi
nanciera, el rol de la U

E... aparecen a veces com
o conceptos aislados, 

inconexos. Com
prender y buscar posibles vías de solución m

ás allá de aum
en-

tar el PIB supone fom
entar en el alum

nado creatividad en su pensam
iento 

5 Jo
an
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ès, “La ed

u
cació

n
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n
ó

m
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d

ad
an

ía”. K
ikiriki, N

º77, 2005, p
p

.45-48.
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“El ap
o

rte d
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sico
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g
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u
cacio

n
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ro
p

u
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e ed
u

cació
n

 eco
n

ó
m

ica: lo
s tem

as 
claves”. R

evista d
e Psico

lo
g

ía, V
o

l.2, N
º15, 2006, p

p
.77-94. 

Ju
an

 D
elval y M

arian
ela D

en
eg

ri, “C
o

n
cep

cio
n

es evo
lu

tivas acerca d
e la fab

ricació
n

 d
el d

in
ero

 I. 
Lo

s n
iveles d

e co
m

p
ren

sió
n

”. In
vestig

ació
n

 en
 la escu

ela, N
º48, 2002, p

p
.39-54.
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para m
ejorar la calidad de vida de las personas traduciéndose en un nuevo 

paradigm
a económ

ico, y esto apenas se m
enciona”

8. 

Estos son los condicionantes en la com
prensión de las nociones de econom

ía, 
por una parte el estadio cognitivo del alum

nado y por otro lado las experien-
cias que poseen, en este caso el tratam

iento en la escuela de los hechos econó-
m

icos, tendrá gran trascendencia, si se abordan los conceptos económ
icos de 

form
a aislada y teórica o por el contrario, se contextualizan en ejem

plos del 
pasado o a partir de problem

as actuales. La ilustración de la teoría económ
ica, 

su visualización en los diferentes periodos económ
icos se presenta com

o un 
cam

ino útil en la alfabetización económ
ica. Sin em

bargo, existen m
ás factores 

en la adquisición de la com
petencia económ

ica, tal y com
o se observó en dis-

tintas investigaciones didácticas realizadas en diferentes países com
o se puede 

com
probar en los trabajos que citam

os a continuación.

La situación anterior se puede corroborar com
parando los resultados de las 

investigaciones sobre la lógica fi
nanciera y el sistem

a bancario desde los años 
70 del siglo pasado hasta la actualidad. Las conclusiones a las que se llega-
ron en distintos países –por ejem

plo, en Escocia
9, H

olanda
10, Zim

baw
e

11, H
ong 

K
ong-China, EE.U

U
. 12, Sudáfrica

13, Colom
bia

14, España
15 y Chile

16– ponen de 

8 A
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ez,“¿C

ó
m

o
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ro
s d

e texto
 d

e b
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 la crisis eco

n
ó

m
ica?” 

In
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º76, 2012, p
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p
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b
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res ed
u

cativo
s y calid

ad
 d

e 
vid

a”. In
fo

rm
e fi

n
al p

ro
yecto

 C
o

lcien
cias, N

º1215, 2006, p
p

.369-97.

15 Ju
an

 D
elval y M

arian
ela D

en
eg

ri, “C
o

n
cep

cio
n

es evo
lu

tivas acerca d
e la fab

ricació
n

 d
el d

in
e-

ro
 I. Lo

s n
iveles d

e co
m

p
ren

sió
n

”. In
vestig

ació
n

 en
 la escu

ela, N
º48, 2002, p

p
.39-54.

16 M
arian

ela D
en

eg
ri, So

led
ad

 Etch
eb

arn
e y G

u
stavo

 M
artín

ez, “La co
m

p
ren

sió
n

 d
el fu

n
-

relieve diferentes niveles de com
prensión de los y las jóvenes. Se com

probó 
que adem

ás de las capacidades cognitivas y el papel de la escuela, el contexto 
sociofam

iliar y el m
edio físico resultaban fundam

entales en la com
prensión 

del entram
ado fi

nanciero.

Los jóvenes que vivían en barrios urbanos, con m
ayor presencia de entidades 

bancarias, poseían un m
ayor conocim

iento que aquellos que vivían en el m
undo 

rural donde la agricultura y la ganadería eran las principales fuentes de riqueza. 
Con una incidencia sim

ilar, aquellos jóvenes cuyos progenitores se dedicaban a 
actividades terciarias m

ostraban m
ayor iniciación y dom

inio del sistem
a fi

nancie-
ro frente a aquellos, cuyos padres y m

adres form
aban parte del sector prim

ario.  
Com

o hem
os señalado no se trata de una com

petencia que se adquiere sim
-

plem
ente con la edad. Existen ejem

plos, com
o las estafas bancarias a los clien-

tes y el endeudam
iento de las fam

ilias que fi
rm

aron préstam
os inasum

ibles, 
que revelan el analfabetism

o económ
ico de los adultos.

D
esde esta nueva lectura, el inform

e PISA
 2012

17 es el prim
ero en evaluar la 

com
petencia fi

nanciera del alum
nado de 15 años. Los resultados han corrobo-

rado los estudios anteriores: los chicos y chicas de Shanghái-China, la ciudad 
con el puerto com

ercial m
ás im

portante del m
undo, han obtenido los m

ejores 
resultados, de m

odo que se confi
rm

a que la econom
ía y el m

edio favorecen la 
aprehensión de los conceptos fi

nancieros por parte de sus habitantes desde la 
infancia. Tam

bién destaca la incidencia del contexto fam
iliar en la alfabetiza-

ción económ
ica: “en prom

edio entre los países y econom
ías de la O

CD
E parti-

cipantes, un estudiante con m
ayor ventaja socioeconóm

ica obtiene 41 puntos 
m

ás en educación fi
nanciera que uno con m

enos ventaja”
18. 

O
BJETIVO

S

N
uestro estudio se sitúa en Benidorm

, España, una ciudad m
editerránea que 

fundam
enta su econom

ía en el sector de los servicios orientados hacia el tu-
rism

o. El em
pleo es estacional. En los m

eses de verano en los que recibe la 
m

ayor afl
uencia de turistas decrece el desem

pleo, m
ientras que con el fi

n de la 

cio
n

am
ien

to
 

b
an

cario
 

en
 

ad
o

lescen
tes 

ch
ilen

o
s: 

U
n

 
estu

d
io

 
d

e 
Psico

lo
g

ía 
Eco

n
ó

m
ica”. 

In
terd

iscip
lin

aria,V
o

l.2, N
º 2, 2007, p

p
.137-159. 

17 O
EC

D
 Pu

b
lish

in
g

. “PISA
 2012 R

esu
lts: Stu

d
en

ts an
d

 M
o

n
ey: Fin

an
cial Literacy Skills fo

r th
e 

21st C
en

tu
ry” h

ttp
://d

x.d
o

i.o
rg

/10.1787/9789264208094-en

18 Ib
íd

., p
.2.
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tem
porada de ocupación hotelera, term

inan los contratos estivales y aum
enta 

el desem
pleo.

Con la crisis, la dependencia del turism
o extranjero agravó la situación econó-

m
ica de la ciudad y de sus habitantes. A

dem
ás esta situación convivió con una 

fuerte crisis de la construcción. A
ntes del 2008, la especulación inm

obiliaria 
alim

entó el sector de la construcción y generó sinergias y em
pleo en otros tra-

bajos, pero el desm
oronam

iento de la burbuja inm
obiliaria, condujo a m

uchos 
trabajadores y trabajadoras al paro.

D
esde esta problem

ática, las preguntas que nos planteam
os fueron las si-

guientes:

 
�

¿Cuáles son los conocim
ientos económ

icos de los alum
nos sobre la coyun-

tura actual? ¿Son capaces de defi
nirlos, señalar sinónim

os o poner ejem
-

plos? ¿A
 qué contextos o ám

bitos de uso asocian los conceptos económ
i-

cos em
pleados m

ás habitualm
ente en los m

edios durante la crisis?

Los objetivos de nuestra investigación fueron los siguientes:

 
�

 A
nalizar y valorar críticam

ente el papel del contexto fam
iliar, académ

ico 
y urbano en el pensam

iento económ
ico y el dom

inio de los conceptos 
económ

icos de los y de las jóvenes.

 
�

V
alorar la incidencia de las clases de Econom

ía e H
istoria en el aprendizaje 

de los conceptos económ
icos y en su uso.

M
ETO

D
O

LO
G

ÍA 

La población que estudiam
os estuvo form

ada por dos grupos de jóvenes de 
16-18 años. El prim

ero integrado por 35 alum
nos recibió clases de H

istoria 
Contem

poránea y Econom
ía donde se trabajaron los conceptos económ

icos y 
se estudiaron las crisis económ

icas de 1873 y 1929 (grupo A
). Está fue la prin-

cipal diferencia respecto al otro grupo integrado por 33 alum
nos (grupo B).

Los y las jóvenes contestaron un cuestionario escrito dividido en dos bloques. 
El prim

ero consistía en una batería de preguntas de tipo personal, pues perse-
guíam

os conocer la realidad de las fam
ilias, si el padre y/o m

adre realizaban 
trabajos ligados al com

ercio, a los servicios de la zona, actividades fi
nancieras 

o vinculadas al sector prim
ario. Tam

bién nos interesaba conocer su pasado, si 
siem

pre habían vivido en el m
ism

o lugar, o si su infancia había transcurrido 
en otras ciudades o en pueblos rurales. Estos datos nos ayudaron a desarrollar 

un perfi
l socioeconóm

ico sobre el alum
nado y observar las diferencias m

ás 
signifi

cativas entre ellos.

La segunda parte del cuestionario era un listado de térm
inos, de conceptos 

económ
icos y personajes relevantes que debían defi

nir e indicar en qué con-
textos los escuchaban: paro, preferentes, recorte, rescate fi

nanciero, prim
a de 

riesgo, desahucio, deuda, hipoteca, Á
ngela M

erkel, tipo de interés, com
edor 

social, boom
 inm

obiliario y estado del bienestar. Finalm
ente les sugeríam

os 
que nos señalaran qué otros conceptos consideraban ilustrativos de la situa-
ción económ

ica. 

El cuestionario se llevó a cabo en dos m
om

entos: prim
ero durante la sem

ana 
previa a las elecciones legislativas realizadas en España en diciem

bre de 2016. 
La situación económ

ica había m
onopolizado la actualidad en los m

edios de 
com

unicación desde el año 2008, pero en esta sem
ana se increm

entó su pro-
tagonism

o en los debates políticos. Los m
edios próxim

os al gobierno defen-
dieron la recuperación económ

ica, frente a los m
ás críticos que postulaban 

que el tím
ido crecim

iento se lim
itaba a los datos m

acroeconóm
icos, pero sin 

trascender en la econom
ía real de los ciudadanos. D

ebem
os tener en cuenta la 

coyuntura m
ediática, pues sin duda favoreció la m

ayor receptibilidad de los y 
de las jóvenes en los asuntos económ

icos.

La segunda vez fue en el m
es de junio de 2016, sem

anas antes de las segundas 
elecciones legislativas realizadas en España. El m

otivo de realizarse en junio, al 
fi

nal del curso escolar, era para observar si las clases de Econom
ía e H

istoria en 
las que se estudiaron las crisis económ

icas, las políticas m
onetarias y fi

scales, 
el papel de los m

ercados entre otras m
uchas cosas…

 tenían incidencia en los 
alum

nos que cursaron las asignaturas

RESULTAD
O

S Y D
ISCUSIÓ

N
 

Los resultados en la prim
era m

uestra de diciem
bre fueron m

uy parejos en-
tre am

bos grupos, por este m
otivo decidim

os presentarlos de form
a conjunta. 

Fueron un punto de partida para contrastar la evolución respecto a la segunda 
vez que realizam

os el cuestionario y m
edir la incidencia de las clases recibidas.

Los resultados de los conceptos, los hem
os organizado y clasifi

cado en función 
del conocim

iento m
anifestado por el alum

nado:

 
�

Paro (100%
), todas las defi

niciones fueron correctas, sim
ilares a “pobla-

ción activa sin trabajo que busca uno” (M
arta, 16 años, grupo A

), pero 
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tam
bién hubo alguna em

ocional, que añadía “desesperación y pobreza” 
(Lidia, 17 años grupo B). Lo escuchan en la televisión (51%

), las noticias y 
los m

edios (40%
), en todas partes (6%

, “en la calle” en “el día a día”), sólo 
una alum

na responde “en casa” junto con las noticias.

 
�

H
ipoteca (100%

), “lo que pagas m
ensualm

ente para quedarte la casa” 
(N

eus, 16 años, grupo A
), “es com

o una condena, toda la vida pagando, 
para acabar cuando ya eres m

ayor y no la puedes disfrutar” (Julia, 16 
años, grupo B). La televisión (40%

) y las noticias (18%
) continuaron sien-

do los principales contextos, pero “en casa” con m
ás de una cuarta parte 

(27%
) tuvo un gran peso respecto a otros conceptos. O

tras respuestas m
ás 

m
inoritarias fueron “vida diaria” (9%

), “en todos los lugares” (3%
) y “en 

la clase” (3%
).

 
�

Boom
 inm

obiliario (100%
), “es una burbuja inm

obiliaria” (Iker, 16 años, 
grupo A

) “cuando todos quieren com
prar casas y sube el precio” (G

em
a, 

17 años, grupo B). Conocen el concepto a través de los m
edios y las noti-

cias (53%
), la televisión (40%

), y la calle (7%
).

 
�

Com
edor social (100%

), lo defi
nen com

o un servicio para los que atravie-
san difi

cultades. La tendencia continúa igual que en los otros conceptos: 
noticias (34%

), televisión (47%
), la calle (7%

). A
parecen nuevas fuentes de 

inform
ación com

o la Iglesia (3%
), o la “vida real diaria” (9%

).

 
�

D
euda (98%

), sólo un alum
no dejó la respuesta en blanco. Lo conocen a 

través de las noticias (23%
), la televisión (47%

), la vida diaria-la calle (7%
), 

en clase-instituto (7%
). Ú

nicam
ente un alum

no contestó en casa y otro, 
cuyo padre es contable, lo relacionó con las “facturas”. En este concepto 
aum

entó el núm
ero de jóvenes que no respondieron (12%

).

 
�

Á
ngela M

erkel (96%
), fueron en sus defi

niciones desde asépticos “la can-
ciller de A

lem
ania” (Julia, 16 años, grupo B), confundidos por su protago-

nism
o o irónicos “es la presidente de la U

nión Europea y A
lem

ania, puesto 
que A

lem
ania es la prim

era potencia económ
ica de Europa”, hasta llegar 

al insulto “la canciller de A
lem

ania es una harpía m
anipuladora” (Fran, 

16 años, grupo A
). Los contextos en los que escuchaban nom

brar a la can-
ciller de A

lem
ania fueron: las noticias y m

edios de com
unicación (53%

), 
televisión (30%

), internet (7%
), casa (3%

), en blanco (7%
). 

 
�

Recorte (96%
), dos alum

nos no la defi
nieron, pero indicaron que lo ha-

bían escuchado. Las defi
niciones m

ás abundantes son parecidas a las si-
guientes: “dism

inuir la inversión en sanidad, educación y políticas socia-
les” (M

ónica, 17 años, grupo B), “lo que hace el presidente Rajoy” (Sebas-

tián, 16 años, grupo B). Las fuentes de Inform
ación son: el Instituto (12%

), 
noticias y m

edios de com
unicación (53%

), televisión (22 %
). U

n 13%
 dejó 

la respuesta en blanco. 

 
�

D
esahucio (89%

). En algunas defi
niciones del alum

nado aparecen aspec-
tos relacionados con los sentim

ientos y las em
ociones. U

n alum
no, por 

ejem
plo, m

uestra su indignación: “(crueldad) expulsión de la vivienda 
para no poder pagar” (M

ateo, 17 años, grupo B). La m
ayoría de defi

-
niciones, sin em

bargo, son neutras, son asépticas. Por ejem
plo: “cuando 

pierdes la casa y se la queda el banco” (Lucas, 17 años, grupo B), “al no 
pagar la hipoteca pasa al banco” (Eugenia, 16 años, grupo A

). N
inguno ha 

contestado que lo escuché en casa o en el ám
bito fam

iliar. La inform
ación 

procede de las noticias (33%
), la televisión (27%

) y aum
enta el porcentaje 

de alum
nos que deja esta respuesta en blanco (40%

). 

 
�

Rescate fi
nanciero, (53%

), lo defi
nieron bien el 53%

 con respuestas com
o 

las siguientes: “la U
E da un préstam

o a un país para ayudarlo” (Jero, 16 
años, grupo B). La inform

ación sobre el concepto procede de las noticias y 
m

edios de com
unicación (34%

), televisión (22%
), casa (2%

) y G
recia (2%

). 
El porcentaje en blanco se dispara a casi la m

itad (40%
).

Los siguientes conceptos que se presentan a continuación son desconocidos 
para la m

ayoría del alum
nado:

 
�

Preferentes. El 84%
 no sabe qué son. Ú

nicam
ente el 16%

 responde co-
rrectam

ente. Las defi
niciones correctas son de esta tipología: “engaño, es 

un tipo de participación” (Raquel 16 años, grupo B), “una tram
pa de los 

bancos para enganchar a los clientes” (Laura, 16 años, grupo A
), o “dinero 

que m
etes en el banco, te prom

etieron poder disponer de él y después no 
puedes sacarlo... te han estafado!!” (N

erea, 16 años, grupo A
). El contexto 

donde lo escuchan aparece sin contestar en la m
ayoría (84%

) únicam
ente 

aparecen de form
a m

inoritaria la televisión (7%
), las noticias (7%

) y el 
banco (2%

). 

 
�

Estado del bienestar. El 77%
 responde directam

ente “no lo conozco”. 
Sólo un 7%

 ofrece una respuesta bien encam
inada “cuando la sociedad 

tiene garantizadas las necesidades básicas por el Estado” (Juanjo, 17 años, 
G

rupo A
). El resto (16%

) afi
rm

an conocerla, pero la defi
nen m

uy m
al, 

hacen una interpretación literal y descontextualizada del ám
bito políti-

co económ
ico: “estar cóm

odam
ente”, “encontrarte bien”, “vivir bien”, 

“cuando en un país todos se encuentran bien”, “no tener deudas”... por 
lo tanto es m

ás correcto afi
rm

ar que un 93%
 desconoce el concepto, el 
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77%
 que lo deja en blanco m

ás el 16%
 que lo defi

ne incorrectam
ente. 

Los pocos que han respondido en este concepto, sitúan su conocim
iento a 

través de las noticias (9%
) y televisión (3%

).

 
�

Prim
a de riesgo, el 78%

 no sabe defi
nirlo y tam

poco lo ha oído nunca. Las 
y los alum

nos que indican que les suena, que lo han escuchado (14%
) no 

se atreven a defi
nirlo com

o han hecho con los otros. El 9%
 se acercan en 

su defi
nición al afi

rm
ar que: a) es un “factor económ

ico que condiciona 
las inversiones en un país” (Ricardo, 16 años, grupo A

), b) es “la diferen-
cia entre la deuda de un país y el de otro” (V

icente, 16 años, grupo B), 
c) “es la diferencia entre el interés que se paga por la deuda de un país 
y el que se paga de otro” (Fran, 16 años, grupo A

), y d) otros se hacen 
eco de cuando superaba los 600 puntos, “lo que falta para el desastre 
económ

ico” (Íngrid, 16 años, grupo A
). El 75%

 deja en blanco el contexto 
donde lo escuchan, casi los que la desconocen, los otros afi

rm
an que lo 

han oído en las noticias y m
edios (18%

), la televisión (5%
), “en todas 

partes”, (2%
).

 
�

Tipo de interés. El 78%
 responde “no lo conozco”, el 17 %

 “lo escuchan” 
y únicam

ente tres alum
nos lo han defi

nido bien: “la opción que el banco 
te da de cóm

o tienes que ir devolviéndole el dinero” (Laura, 16 años, gru-
po A

), “después del préstam
o devuelves el dinero extra m

ás la cantidad 
prestada” (Iñaki, 16 años, grupo B). Ú

nicam
ente se ha oído en las noticias 

(6%
), la televisión (4%

) y en un caso (2%
) “en el trabajo de m

i padre”, el 
cual es econom

ista y asesor fi
scal. 

G
ráfi

co I. Porcentaje de acierto en los conceptos económ
icos

Fuente: elaboración propia

M
uy pocos alum

nos y alum
nas, únicam

ente seis, añaden otros conceptos a 
nuestra lista. Los que aportan son ligados a la política y a la corrupción econó-
m

ica (“cuentas en Suiza”, Javier, 17 años, grupo B), pues citan “corrupción” y 
personajes políticos que se encuentran im

putados actualm
ente por m

alversa-
ción, cohecho o tráfi

co de infl
uencias.

U
n alum

no defi
ne la corrupción com

o “las acciones ilegales que aprovechan 
personas con poder económ

ico y político al falsear cuentas y así robar y m
al-

versar el dinero público de los contribuyentes” (Fran, 16 años, grupo A
).

Tab
la I. Contextos donde escuchan los conceptos y personajes.

C
o

n
cep

to
s

D
efi

niciones
C

o
rrectas 

N
o

ticias
 y M

ed
io

s 
en

 g
en

eral
Televisió

n
C

asa
Escu

ela
N

o
resp

o
n

d
en

O
tro

s

Paro
100%

40%
51%

3%
-

-
6%

H
ip

o
teca

100%
18%

40%
27%

3%
-

12%

B
o

o
m

 
in

m
o

b
iliario

100%
53%

40%
-

-
-

7%

Com
edor social

100%
34%

47%
-

-
-

19%

D
eu

d
a

98%
23%

47%
-

7%
12%

11%

Á
ngela M

erkel
96%

53%
30%

3%
-

7%
7%

R
eco

rte
96%

53%
22%

-
12%

13%
-

D
esah

u
cio

89%
33%

27%
-

-
40%

-

R
escate 

fi
n

an
ciero

53%
34%

22%
2%

-
40%

2%

Preferen
tes

16%
7%

7%
-

-
84%

2%

Estad
o

 d
el 

b
ien

estar
7%

9%
3%

-
-

88%
-

Prim
a d

e 
riesg

o
9%

18%
5%

-
-

75%
2%

Tipo de interés
6%

6%
4%

-
-

88%
2%

Fuente: elaboración propia

LO
S APREN

D
IZAJES REALIZAD

O
S: LO

S RESULTAD
O

S D
E LO

S CUESTIO
N

ARIO
S M

ED
IO

 
AÑ

O
 D

ESPUÉS. 

V
am

os a analizar los resultados del trabajo realizado con un grupo m
edio 

año después de pasar el prim
er cuestionario. Lo prim

ero que observam
os es 

que los conceptos que dom
inaban a principio de curso siguieron defi

niéndolos 

Paro

Com
edor Social

Recorte

Preferentes

Hipoteca

Deuda

Desahucio

Prim
a de riesgo

Boom
 Inm

obiliario

Ángela M
erckel

Rescate financiero

Estado de Bienestar

Tipo de interés

200 40 60 80
100
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con propiedad y con ejem
plos. Tam

bién observam
os cam

bios en los concep-
tos entonces desconocidos en el grupo que recibió enseñanza de Econom

ía e 
H

istoria. En el grupo A
, el grupo que recibió la docencia, los conceptos m

enos 
conocidos siguieron siendo los m

ism
os, pero en casi todos se duplicó el porcen-

taje de defi
niciones correctas: preferentes, del 16%

 al 31%
, prim

a de riesgo, 
del 9%

 al 17%
, Estado del bienestar, del 7%

 al 17%
, tipo de interés, casi se 

quintuplicó, del 6 %
 al 28%

. 

A
ntes sólo hipoteca (3%

), deuda (7%
) y recortes (12%

) los asociaban al Ins-
tituto. A

hora la procedencia de los conceptos es m
ás variada: el paro (23%

) 
lo escuchan “en clase”, “en la clase de H

istoria y Econom
ía”; tipo de interés 

(20%
) “en clase”, “en la clase de H

istoria y Econom
ía”), prim

a de riesgo (15%
), 

Estado del bienestar (12%
), rescate fi

nanciero (6%
) “en clase”, preferentes 

(3%
) “en el Instituto”, y continúan, igual que en el prim

er cuestionario, aso-
ciando hipoteca (20%

) y deuda (23%
) a las clases del Instituto. 

En el grupo B, grupo que no recibió enseñanza, los conceptos m
enos conoci-

dos son los m
ism

os: preferentes (3%
), prim

a de riesgo (6%
), Estado del bien-

estar (0%
), tipo de interés (6%

). Sólo en dos casos y en los térm
inos recorte e 

hipoteca, citan “la clase” com
o el lugar donde los han oído. 

Tab
la II. Porcentaje de resultados correctos de los conceptos económ

icos 
asociados a los lugares donde los han oído. 

 C
o

n
cep

to

En
 el p

rim
er 

cu
estio

n
ario

 A
 y B

Seg
u

n
d

o
 

cu
estio

n
ario

 
d

el g
ru

p
o

 A

Seg
u

n
d

o
 

cu
estio

n
ario

 
d

el g
ru

p
o

 B

Lo
 

aso
cian

 al 
In

stitu
to

 
el g

ru
p

o
 A

Lo
 

aso
cian

 al 
In

stitu
to

 
el g

ru
p

o
 B

Preferen
tes

16%
31%

3%
3%

0

Prim
a d

e riesg
o

9%
17%

6%
15%

0

Estad
o

 d
el 

b
ien

estar
7%

17%
0

12%
0

Tip
o

 d
e in

terés
6%

28%
6%

20%
0

Fuente: elaboración propia

IN
TERPRETACIÓ

N
 D

E LO
S RESULTAD

O
S

Los conceptos económ
icos seleccionados en los cuestionarios han sido fácil-

m
ente identifi

cados y defi
nidos por la gran m

ayoría de alum
nos y alum

nas de 
bachillerato. Son conceptos que han oído fundam

entalm
ente en los m

edios de 

com
unicación. Si sum

am
os los canales “televisión”, las “noticias” y los “m

edios 
de com

unicación”, prácticam
ente el 80%

 corresponde al ám
bito audiovisual. 

Sólo hay dos conceptos en los que cobran protagonism
o otros contextos, com

o 
el ám

bito fam
iliar en el térm

ino “hipoteca” y las clases del Instituto en el con-
cepto “recorte”.

Parece lógico, que la hipoteca, el principal gasto de la econom
ía de m

uchas 
fam

ilias, tenga relevancia en las conversaciones fam
iliares y que en m

uchas 
ocasiones los padres y m

adres recurran a su coste para justifi
car ante sus hijos 

sus decisiones económ
icas (pagas, regalos, com

pras, vacaciones, etc.). Por otra 
parte, los centros educativos públicos tam

bién han sufrido m
uchos “recortes” 

y han organizado en estos años todo tipo de actividades de protesta com
o 

caceroladas, huelgas, los lunes negros en los que alegóricam
ente los docentes 

iban vestidos de negro por el abandono de la educación desde los poderes 
políticos…

 Sin olvidar que los propios alum
nos han sufrido los recortes en la 

concesión de becas de estudio, de transporte…
 U

n buen ejem
plo para la com

-
prensión del concepto recorte se encuentra en la paralización sine die de m

u-
chas obras públicas, com

o el Instituto contiguo al del alum
nado, tal y com

o se 
recoge en la prensa local: 

El Instituto de Secundaria Pere M
aria O

rts i Bosch de Benidorm
 acaba 

de cum
plir un aniversario con pocas cosas que celebrar. A

 m
ediados 

de abril de 2011, la em
presa encargada de realizar las obras de am

-
pliación y reform

a abandonó el centro con la construcción ejecutada 
al 80%

 pero sin haberla concluido del todo. Tres años después, la 
Conselleria de Educación continúa sin haber dado una solución para 
fi

nalizar el IES y m
antiene a la m

itad de su alum
nado, alrededor de 

450 jóvenes, estudiando en las 23 prefabricadas instaladas en el año 
2010 en el patio y a la espera de poder disfrutar, algún día, de un 
Instituto en condiciones

19. 

Los conceptos difíciles se escuchan principalm
ente en los m

edios de com
unica-

ción, pero son m
ás bien tecnicism

os propios del m
undo de las fi

nanzas (prim
a 

de riesgo, preferentes, tipos de interés...). Seguram
ente los conceptos prim

a 
de riesgo y rescate fi

nanciero son térm
inos nuevos que han adquirido una 

gran resonancia y se han popularizado a raíz de la crisis. Sin em
bargo, escuchar 

un concepto, creer que se conoce, no im
plica saberlo defi

nir. Esta es una de las 

19 R
o

sario
 Pag

ès, “El IES Pere M
aría cu

m
p

le 3 añ
o

s co
n

 la o
b

ra p
arad

a y cien
to

s d
e alu

m
n

o
s en

 
b

arraco
n

es”. D
iario

 In
fo

rm
ació

n
. A

lican
te, 7 d

e m
ayo

 d
e 2014.
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prim
eras conclusiones de esta investigación. La alfabetización económ

ica de 
la ciudadanía precisa de un trabajo riguroso apoyado en todo tipo de recursos 
y de m

étodos, aunque se acepte que el papel de la televisión en la alfabetiza-
ción general sea im

portante.

Los conceptos económ
icos requieren explicaciones com

plejas. El alum
nado in-

curre en un error cuando realiza una lectura lineal y descontextualizada de 
conceptos com

o “preferentes” o “Estado del bienestar.” En estos casos, creen 
saber el signifi

cado de “preferente”, les es fam
iliar el signifi

cante, preferencia 
com

o sinónim
o de privilegio, pero el signifi

cado no guarda relación con el 
signifi

cante que ellos leen; de igual m
odo “Estado de bienestar” lo defi

nen 
ligado a la salud o el confort. Se trata de palabras polisém

icas que guardan 
varios signifi

cados, y en este caso el alum
nado desconoce su acepción en el 

m
undo económ

ico.

D
iferentes investigaciones han puesto de relieve la difi

cultad de los conceptos 
fi

nancieros incluso en el alum
nado que cursa estudios superiores

20. El estudio 
del grupo G

IEF
21, G

rupo de investigación de Educación Financiera, realizaba un 
cuestionario sim

ilar a alum
nos de m

agisterio y estudiantes del m
áster del pro-

fesorado de educación secundaria, es decir, a los futuros profesores de centros 
escolares de 3 a 18 años. Sus resultados son ilustrativos de lo que afi

rm
am

os:

“D
el grado de prim

aria 12 estudiantes no saben defi
nir el concepto 

de TA
E y 3 lo hacen de una form

a m
uy incom

pleta, lo que signifi
ca el 

79%
 del total. En cuanto al concepto de infl

ación 10 estudiantes no 
lo defi

nen correctam
ente y 3 lo hacen de m

anera insufi
ciente, lo que 

representa el 67,5%
 de los estudiantes. Con respeto a los estudiantes 

20 G
ab

riel Travé, La en
señ

an
za y el ap

ren
d

izaje d
e las n

o
cio

n
es eco

n
ó

m
icas en

 la ed
u

cació
n

 
o

b
lig

ato
ria: ap

o
rtacio

n
es d

el ám
b

ito
 d

e in
vestig

ació
n

 a la d
id

áctica d
e las cien

cias so
ciales. 

Sevilla, Tesis D
o

cto
ral. U

n
iversid

ad
 d

e Sevilla, 1997. 

A
m

ar, “El d
esarro

llo
 d

e co
n

cep
to

s eco
n

ó
m

ico
s en

 n
iñ

o
s y ad

o
lescen

tes co
lo

m
b

ian
o

s y su
 in

te-
racció

n
 co

n
 lo

s secto
res ed

u
cativo

 y calid
ad

 d
e vid

a” p
.369.

M
ireya

 Palavecin
o

s. C
o

m
p

ren
sió

n
 d

e la eco
n

o
m

ía en
 ad

u
lto

s d
e la ciu

d
ad

 d
e Tem

u
co

. Tesis 
d

e M
ag

íster en
 C

ien
cias So

ciales A
p

licad
as. U

n
iversid

ad
 d

e La Fro
n

tera. Tem
u

co
. C

h
ile, 2002.

21 A
n

to
n

i San
tisteb

an
, Y

o
lan

d
a B

lasco
, M

an
u

ela B
o

sch
, N

eu
s G

o
n

zález, Jo
an

 Pag
ès, M

aría Tere-
sa Preixen

s, “La ed
u

cació
n

 fi
n

an
ciera: u

n
 co

n
ten

id
o

 h
asta ah

o
ra in

visib
le q

u
e h

a irru
m

p
id

o
 en

 
el cu

rrícu
lu

m
 d

e C
ien

cias So
ciales”. M

ig
u

el Á
n

g
el H

ern
án

d
ez.; C

arm
en

 G
arcía ; Jo

sé Lu
is D

e la 
M

o
n

tañ
a (C

o
o

rd
in

ad
o

res). U
n

a en
señ

an
za d

e las cien
cias so

ciales p
ara el fu

tu
ro

: R
ecu

rso
s p

ara 
trab

ajar la in
visib

ilid
ad

 d
e p

erso
n

as, lu
g

ares y tem
áticas. C

áceres, A
U

PD
C

S 2015, p
p

.593-600.

del m
áster de secundaría 21 estudiantes desconocen el signifi

cado de 
las siglas TA

E y 17 las defi
nen de form

a bastante incom
pleta, lo que 

en total llega a representar el 73%
 del total”

22. 

V
em

os que el 79%
 y 73%

, no saben defi
nir el concepto TA

E, m
ientras que 

en nuestra investigación el concepto tipo de interés era desconocido en el 
prim

er cuestionario por el 78%
 y sólo 3 alum

nos eran capaces de defi
nirlo. 

A
m

bos grupos de edad –estudiantes de bachillerato, 16-18 años, y estudiantes 
universitarios, 19-24– no han pedido aún un préstam

o e incluso puede que 
algunos no han cobrado ni su prim

era nóm
ina. Resultados com

o éstos nos ha-
cen pensar que el prim

er contacto con el m
undo bancario de estos jóvenes se 

producirá desde la ignorancia, les sonarán los conceptos pero su com
prensión 

será m
uy lim

itada y se reducirá a nociones aisladas.

Los resultados, sin em
bargo, pueden m

ejorar si se enseñan y se aprenden 
com

o ha ocurrido con el alum
nado del grupo A

, quienes recibieron las clases 
de H

istoria y Econom
ía. Por una parte aprendieron los conceptos, sus defi

-
niciones teóricas y sistem

áticas en las clases de Econom
ía, m

ientras que en 
H

istoria contextualizaron los conceptos en los diferentes hechos económ
icos, 

desde la Revolución Industrial y la transición del feudalism
o al capitalism

o, 
hasta las prim

eras crisis de sobreproducción en 1873 y especulación bursátil en 
1929. Precisam

ente en este tem
a, la unidad didáctica sobre la crisis de 1929 y 

las políticas keynesianas, es en el que m
ás se trabajaron los conceptos fi

nancie-
ros, deteniéndose el profesorado en explorar sus ideas previas sobre el tem

a y 
dedicando gran parte de las clases a su aprendizaje. 

La m
ejora de los conceptos difíciles –preferentes, prim

a de riesgo, Estado del 
bienestar y tipos de interés– fue una consecuencia de su enseñanza “en las cla-
ses de H

istoria y Econom
ía” com

o m
anifestaron algunos estudiantes en el se-

gundo cuestionario. Com
o podem

os observar en la tabla, los conceptos m
enos 

conocidos y los desconocidos por el alum
nado obtienen tam

bién un elevado 
núm

ero de respuestas en blanco cuando se les pide que describan dónde han 
obtenido la inform

ación sobre el concepto. Estos resultados nos indican que 
la escuela tiene la labor didáctica de hacer com

prensible el m
undo económ

ico 
a los jóvenes.

22 Ib
íd

., p
.598.
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D
e todas m

aneras, la hegem
onía de los m

edios de com
unicación en la lista de 

conceptos seleccionados es evidente, lógica en la sociedad del H
om

o V
idens, 23 

pero los m
edios se lim

itan a la difusión de los conceptos, y no siem
pre a su ex-

plicación. Es la enseñanza en el centro educativo la encargada de unir el saber 
científi

co con los problem
as y los saberes populares. 

O
tras investigaciones, com

o la de V
era y Cubillos

24 con una m
uestra de 75 

alum
nos de 14 años, ponen de relieve el interés de la utilización de cuestio-

narios –en este caso sobre 16 conceptos de geografía urbana– para averiguar 
el grado de difi

cultad, la form
a en que se aprenden y el contexto donde se 

aprenden entre otras cosas. En nuestra investigación los conceptos fi
nancieros 

(tipos de interés, preferentes, prim
a de riesgo, etc.), los m

ás abstractos se han 
enseñado y aprendido en el aula, en la clase de Econom

ía y de H
istoria, tal 

com
o revela el segundo cuestionario. Los autores llegaron a una conclusión 

m
uy parecida, con los conceptos CBD

, segregación social, conurbación y m
e-

galópolis, catalogados com
o m

uy difíciles por sus alum
nos.

“Claram
ente estos conceptos no se refi

eren a la experiencia directa 
o indirecta. Su aprendizaje debe deducirse de otros conceptos o fe-
nóm

enos m
ás com

plejos que incluyen m
uchos conceptos, adem

ás de 
referencias a otros procesos y contextos lejanos. Sin em

bargo, en el 
aprendizaje de conceptos considerados m

uy difíciles desaparecen los 
padres y la fam

ilia, así com
o el barrio y los am

igos, para dejar clara-
m

ente refl
ejado el papel único del centro escolar y del profesorado 

en este proceso. En sum
a, este tipo de aprendizaje ha llegado a ellos 

a través del conocim
iento, la racionalización y la abstracción y no por 

m
edio de la experiencia directa o indirecta, aunque ésta haya sido la 

base sobre la que se ha asentado su aprendizaje”. 25 

En esta línea, las investigaciones que citábam
os en el m

arco teórico destacan 
el m

edio urbano, un contexto económ
ico dom

inado por las actividades fi
nan-

cieras con la presencia de entidades bancarias, com
o un elem

ento clave en la 
com

prensión y el m
ayor dom

inio de los conceptos económ
icos. N

osotros lo 

23 G
io

van
n

i Sarto
ri. H

o
m

o
 vid

en
s. La so

cied
ad

 teled
irig

id
a. M

ad
rid

: Ed
.Tau

ru
s, 1998, p

p
.159. 

24 M
aría V

era y Fro
ilán

 C
u

b
illo

s, “C
o

n
cep

cio
n

es d
el alu

m
n

ad
o

 d
e secu

n
d

aria so
b

re la co
m

p
ren

-
sió

n
 y el ap

ren
d

izaje d
e co

n
cep

to
s d

e G
eo

g
rafía”. En

señ
an

za d
e las C

ien
cias So

ciales, N
º9, 

2010, p
p

.3-15. 

25 Ib
íd

., p
.14.

observam
os en los térm

inos com
o “boom

 inm
obiliario”. Los ciudadanos de 

Benidorm
, vieron cóm

o entraron en una fi
ebre constructiva desde el año 2000 

y de igual m
odo com

o, desde el año 2008, se paralizaban las obras quedando 
el esqueleto de edifi

cios por term
inar, conduciendo al desem

pleo a m
uchos de 

sus fam
iliares y vecinos.

CO
N

CLUSIO
N

ES 

En esta investigación nos form
ulábam

os dos interrogantes: cóm
o infl

uía la 
m

ediación de la escuela en el aprendizaje de los conceptos económ
icos y qué 

relevancia tenía tam
bién el m

edio urbano en el dom
inio de los conceptos.

En prim
er lugar la escuela consigue hacer com

prensible al alum
nado concep-

tos que conocen, que escuchan en los m
edios de com

unicación, pero que no 
son explicados. La inm

ediatez de la actualidad no perm
ite detenerse, ni re-

fl
exionar, de igual m

odo la unilateralidad del m
ensaje, tam

poco posibilita la 
interacción, aclarar dudas ni adaptar el volum

en de inform
ación al ritm

o de 
aprendizaje del espectador. La docencia de la Econom

ía y la H
istoria, facili-

ta situar los conceptos –en un prim
er contacto tecnicism

os económ
icos– en 

situaciones económ
icas del pasado de crecim

iento o crisis, logrando que el 
alum

nado se fam
iliarice con el vocabulario y sea capaz de extender el análisis 

a la coyuntura actual. Insertar los conceptos en escenarios históricos perm
ite 

su concreción en situaciones reales, consigue superar las difi
cultades de los 

conceptos fi
nancieros. N

o obstante aunque los logros fueron evidentes en un 
grupo respecto a otro, los resultados en el grupo que recibió las clases de H

is-
toria y Econom

ía fueron lim
itados y nos exigen revisar nuestros planteam

ien-
tos y m

etodologías.

En segundo lugar, la ciudad, el m
edio urbano tiene gran infl

uencia en el m
un-

do que conocen. N
uestra investigación se desarrolló en una ciudad turística 

azotada por la crisis, que com
o en tantas otras, se observa en los recortes 

institucionales en los últim
os años, paralización de obras públicas y de estruc-

turas de rascacielos y m
egaconstrucciones anquilosadas, y que siguen están-

dolo, con la crisis inm
obiliaria y la quiebre de las entidades bancarias. Esta 

coyuntura de los últim
os años, explica el dom

inio de térm
inos com

o “boom
 

inm
obiliario”, “recorte” o “deuda”. Estam

os convencidos que si los conceptos 
hubieran estado ligados al m

edio rural de un país en vías de desarrollo, a una 
agricultura de subsistencia, el desconocim

iento hubiera sido m
ayor. 

Finalm
ente, no podem

os dejar de considerar en futuras investigaciones la ne-
cesidad de aprovechar los m

edios de com
unicación en el aula para conseguir 
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un aprendizaje signifi
cativo y la com

prensión de los problem
as actuales. La 

alfabetización económ
ica de la ciudadanía y su em

poderam
iento para cam

-
biar y tom

ar decisiones responsables en su acción política pasa, sin duda, por 
la observación de la realidad y por la com

prensión de las interpretaciones que 
hacen los m

edios de com
unicación de sus problem

as. 
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Cecilia M
oraga Labra

1

Pablo Cabello K
anisius

2 

RESU
M

EN
. En el presente artículo se exam

inan los resultados de 
una experiencia didáctica para el desarrollo de la em

patía histórica 
en estudiantes de 16 y 17 años de edad. El objetivo final de esta 
investigación 

es 
proponer 

algunos 
lineam

ientos 
generales 

para 
el 

diseño e im
plem

entación de estrategias didácticas orientadas a una 
enseñanza de la H

istoria a través de la em
patía. La em

patía histórica, 
por años cuestionada, plantea m

últiples desafíos derivados de una 
m

ultidim
ensionalidad cognitiva y afectivo-im

aginativa, la que pone en 
entredicho la prudencia de trasladarla al aula com

o herram
ienta para la 

com
prensión de la historia. Para sortear estas dificultades, se propusieron 

tres pilares orientadores, form
ulados desde la teoría y reafirm

ados en 
la práctica, que en su conjunto guían la planificación de la secuencia 
didáctica: el trabajo consciente y progresivo en torno al concepto de 
em

patía histórica, el énfasis en el estudio de los contextos históricos y 
la elaboración de explicaciones em

páticas. Se destaca la necesidad de 
reem

plazar una enseñanza de la historia centrada en la m
em

orización de 
contenidos, para orientarla hacia el trabajo y desarrollo de habilidades, 
especialm

ente aquellas vinculadas al pensam
iento histórico. Este estudio 

pretende ser un aporte en este sentido e incentivar, a su vez, m
ás 

investigaciones y reflexiones en ésta línea.

Palabras 
clave: 

em
patía 

histórica, 
contextualización, 

explicación 
em

pática.
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n
tifi

cia U
n

iversid
ad

 
C

ató
lica d

e V
alp

araíso
).
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A
BSTRA

CT. In this article w
e expose the results of a didactic expe-

rience for the developm
ent of the historical em

pathy in 16 -17year 
old students. The ultim

ate objective of this investigation is to propose 
som

e general alignm
ents for the design and im

plem
entation of di-

dactic strategies focused in learning of history through em
pathy. The 

historical em
pathy, for years questioned, presented m

ultiple challenges 
caused by cognitive and em

otionally-im
aginative m

ultidim
ensionality, 

w
hose prudence of transfer in the classroom

 is disputed. To handle 
these problem

s, w
e propose three pillars, pulled out from

 the theory 
and confirm

ed in practice, w
hich all together guide the planning of 

the didactic sequence: the conscious and progressive w
ork around the 

concept of historical em
pathy, the em

phasis on the study of the his-
torical context and the elaboration of em

pathetic explanations. The 
report highlights the necessity of replacing a teaching based on the 
m

em
orization of inform

ation, w
ith a fruitful m

ethod of teaching, on 
how

 to w
ork and develop of thinking skills, especially those linked to 

the historical thinking. This investigation aim
s to contribute and m

oti-
vate, at the sam

e tim
e, further investigation and reflection about this 

subject in C
hile.

K
eyw

ords: historical em
pathy, contextualization, em

pathetic explana-
tion

RESU
M

O
. N

este artigo expom
os os resultados de um

a experiência di-
dática sobre o desenvolvim

ento da em
patia histórica em

 estudantes 
entre 16 e 17 anos. O

 objetivo principal desta investigação é propor 
alguns pressupostos gerais para estruturar e im

plem
entar estratégias 

didáticas focadas no aprendizado da história através da em
patia. A

 
em

patia histórica, que m
uito foi questionada durante anos, apre-

sentou m
ulti-dim

ensões cognitivas e em
ocionais-im

aginativas, cuja 
prudência para com

 os processos de transferência na sala de aula é 
contestada. Para lidar com

 estes problem
as, propom

os três pilares, 
extraídos da teoria e confirm

ados na prática, os quais, em
 conjunto, 

guiam
 o planejam

ento da sequência didática: o trabalho consciente e 
progressivo em

 torno do conceito de em
patia histórica; a ênfase no 

estudo do contexto histórico; e a elaboração de explicações em
páticas. 

O
 relatório enfatiza a necessidade de substituir um

 ensino baseado na 
m

em
orização de inform

ações, com
 um

 m
étodo frutífero de ensino, 

sobre com
o trabalhar e desenvolver habilidades de raciocínio, especial-

m
ente aqueles relacionados ao raciocínio histórico. Esta investigação 

visa a contribuir e m
otivar, ao m

esm
o tem

po, m
aiores investigações e 

reflexões em
 torno desta problem

ática no C
hile.

Palavras-chave: 
em

patia 
histórica, 

contextualização, 
explicação 

em
pática.

IN
TRO

D
UCCIÓ

N

D
esde hace bastante tiem

po que los especialistas en D
idáctica de la H

istoria y 
las Ciencias Sociales vienen señalando la im

portancia de superar una enseñan-
za de la H

istoria centrada sólo en la m
em

orización de contenidos y la necesi-
dad de orientarla hacia el desarrollo de habilidades de pensam

iento com
plejo 

y, sobre todo, en la com
prensión histórica. En particular, las investigaciones 

han indicado un cuerpo de herram
ientas especialm

ente usadas por los his-
toriadores para lograr indagar, interpretar, reconstruir y trasm

itir la historia, 
las cuales en su conjunto com

ponen lo que se ha denom
inado “pensam

iento 
histórico”. Entre ellas contam

os con la conciencia histórico-tem
poral; la in-

terpretación de fuentes; las capacidades para la narración y construcción de 
explicaciones y la em

patía histórica
3. Cada una de ellas está asociada a otros 

elem
entos que les otorgan profundidad y sentido, y todas son habilidades 

necesarias para la ejecución de la labor historiográfi
ca. N

o obstante, debido a 
su com

plejidad, aún se están diseñando y probando estrategias didácticas para 
incentivar su desarrollo en las aulas de clase escolar. Este estudio pretende ser 
un aporte en esa dirección, por lo que su objetivo general consiste en diseñar 
una secuencia didáctica orientada al desarrollo de la em

patía histórica en el 
aula y probarla en un contexto escolar real para analizar sus resultados.

EM
PATÍA EN

 LA HISTO
RIA

Con frecuencia los alum
nos olvidan que los acontecim

ientos estudiados en H
is-

toria sucedieron a personas reales sim
ilares a ellos, m

ás aún, que éstas personas 
tenían sentim

ientos, intenciones y pensam
ientos particulares que se vieron re-

fl
ejados en sus acciones y, por lo tanto, en los acontecim

ientos que están estu-
diando. A

sí, ocurre que m
uchas veces no consideran a los hom

bres y sus cualida-
des com

o un elem
ento im

portante al m
om

ento de pensar la historia, por lo que 
m

uchas veces ésta es entendida com
o una concatenación de hechos que suce-

dieron en el pasado (guerras, batallas, crisis económ
icas, gobiernos, etc.) dentro 

de los cuales el factor hum
ano se difum

ina, com
o si la H

istoria fuera un devenir 
sin sentido. Este proceso de “deshum

anización” de la H
istoria, está en directa 

relación con la com
prensión que los estudiantes tienen de ella com

o ciencia que 
estudia el com

portam
iento hum

ano a través del tiem
po y no com

o el estudio de 
los hechos del pasado, con las com

plejidades y desafíos que ésta plantea.

3 San
tisteb

an
, A

., G
o

n
zález, N

., Pag
ès, J., “U

n
a in

vestig
ació

n
 so

b
re la fo

rm
ació

n
 d

el p
en

sa-
m

ien
to

 h
istó

rico
”. En

 Á
vila R

u
iz, R

., R
ivero

 G
racia, M

., D
o

m
ín

g
u

ez San
z, P. (C

o
o

rd
s.), M

eto
d

o
-

lo
g

ía d
e in

vestig
ació

n
 en

 d
id

áctica d
e las C

ien
cias So

ciales, Zarag
o

za, Esp
añ

a, 2010, p
. 115-128.
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U
n estudio realizado en el año 2010 por el inglés K

eith C. Barton, arrojó 
que m

ayoritariam
ente los estudiantes no com

prenden con claridad de qué 
m

odo los valores, actitudes y creencias de la gente de otros tiem
pos difi

eren 
de los suyos propios, y presentan m

ás problem
as aún para entender cóm

o 
esos elem

entos se conectan con las instituciones y valoraciones sociales de la 
época

4. En estas condiciones, la interpretación que hacen los estudiantes sobre 
las acciones de las gentes del pasado contiene una visión presentista, caracte-
rizada por reconocer com

o válidos sólo los valores y construcciones del presen-
te, incurriendo en juicios anacrónicos respecto del pasado. 

En concordancia con esto, las investigaciones realizadas por Santisteban, G
on-

zález y Pagès sobre la form
ación del pensam

iento histórico en estudiantes 
en edad escolar arrojaron, entre otras conclusiones, que el alum

nado tiene 
grandes difi

cultades para “situarse en el lugar del otro” y para contextualizar 
sus juicios sobre el pasado, por lo que el criterio con que los estudiantes abor-
daban el pasado se construía desde la perspectiva de valores y m

otivaciones 
del presente

5. Q
ueda en evidencia la desvinculación que tienen los estudiantes 

con ciertas condiciones y precauciones de la perspectiva historiográfi
ca. Espe-

cífi
cam

ente, en lo que respecta a la contextualización de juicios y com
prender 

cóm
o valores y creencias se conectan con instituciones y prácticas sociales, el 

desarrollo de la em
patía histórica puede ser un cam

ino didáctico para avanzar 
en éstos desafíos de la enseñanza-aprendizaje de la H

istoria.

Pero quizás una de las m
ayores virtudes de la em

patía histórica es que perm
ite 

volver a fi
jar la m

irada en el sujeto histórico y así dotar de sentido a una H
is-

toria a ratos parece dem
asiado lejana, por m

edio del realce aquello que nos 
une con esas personas del pasado: que a pesar del paso del tiem

po, seguim
os 

siendo todos hum
anos y obram

os por razones sim
ilares, im

pulsados por los 
m

ism
o deseos e instintos, aunque resignifi

cados por el devenir de la historia.

M
ARCO

 TEÓ
RICO

Se ha recorrido un largo cam
ino en elaboración de la idea de em

patía com
o 

una herram
ienta para el estudio y com

prensión de la historia. En form
a resu-

4 B
arto

n
, K

eith
, “Las id

eas d
e lo

s estu
d

ian
tes acerca d

e la h
isto

ria”, En
señ

an
za d

e las C
ien

cias 
So

ciales, 2010, 9, p
p

. 97-114.

5 San
tisteb

an
, A

., G
o

n
zález, N

., Pag
ès, J., “U

n
a in

vestig
ació

n
 so

b
re la fo

rm
ació

n
 d

el p
en

sa-
m

ien
to

 h
istó

rico
”, p

. 122.

m
ida, aquí aislam

os tres características fundam
entales. Prim

ero, que la em
-

patía histórica apunta a reconstruir las creencias y valores de las personas del 
pasado de tal form

a de hacer sus acciones y prácticas sociales inteligibles
6. 

Segundo, que para esto se basa en un aparato conceptual y evidencia (del 
contexto histórico) que le perm

ita desentrañar las coordenadas m
entales de 

los actores en cuestión y así dilucidar el sentido social atribuible a una acción
7. 

Por lo tanto, y en tercer lugar, la em
patía histórica es el logro de com

prender 
cóm

o se relacionan las creencias y valores de la gente con sus m
etas, y a su vez 

la disposición a tom
ar en cuenta otros puntos de vista, en este caso, el de las 

personas del pasado
8. 

Por otro lado, tam
bién debem

os entender la em
patía com

o parte de un m
ode-

lo, una estructura de habilidades interrelacionadas denom
inada pensam

iento 
histórico. En este m

odelo, la em
patía histórica aparece fuertem

ente relaciona-
da con la im

aginación histórica
9. Y

 com
o bien m

enciona Peter Lee, m
ientras la 

im
aginación se asocia con lo m

eram
ente fi

cticio, la em
patía se asocia con los 

sentim
ientos fraternales y las em

ociones com
partidas

10. N
o obstante, se debe 

tener claridad sobre qué aspectos de la em
patía pueden aplicarse a la historia. 

Se busca la com
prensión, no la involucración afectiva del estudiante, y si bien 

éste puede llegar a conocer qué sintieron los sujetos históricos, no es necesa-
rio que com

parta estos sentim
ientos para entender qué signifi

caron. Y
 si bien 

debe em
plearse la im

aginación para la reconstrucción de estos escenarios, ésta 
no lo hace librem

ente, sino que a partir y hasta donde la evidencia histórica se 
lo perm

ita. Entonces, la pregunta es ¿cóm
o im

plem
entar clases para incentivar 

el desarrollo de la em
patía histórica com

o una habilidad orientada hacia la 
com

prensión, lo cognitivo sobre los afectivo-im
aginativo?

6 Lee, P. y Sh
em

ilt, D
. “Th

e co
n

cep
t th

at d
ares n

o
t sp

eak its n
am

e: Sh
o

u
ld

 em
p

ath
y co

m
e o

u
t 

o
f th

e clo
set?”, Teach

in
g

 H
isto

ry 143, ju
n

io
 2011, Th

e H
isto

rical A
sso

ciatio
n

, p
p

. 39-49. 
 

7 D
o

m
ín

g
u

ez, Jesú
s, “En

señ
ar a co

m
p

ren
d

er el p
asad

o
 h

istó
rico

: co
n

cep
to

s y em
p

atía”, In
fan

-
cia y A

p
ren

d
izaje, N

º 34, 1986, p
p

. 1-21.

8 Lee, Peter, “La im
ag

in
ació

n
 h

istó
rica”, en

 D
ickin

so
n

, A
.K

; Lee, P.; R
o

g
ers, P.J. (ed

s): Learn
in

g
 

H
isto

ry. Lo
n

d
res, H

ein
em

an
n

 Ed
u

catio
n

al B
o

o
ks, 1994 p

p
.85-106.

9 San
tisteb

an
, “U

n
a in

vestig
ació

n
 so

b
re la fo

rm
ació

n
 d

el p
en

sam
ien

to
 h

istó
rico

”, p
ág

. 117.

10 Lee, “La im
ag

in
ació

n
 h

istó
rica”, p

ág
. 7.
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M
ETO

D
O

LO
G

ÍA 

D
esde el enfoque de la investigación aplicada se dispuso dar solución a esta pro-

blem
ática, por lo que a partir de la inform

ación extraída de la literatura espe-
cializada se defi

nieron tres factores prioritarios que, en su conjunto, deberían 
entregar los lineam

ientos para resolver la problem
ática planteada en torno al di-

seño de una estrategia para el trabajo de la em
patía histórica en el aula escolar.

a. El co
n

cep
to

 d
e em

p
atía h

istó
rica: acercam

ien
to

 co
n

cep
tu

al y én
fasis 

m
etaco

g
n

itivo
 

El conocim
iento de las estrategias utilizadas para adquirir el conocim

iento y sus 
ventajas para el aprendizaje son un com

ponente básico de la m
etacognición. A

l 
plantear un conocim

iento nuevo y desafi
ante, es im

portante que los estudian-
tes tengan claridad sobre qué es lo que se les está pidiendo y la im

portancia 
de aprender lo que están aprendiendo, ya sea conocim

iento procedim
ental o 

conceptual 11. La em
patía histórica, desde el m

om
ento que se pone a disposición 

del historiador y del estudiante para com
prender ciertas circunstancias o accio-

nes del pasado, es en sí m
ism

a una form
a de acceder al conocim

iento histórico, 
o en otras palabras, un procedim

iento de aprendizaje. Com
prender qué es la 

em
patía histórica, por qué es im

portante utilizarla y cóm
o hacerlo adecuada-

m
ente debiera estar considerada entonces, dentro de cualquier intento por 

trasladar la em
patía histórica al aula de clases, m

ás aún cuando éste concepto y 
enfoque es algo con lo que los estudiantes no se encuentran fam

iliarizados. En 
concordancia con lo anterior, para D

enis Shem
ilt el m

áxim
o nivel de desarrollo 

de la em
patía histórica ocurre cuando el estudiante es capaz de identifi

car la 
form

a y el m
om

ento en que debe aplicar la com
prensión em

pática sobre un 
asunto. D

e esta form
a, los estudiantes no solo deben em

patizar con los agentes 
del pasado, lo cual corresponde al nivel de logro 4 de su construcción, sino 
que tam

bién deben reconocer, desde el punto de vista m
etodológico, que la 

interpretación de fuentes históricas requiere de la construcción em
pática de las 

form
as de vida de la época en que se produjeron. 12

11 O
ssea, So

cian
; Jaram

illo
, San

d
ra, “M

etaco
g

n
ició

n
: u

n
 cam

in
o

 p
ara ap

ren
d

er a ap
ren

d
er”, 

Estu
d

io
s Ped

ag
ó

g
ico

s X
X

X
IV

, N
º 1: 187-197, 2008.

12 D
o

m
ín

g
u

ez, Pen
sam

ien
to

 h
istó

rico
 y evalu

ació
n

 d
e co

m
p

eten
cias, p

. 153.

b
. Én

fasis en
 lo

s co
n

texto
s h

istó
rico

s 

Según el m
odelo de pensam

iento histórico propuesto por Santisteban y com
-

pañía, la em
patía histórica y las com

petencias para contextualizar van uni-
das. Sin una adecuada contextualización la em

patía histórica es sólo em
pa-

tía de sentido com
ún, aquella que usam

os día a día para relacionarnos con 
otros seres hum

anos, y no una habilidad del pensam
iento histórico. Sin la 

contextualización histórica, la em
patía alcanzaría sólo el grado de disposición 

afectiva, suprim
iendo su dim

ensión cognitiva. A
quí radica la im

portancia de 
un adecuado estudio de los elem

entos del contexto histórico para alcanzar el 
desarrollo de una com

prensión y posterior explicación em
pática.

La em
patía se percibe en prim

era instancia com
o la disposición a considerar 

las acciones del pasado desde la óptica de ese pasado, pero para poder posi-
cionarse bajo esa lógica se requiere de un aparato conceptual elaborado por 
el conocim

iento histórico capaz de abrirse paso por esa óptica o coordenadas 
m

entales
13, tan diferentes a las nuestras construidas desde el presente. Con 

esta inform
ación, el estudiante tiene la posibilidad de entrar im

aginativam
en-

te en la situación histórica de la cual los actores históricos form
an parte, y a 

la cual se quiere dar explicación, con la cautela de quien es consciente de las 
diferencias entre dos tiem

pos históricos diferentes. 

Entonces, tenem
os contexto histórico y situación histórica en que se actuó, 

pero para lograr la com
prensión de la historia con sentido em

pático se re-
quiere un tercer elem

ento: conocer las m
etas e intenciones de los actores

14. 
Respecto a éstas, se debe tener presente que ninguna acción hum

ana ocurre 
por la intención exclusiva del propio sujeto sin vínculo con los otros seres hu-
m

anos. Las acciones de los hom
bres pueden y deben ser entendidas dentro de 

un m
arco de prácticas sociales atingentes al tiem

po y lugar de la ejecución, ya 
sea en concordancia con ellas o com

o respuesta divergente. El logro de la com
-

prensión se sustenta en descifrar cóm
o estos tres elem

entos se constituyeron 
en razones sufi

cientes para la acción que desea com
prenderse

15.

13 D
o

m
ín

g
u

ez, “En
señ

ar a co
m

p
ren

d
er el p

asad
o

 h
istó

rico
: co

n
cep

to
s y em

p
atía”, p

ág
. 6.

14 Lee, “La im
ag

in
ació

n
 h

istó
rica”, p

ág
. 8.

15 Ib
íd

, p
ág

. 8.
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c. Exp
licacio

n
es em

p
áticas

En una explicación causal los acontecim
ientos estudiados se explican por sus 

antecedentes. Esta es la form
a m

ás recurrente de explicación en historia y si 
bien satisface en gran m

edida a la pregunta de por qué ocurren los hechos, 
no lo hacen com

pletam
ente. En la explicación causal, el énfasis está puesto 

en los hechos y situaciones que infl
uenciaron, en m

ayor o en m
enor m

edida, 
el desencadenam

iento del acontecim
iento estudiado. N

o obstante, este enfo-
que deja fuera de consideración una am

plia gam
a de perspectivas y factores 

que ayudan a das sentido a los acontecim
ientos históricos: a inconsistencia 

del actuar hum
ano, cuyo com

portam
iento no obedece siem

pre a designios 
racionales, a veces ni siquiera a una sola lógica, debido a la susceptibilidad de 
su pensam

iento y em
ociones, lo cual interfi

ere al m
om

ento de tom
ar decisio-

nes. Todo esto otorga a la H
istoria un aura de m

isterio que ni el m
ás riguroso 

proceder m
etodológico aclara del todo, pues el com

portam
iento hum

ano no 
obedece a leyes ni a fuerzas superiores, solo a la im

pasible y a veces incom
-

prendida voluntad hum
ana. “N

ecesitam
os com

prender y explicar esos com
-

portam
ientos o decisiones a partir de los m

otivos, expectativas, pensam
ientos, 

creencias, etc., de individuos y colectivos hum
anos que m

enudo actúan en el 
m

arco de contextos culturales lejanos al nuestro. En tales casos, nos servim
os 

de la llam
ada explicación contextualizada o por em

patía”
16. 

A
 través de la explicación em

pática se evidencia, en un sentido práctico, 
cuál es el uso y la utilidad de la em

patía histórica para la com
prensión de la 

historia. En concordancia con el prim
er pilar, es de sum

a im
portancia que los 

estudiantes tengan claridad sobre el sentido de lo que están aprendiendo. 
La elaboración de explicaciones em

páticas perm
ite al estudiante visualizar 

la em
patía com

o una herram
ienta para com

prender y dar sentido a ciertos 
pasajes de la historia. 

A
hora bien, el trabajo a realizar por explicación em

pática con los estudiantes 
debería enfocarse en dos direcciones: la reconstrucción de las m

otivaciones 
individuales y colectivas de la gente del pasado y el análisis de las intensiones 
del individuo respecto a la situación que se le plantea. A

m
bos aspectos fun-

cionan com
o factores explicativos de m

anera conjunta, por cuanto la acción 
intencional individual se enm

arca y com
prende dentro de las m

otivaciones de 
la gente del pasado. Si sólo se tom

a en cuenta la acción individual, puede que 

16 D
o

m
ín

g
u

ez, Pen
sam

ien
to

 h
istó

rico
 y evalu

ació
n

 d
e co

m
p

eten
cias, p

. 148.

esta quede fuera de contexto y sea incom
prensible, o que, por otro lado, que-

de com
o una intención particular de un individuo virtuoso por cuya voluntad 

de hizo historia. 

D
ISEÑ

O
 D

E LA ESTRATEG
IA D

ID
ÁCTICA

El diseño de nuestro plan de clases tiene el objetivo de vincular los pilares de 
la estrategia con las dinám

icas propias del aula. Para ello, los pilares que orien-
tan el diseño de la estrategia se traducen en tres objetivos de aprendizaje: 

a. 
Q

ue los estudiantes com
prendan los principales com

ponentes con-
ceptuales de la em

patía histórica, sus características y sus utilidades 
para la com

prensión de la historia. 

b. 
Q

ue los estudiantes utilicen la inform
ación del contexto histórico 

para abordar la historia desde la em
patía, es decir, para ponerse en 

el lugar de los sujetos históricos. 

c. 
Q

ue los estudiantes logren form
ular explicaciones em

páticas de si-
tuaciones históricas a partir de elem

entos del contexto. 

El contexto de aplicación de la propuesta lo constituye un grupo de 55 estu-
diantes m

ujeres de Tercero M
edio del Colegio particular subvencionado M

a-
ría A

uxiliadora de V
alparaíso, divididas en dos cursos paralelos. El contenido 

seleccionado para la planifi
cación de la propuesta es “La Transición a la 

D
em

ocracia en Chile”, el cual es replanteado curricularm
ente en función de 

los objetivos específi
cos recién declarados. 

Los resultados es una secuencia didáctica de tres sesiones, cuyos objetivos, con-
tenido y recursos se resum

en en el Cuadro 1, y que se describe en detalle a 
continuación.
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Cuadro 1. Planilla de Planifi
cación de la Estrategia D

idáctica

U
n

id
ad

: Tran
sició

n
 a la D

em
o

cracia en
 C

h
ile, 1980 - 1994

O
b

jetivo
 g

en
eral: C

o
m

p
ren

d
er em

p
áticam

en
te el co

n
texto

 en
 q

u
e se d

efi
n

ió
 la Tran

sició
n

 
D

em
o

crática en
 C

h
ile, las situ

acio
n

es h
istó

ricas g
en

erad
as en

 to
rn

o
 a este p

ro
ceso

 y 
actitu

d
es d

e lo
s ag

en
tes in

vo
lu

crad
o

s.

O
b

jetivo
s

C
o

n
ten

id
o

s 
co

n
cep

tu
ales

Elem
en

to
s teó

rico
s 

co
n

cep
to

 em
p

atía
A

ctivid
ad

R
ecu

rso
s

C
o

m
p

ren
d

er 
el co

n
texto

 
h

istó
rico

 q
u

e se 
vive en

 la d
écad

a 
d

e lo
s o

ch
en

ta 
en

 C
h

ile co
m

o
 u

n
 

tiem
p

o
 d

o
n

d
e se 

g
esta u

n
a n

u
eva 

situ
ació

n
 p

o
lítica 

y so
cial.

C
risis d

e 1982

M
an

ifestacio
n

es 
d

e la d
écad

a 
d

e 80’

A
p

ertu
ra 

p
o

lítica

Fo
rm

ació
n

 d
e 

p
artid

o
s

In
tro

d
u

cció
n

 
al co

n
cep

to
 d

e 
em

p
atía h

istó
rica: 

“p
o

n
erse en

 el 
lu

g
ar d

el su
jeto

 
h

istó
rico

”.

G
u

ía d
e 

trab
ajo

: 
in

terp
retar 

y o
rg

an
izar 

in
fo

rm
ació

n
. 

D
o

cu
m

en
tal 

“N
u

estro
 

Sig
lo

” d
e TV

N
, 

cap
itu

lo
 1973-

1989.

C
o

m
p

ren
d

er 
em

p
áticam

en
te 

lo
s fu

n
d

am
en

to
s 

tras las p
o

stu
ras 

en
 to

rn
o

 al 
p

leb
iscito

 d
e 

1989.

Pleb
iscito

 d
e 

1988

Fran
jas 

electo
rales Sí/N

o

Im
p

o
rtan

cia d
e 

lo
s co

n
texto

s 
p

ara co
m

p
ren

d
er 

las id
eas d

e lo
s 

su
jeto

s en
 u

n
 

d
eterm

in
ad

o
 

p
erío

d
o

 d
e la 

h
isto

ria.

C
o

n
stru

cció
n

 
d

e afi
ch

es 
h

ip
o

tético
s 

p
ara el 

p
leb

iscito
 d

e 
1989

Fran
ja 

televisiva N
O

: 
“La aleg

ría ya 
vien

e”

Fran
ja 

televisiva SI: 
“C

am
p

añ
a d

el 
Terro

r”

Fran
ja 

televisiva 
p

ro
h

ib
id

a N
O

, 
p

arte 1

Exp
licar a 

través d
e la 

em
p

atía ciertas 
circu

n
stan

cias 
d

e la g
estió

n
 

d
el g

o
b

iern
o

 d
e 

Patricio
 A

ylw
in

 
d

u
ran

te lo
s 

p
rim

ero
s añ

o
s d

e 
d

em
o

cracia. 

Leyes d
e am

arre

Ley d
e am

n
istía

R
efo

rm
as 

C
o

n
stitu

cio
n

ales 
d

e 1989. 

Exp
licacio

n
es 

em
p

áticas.

Estu
d

io
 d

el 
caso

 Pisag
u

a: 
co

n
stru

cció
n

 
d

e 
exp

licacio
n

es 
em

p
ática 

an
te la 

actitu
d

 d
el 

g
o

b
iern

o
 al 

d
escu

b
rirse 

lo
s cu

erp
o

s. 

D
o

cu
m

en
tal: 

“Y
o

 am
o

 lo
s 

90” d
e C

an
al 

13, cap
ítu

lo
 1.

Prim
era sesió

n

El objetivo de esta prim
era sesión es “com

prender el contexto histórico que 
se vive en la década de los ochenta en Chile com

o un tiem
po donde se gesta 

una nueva situación política y social”. A
l inicio de la sesión se introduce el 

concepto de em
patía histórica, el cual se defi

ne com
o “ponerse en el lugar de 

los sujetos histórico”, y se posiciona com
o el objetivo transversal de ésta y las 

siguientes sesiones. 

En el desarrollo se presenta un extracto docum
ental “N

uestro Siglo”, capitulo 
1973-1989

17, respecto al cual interesa destacar ciertos elem
entos del contexto 

de la época: las consecuencias de la crisis de 1982, las m
anifestaciones sociales 

en contra del régim
en, las consecuentes actitudes del gobierno y la apertura 

política (reagrupación de partidos, retorno de los exiliados, actividad política 
de las universidades, etc). El análisis se hace a partir de una guía de trabajo in-
dividual, cuyas preguntas apuntas a describir elem

entos del contexto, identifi
-

car la nueva situación histórica y a explicar la relación entre am
bos (Cuadro 2). 

C
u

ad
ro

 2. Pregunta actividad sesión 1

1. 
En base a lo visto en el docum

ental “N
uestro Siglo”, capítulo 1973 - 

1989, ¿cóm
o describirías el contexto social posterior a la crisis económ

i-
ca de 1982?

2. 
Com

o se aprecia en el docum
ental, para el año 1985 el am

biente políti-
co chileno había sufrido ciertas transform

aciones en com
paración a los 

prim
eros años del régim

en, ¿cuáles fueron estas transform
aciones?

3. 
¿Cóm

o crees que infl
uyó el contexto social y económ

ico anteriorm
ente 

descrito (pregunta 1) para la form
ación de esta nueva realidad política?

A
l fi

nalizar la sesión se abre un espacio de refl
exión sobre las circunstancias de 

aquellos afectados por la crisis y cóm
o sus consecuentes acciones se relacionan 

con la nueva situación política por ellos identifi
cada. 

Seg
u

n
d

a sesió
n

El contenido teórico respecto al concepto de em
patía a trabajar en la segunda 

sesión se relaciona con com
prender las ideas o convenciones sociales de un 

período contextualizadam
ente, para lo cual es fundam

ental la disposición a 
considerar que la perspectiva actual es diferente a la de las personas del pasa-
do. A

sí, el objetivo de la segunda sesión se plantea com
o “com

prender em
pá-

17 D
o

cu
m

en
tal p

ro
d

u
cid

o
 en

 1999 p
o

r Televisió
n

 N
acio

n
al d

e C
h

ile.
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ticam
ente los fundam

entos tras las posturas en torno al plebiscito de 1989”. 
Para esto se reproducen las franjas televisivas del Sí y del N

o, a partir de las 
cuales los estudiantes deben identifi

car los discursos y argum
entos esgrim

idos 
por cada opción. 

Posteriorm
ente, organizados en grupos, los estudiantes elaboran afi

ches de 
cam

paña para cada postura, basándose en las im
ágenes, iconografía y slogan 

de las franjas televisivas. A
ntes de fi

nalizar la sesión, cada grupo expone y ex-
plica su afi

che, instándolos a que utilicen la inform
ación del contexto histórico 

que conocen para argum
entar las ideas plasm

adas en los afi
ches. 

Tercera sesió
n

El contenido teórico a trabajar en esta sesión son las explicaciones em
páticas y, 

consecuentem
ente, el objetivo de la sesión es “explicar a través de la em

patía 
ciertas circunstancias de la gestión del gobierno de Patricio A

ylw
in durante 

los prim
eros años de dem

ocracia”. Para esto, se utiliza un extracto del prim
er 

capítulo del docum
ental “Y

o am
o los noventa”

18, a partir del cual se abre 
una refl

exión sobre el clim
a político y social de la época, la am

pliación de las 
libertades constitucionales y las leyes de am

arre, así com
o sobre la sentida pre-

sencia de la fi
gura del G

eneral Pinochet durante todo el proceso de transición. 

U
na vez que se ha hecho el debido hincapié en estos elem

entos, y a través del 
m

ism
o docum

ental, se presenta la situación histórica a dar explicación durante 
la sesión: durante el prim

er año del gobierno de Patricio A
ylw

in, recién resta-
blecida la dem

ocracia en Chile, se descubrió un grupo de 19 cadáveres enterra-
dos en m

isteriosas condiciones en la cercanía de Pisagua. Este descubrim
iento 

se tom
ó com

o una prueba irrefutable de violaciones a los D
erechos H

um
anos 

durante el régim
en m

ilitar y las m
anifestaciones para exigir el proceso judi-

cial a los involucrados no se hicieron esperar. A
nte esta situación, el gobierno 

de A
ylw

in actúa con prudencia y espíritu conciliador, consciente de la preca-
riedad de la institucionalidad dem

ocrática recién establecida. La actividad de 
esta sesión, consiste en que los estudiantes analicen la actitud del gobierno 
en estos prim

eros años, y traten de com
prender, por m

edio de la em
patía, la 

razones de ésta. 

18 D
o

cu
m

en
tal p

ro
d

u
cid

o
 el añ

o
 2010 p

o
r Televisió

n
 N

acio
n

al d
e C

h
ile.

APLICACIÓ
N

 Y RESULTAD
O

S

La exposición de resultados se organiza en torno a los pilares que orientaron 
el diseño de la estrategia y se orienta a evaluar la efi

cacia de la estrategia para 
el logro de los objetivos planteados por cada uno de ellos, en térm

inos de 
tiem

pos, recursos y actividades planteadas.

Respecto al prim
er objetivo, referente a los com

ponentes conceptuales, ca-
racterísticas y utilidades de la em

patía histórica para la com
prensión de la 

historia, prontam
ente se logró dar cuenta que los estudiantes m

anejaban no-
ciones de em

patía en su sentido cotidiano y que esto fue un factor facilitador 
al m

om
ento de incorporar el concepto de em

patía histórica y de utilizarla para 
el análisis historiográfi

co. 

N
o obstante, si bien las ideas previas de las estudiantes otorgó una oportuni-

dad para abordar la idea de em
patía histórica y facilitar su com

prensión, fue 
de sum

a im
portancia lim

piar de im
precisiones las preconcepciones de los es-

tudiantes, a fi
n llegar a un entendim

iento profundo del concepto con sentido 
disciplinar. D

ebía quedar claro que la em
patía histórica no es com

partir solo 
los sentim

ientos de las personas del pasado ni estar de acuerdo con sus deci-
siones, sino tratar de com

prender sus m
otivos. Para esto fue im

portante hacer 
hincapié en una de las características m

ás esenciales de la em
patía histórica: su 

relación con la contextualización. Las estudiantes dem
ostraron com

prender el 
uso y valoración de los contextos históricos para realizar una lectura em

pática 
de las situaciones históricas y com

prender a los sujetos históricos. A
 m

edida 
que avanzaron las sesiones, las estudiantes ponían cada vez m

ás atención en 
los elem

entos del contexto, sin necesidad de ser incentivadas por el profesor. 
Cuestión diferente es el uso y análisis que hacían de éstos elem

entos.

Respecto a los contextos históricos, interesaba que las estudiantes reconocie-
ran elem

entos fundam
entales del contexto histórico de m

anera ordenada y 
estableciera relaciones entre ellos, a fi

n de dar una m
irada integral; adem

ás 
de describir la situación histórica particular dentro de él e identifi

car las m
oti-

vaciones e intenciones de los agentes involucrados a partir del contexto. En la 
actividad de la prim

era sesión, el 54,8%
 de las estudiantes alcanzaron un nivel 

destacado o sufi
ciente en el prim

er indicador (ver Cuadro 3). M
ientras que en 

el segundo el porcentaje de logro bajo a un 28, 4%
, donde la m

ayor difi
cultad 

fue precisam
ente aislar la situación política particular producida dentro de un 

alterado contexto social. Las estudiantes establecían relaciones entre am
bos 

elem
entos, m

encionando características de la situación política, pero sin lo-
grar denom

inarla bajo un concepto que lograra diferenciarla de la situación 
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política precedente. En relación a esto, cabe tener en consideración que los 
recursos utilizados para abordar las variables de la contextualización fueron 
poco variados (m

aterial audiovisual y explicaciones del docente). Si bien los 
extractos docum

entales presentados a las estudiantes perm
itían abordar de 

los elem
entos del contexto social, económ

ico, político y cultural, la visión en 
ellos presentada pudo resultar m

uy generalizada en relación al nivel de análi-
sis solicitado a las estudiantes. 

En cuanto al últim
o indicador del segundo pilar, que consistía en identifi

car 
y explicar las intenciones y m

otivaciones de los agentes interpretados a partir 
del contexto, las estudiantes obtuvieron un 97%

 de logro. D
urante la activi-

dad de realización y explicación de afi
ches alusivos al plebiscito de 1989, las 

estudiantes vieron m
ás allá de las im

ágenes y m
ensajes utilizados por am

bas 
cam

pañas, para desentrañar las intenciones y supuestos detrás de ellas consi-
derando el contexto histórico que los convoca. En esta ocasión, la situación les 
fue dada a las estudiantes (el plebiscito) y recordando algunos elem

entos del 
contexto visto la clase anterior, las estudiantes lograron ponerse en el lugar 
de quienes idearon las cam

pañas del Sí y del N
o con m

ucho éxito. Lo que m
ás 

destaca en este punto es la disposición de las estudiantes a em
patizar con am

-
bas posturas, m

ás allá de si lograban interpretar correctam
ente las intensiones 

de los agentes, pues de esta form
a se rom

pe la lógica de bueno y m
alos en el 

análisis historiográfi
co. U

n vez aquí, pasar a la form
ulación de explicaciones 

em
páticas es un paso casi natural, lo que no signifi

ca que deba estructurarse 
con el debido cuidado.

En la últim
a actividad de la estrategia se ponen en juego todas las herram

ien-
tas y recursos utilizados a lo largo de la unidad, puesto que la form

ulación 
de explicaciones em

páticas requiere del conocim
iento y utilización de infor-

m
ación del contexto, adem

ás de identifi
car la situación y las intenciones y 

m
otivaciones de los agentes involucrados en ella. Pero m

ás aún, requiere de 
una disposición a entender lo que se está plateando desde la perspectiva del 
tiem

po y del agente histórico (ver Cuadro 3). 

C
u

ad
ro

 3. O
rganización de resultados por pilar y sus com

ponentes

In
d

icad
o

r d
e lo

g
ro

%
 d

e 
lo

g
ro

Sesió
n

 1

C
o

n
texto

 
h

istó
rico

R
eco

n
o

ce elem
en

to
s fu

n
d

am
en

tales d
el 

co
n

texto
 d

e m
an

era o
rd

en
ad

a y estab
lecien

d
o

 
relacio

n
es en

tre ello
s. R

efl
eja u

n
a im

ag
en

 
in

teg
ral d

el co
n

texto

54,8

Situ
ació

n
 

h
istó

rica
Id

en
tifi

ca la situ
ació

n
 h

istó
rica y la d

escrib
e en

 
relació

n
 a ciertas características d

el co
n

texto
.

28,4

Sesió
n

 2
M

o
tivacio

n
es e 

in
ten

cio
n

es d
e 

lo
s ag

en
tes

id
en

tifi
can

 y exp
lican

 m
o

tivacio
n

es e 
in

ten
cio

n
es d

e lo
s ag

en
tes in

terp
retad

o
s a 

p
artir d

el co
n

texto
.

97

Sesió
n

 3
Exp

licacio
n

es 
em

p
áticas

A
b

o
rd

a el p
ro

b
lem

a co
n

 em
p

atía, tratan
d

o
 

d
e exp

licar p
o

r q
u

é la acció
n

 estu
d

iad
a 

p
areció

 lo
 m

ás o
p

o
rtu

n
o

 al ag
en

te d
ad

as las 
circu

n
stan

cias.

44,2
Id

en
tifi

ca, p
ero

 n
o

 n
ecesariam

en
te co

m
p

arte, 
las m

o
tivacio

n
es e id

eas d
el ag

en
te en

 
cu

estió
n

.

U
tiliza elem

en
to

s d
el co

n
texto

 p
ara 

arg
u

m
en

tar la exp
licació

n
, estab

lecien
d

o
 

relacio
n

es en
tre ésto

s y la situ
ació

n
 estu

d
iad

a

En este pilar se alcanzó un 44,2%
 de respuestas logradas. El conocim

iento del 
contexto se presenta com

o base a partir de la cual se abordan las situaciones 
con perspectiva em

pática, prestando atención a las m
otivaciones personales 

de los agentes, sus pensam
ientos e incluso sentim

ientos, pero abordándolos 
desde un m

arco de inform
ación referente al contexto desde el cual surgen esos 

sentim
ientos, constituyéndose de esta form

a en un proceso cognitivo que con-
sidera (y necesita) los elem

entos afectivo-im
aginativos, pues tom

a los prim
eros 

com
o factores que infl

uyen en el actuar del agente histórico, y los segundos 
para lograr im

aginar la situación de éste y suponer los pensam
iento en torno 

a ella. A
 fi

n de com
prender m

ejor cóm
o estos elem

entos se relacionan dentro 
de las respuestas de las estudiantes, a continuación se presenta un ejem

plo 
destacado de explicación em

pática elaborada por una de las estudiantes.

“Para entender la frase de Patricio A
ylw

in ‘buscar la verdad y la jus-
ticia en la m

edida de lo posible’ debem
os saber que las personas que 

form
aban parte del antiguo régim

en seguían estando presentes en el 
nuevo gobierno, com

o consecuencia de la Constitución de 1980, por 
reform

as com
o los senadores designados y vitalicios, la inam

ovilidad 
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de los com
andantes delas FF.A

A
. y uno de los m

ás im
portantes: el rol 

que cum
plían éstas com

o garantes de la institucionalidad (...) 

Por esta razón él no podía juzgar librem
ente a los violadores de 

los D
erechos H

um
anos, su intención era devolver al poder a la 

dem
ocracia y para hacerlo tenía que m

antener contentos a los 
antiguos m

ilitares y no generarles problem
as. Si le juzgaban por lo 

ocurrido en Piragua, estarían autom
áticam

ente yéndose en contra 
suya, y el presidente tenía m

iedo de que pudiera arm
arse un gran 

confl
icto que probablem

ente hubiese term
inado en un nuevo G

olpe 
de Estado. Los m

ilitares seguían siendo parte del m
ando gracias a 

las Leyes de am
arre, por lo que no se les podía ignorar para tom

ar 
decisiones sobre los presos políticos (…

)

A
sí que ‘en la m

edida de lo posible’ se convierte en lo que se puede 
hacer sin generar confl

ictos con aquellas personas que aún ejercían 
su opresión en el desarrollo del país. Si en un principio la expresión 
utilizada por el presidente parece ilógica, al entender el contexto se 
puede deducir que posiblem

ente pensó que era lo m
ejor para m

ante-
ner al país en dem

ocracia.”

En esta respuesta, la estudiante prim
ero contextualiza la situación a partir de 

inform
ación verídica trabajada en clases, la que interpreta en función de la 

situación planteada, otorgándole de esta form
a signifi

cado (no es inform
ación 

inerte). Luego interpreta las intenciones del agente en cuestión y aborda sus 
m

iedos respecto a la situación que enfrenta, lo que se ve refl
ejado en su actitud 

respecto a ella. En cada m
om

ento, hace alusión al contexto para argum
entar 

sus interpretaciones y cierra con una refl
exión que no constituye un juicio res-

pecto a las acciones de Patricio A
ylw

in, sino una valoración de la im
portancia 

del contexto histórico para com
prender las acciones de las personas del pasado.

Si bien el porcentaje de respuestas logradas en este aspecto no superó el cin-
cuenta por ciento, considerando que en un com

ienzo este indicador m
arcaba 

porcentaje cero (Cuadro 4), el progreso y éxito relativo es bastante signifi
cati-

vo. Respecto al porcentaje no logrado, queda la duda si el problem
a radicó en 

lo m
etodológico (las estudiantes no com

prendieron de qué se trataba el ejerci-
cio y qué debían hacer) o en lo conceptual (las estudiantes no com

prendieron 
las situación planteada para el análisis). Cabe señalar, que hubo un núm

ero no 
m

enor de estudiantes para quienes resultó particularm
ente difícil com

prender 
de qué form

a la explicación em
pática era diferente de las explicaciones que 

estaban acostum
bradas a form

ular (causales). 

C
u

ad
ro

 4. Contraste entre diagnóstico y actividad fi
nal en la elaboración de 

explicaciones em
páticas

Lo
g

rad
o

M
ed

ian
am

en
te lo

g
rad

o
N

o
 lo

g
rad

o

Pru
eb

a 
d

iag
n

ó
stica

0%
15,2%

84,8%

A
ctivid

ad
 fi

n
al

44,2%
31,3%

25,5%

Lo anterior entra en directa relación con los resultados del prim
er pilar, puesto 

que si bien las estudiantes com
prendieron a grandes rasgos la defi

nición y ca-
racterísticas del concepto de em

patía histórica, no hubo claridad respecto a si 
las estudiantes com

prendieron los benefi
cios que su uso tiene para el estudio 

de la historia. A
l no entender qué elem

entos del pasado la em
patía histórica 

aborda en su análisis, y en consecuencia, desde qué arista se valora su aporte 
al estudio de la historia, las explicaciones em

páticas carecen igualm
ente de 

contenido y sentido útil para las estudiantes. 

CO
N

CLUSIO
N

ES Y REFLEXIO
N

ES FIN
ALES

El diseño de una estrategia didáctica en base a la propuesta de pilares orien-
tadores extraídos desde la teoría, facilitaron la planifi

cación de una secuencia 
didáctica coherente y organizada que efectivam

ente perm
itió la im

plem
enta-

ción de la em
patía histórica en el aula. Los pilares teóricos fueron selecciona-

dos bajo el criterio de consideración de aquellos aspectos que debían traba-
jarse dentro del aula para la im

plem
entación de una enseñanza sobre, y por 

m
edio de, la em

patía histórica. Com
o com

ponente del pensam
iento histórico, 

la em
patía es un objetivo de aprendizaje en sí m

ism
o, pero com

o herram
ienta 

y recurso explicativo para la com
prensión de la historia, la em

patía es un m
e-

dio para acceder al conocim
iento, o dicho de otra form

a, un contenido proce-
dim

ental. El m
anejo conceptual-teórico, las valorización y uso de los contextos 

y la elaboración de explicaciones em
páticas se consideraron fundam

entales 
para una enseñanza que com

prendiera estas aristas. 

En este sentido, la selección de los pilares se considera apropiada para los pro-
pósitos de esta investigación, destacando la versatilidad de los m

ism
os, puesto 

que a partir de ellos de puede adaptar y diseñar una nueva estrategia consi-
derando cualquier contenido y contexto escolar: cóm

o abordar el concepto de 
em

patía histórica, qué elem
entos del contexto estudiar y por m

edio de qué 
recurso, así com

o qué situación plantear a los estudiantes para su explicación 
desde la em

patía, depende totalm
ente del contenido curricular a trabajar y 

del nivel de capacidades cognitivas de los estudiantes.
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D
esde este punto de vista, la evaluación de los objetivos de aprendizaje que 

se desprenden de cada pilar teórico se enfoca hacia determ
inar si las activi-

dades y los recursos dispuestos para su logro fueron adecuados y sufi
cientes 

para este fi
n. Respecto a los recursos, se concluye que hizo falta m

ayor di-
versidad en el m

edio de acceso a la inform
ación, que atendiera no sólo a la 

diversidad de estilos de aprendizaje de los estudiantes, sino tam
bién a una 

profundización de ciertos elem
entos de éste. Es recom

endable utilizar, ade-
m

ás del recurso audiovisual, fuentes escritas e im
ágenes que incentiven una 

m
ayor indagación y refl

exión sobre determ
inados elem

entos. En cuanto a las 
actividades, destaca prim

ordialm
ente la actividad de diseño de afi

ches, puesto 
que constituyó un ejercicio de sim

ulación de la realidad en que las estudian-
tes debieron ponerse efectivam

ente en el lugar de los sujetos históricos, que 
en este caso correspondían a diseñadores de propaganda política. Respecto 
a la actividad para trabajar el contexto histórico, sería oportuno incursionar 
en m

étodos m
ás creativos de organización e interpretación de la inform

ación 
(cuadros com

parativos, debates, sim
ulaciones, etc.), siem

pre considerando las 
aptitudes y m

otivaciones de los estudiantes. 

Se espera que las conclusiones alcanzadas en esta investigación incentiven el 
diseño y evaluación de otras estrategias e hipótesis para la resolución de los 
desafíos planteado por la em

patía histórica, considerando que sus aportes 
para la enseñanza y com

prensión de la historia vienen siendo defendidos por 
los especialistas en D

idáctica desde hace al m
enos tres décadas. Para estos 

efectos, la em
patía histórica ser entendida y abordada por los docentes com

o 
un logro al que se llega cuando se reconstruye con base en la evidencia el con-
texto social, económ

ico, político, cultural y m
ental de una época. A

sí tam
bién, 

com
o una form

a de explicación de la historia y form
as de vida pasada, y com

o 
una disposición a com

prender otros puntos de vista y prácticas diferentes a las 
actuales. 

Finalm
ente, se concluye que la enseñanza de la historia basada de la em

pa-
tía puede realizarse por m

edio de cualquier contenido curricular de historia, 
aunque hay algunos que por su naturaleza son m

ás adecuados que otros, 
siem

pre y cuando se tengan en consideración que para su planifi
cación es 

necesario:

 
�

U
n trabajo consciente sobre los com

ponentes conceptuales de la em
patía 

histórica, con orientación m
etacognitiva, y considerando las ideas previas 

de los estudiantes respecto a ella. 

 
�

U
na adaptación curricular que perm

ita hacer énfasis en los contenidos del 
contexto histórico, de m

odo que los estudiantes cuenten con los conoci-
m

ientos conceptuales necesarios lograr em
patía histórica y para la cons-

trucción de explicaciones em
páticas.

 
�

U
na orientación práctica que posicione la construcción de explicaciones 

contextualizadas o em
páticas com

o el objetivo últim
o de la em

patía histó-
rica, posicionándose, de esta form

a, com
o una estrategia de com

prensión 
e interpretación de la historia.
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REPO
RTAJE 

Para A
delino Cattani (2003), el debate, com

o estrategia de 
aprendizaje, consiste en […

] una com
petición (un reto, un 

desafío) entre dos antagonistas, en los que, a diferencia de lo 
que ocurre en una sim

ple discusión, existe una tercera parte 
(un juez, un auditorio) cuya aprobación buscan los dos con-
tendientes. Se puede debatir, incluso sobre cuestiones que se 
consideran im

posibles de resolver con el objetivo de persua-
dir a otros […

] 1. Para Julio Pim
ienta, el debate se caracteriza 

[…
] por ser una com

petencia intelectual que debe efectuarse 

1 C
A

TTA
N

I, A
d

elin
o

, “Lo
s u

so
s d

e la retó
rica”, Ed

ito
rial A

lian
za En

sayo
. 

M
ad

rid
. 2003. P. 67.

A
N

D
A

M
IO

Vol. 4
Nº 2 - 2017

[165 - 176]



V
 D

EBA
TE IN

TERESCO
LA

R D
EBA

TIEN
D

O
 H

ISTO
RIA

V
 D

EBA
TE IN

TERESCO
LA

R D
EBA

TIEN
D

O
 H

ISTO
RIA

[ 166 ]
[ 167 ]

en un clim
a de libertad, 

tolerancia 
y 

disciplina
2. 

Finalm
ente, desde su va-

lor com
o estrategia, Ion 

Baratas y Leire Caballero 
(2014) señalan que la es-
trategia del debate es un 
m

étodo 
de 

aprendizaje 
com

pleto 
que 

ayuda 
a 

la asim
ilación de concep-

tos por varios m
otivos: a) 

obliga a la profunda in-
vestigación de las m

aterias tratadas; b) enseña a los estudiantes a posicionarse 
en el punto de vista del opuesto, am

pliando la visión del objeto de estudio; c) 
se trata de un ejercicio de em

patía y de valoración objetiva, no de un ejercicio 
de cinism

o; d) m
uestra a los estudiantes todas las condicionantes que hacen 

que un proceso de com
unicación tenga o no tenga éxito: la com

unicación 
verbal, la no verbal, la oratoria, la retórica, la capacidad de im

provisación, la 
tolerancia, la em

patía, etc. 3

Pero, ¿y desde nuestra disciplina? Por m
edio de la refl

exión de diversos actores 
(estudiantes, docentes universitarios, profesores en form

ación y profesores del 
sistem

a escolar) se busca indagar sobre el valor del debate com
o estrategia de 

aprendizaje para la enseñanza de la historia.

EQ
U

IPO
 A

N
D

A
M

IO
: Si consideram

os que […
] la utilización del debate com

o 
herram

ienta en la educación […
] puede contribuir no sólo a la adquisición 

de com
petencias y contenidos, sino tam

bién a la form
ación integral del estu-

diante […
] 4 ¿Q

ué habilidades (em
ocionales, sociales y éticas) –a su parecer–

desarrollarían los estudiantes a través de esta estrategia?

2 PIM
IEN

TA
, Ju

lio
, “Estrateg

ias d
e en

señ
an

za-ap
ren

d
izaje”, Pearso

n
 Ed

u
catio

n
. M

éxico
. 2012. 

P. 109.

3 B
A

R
A

TA
S, Io

n
; C

A
B

A
LLER

O
, Leire, “D

eb
ate U

n
iversitario

. U
n

a visió
n

 g
en

eral d
el g

ru
p

o
 d

e 
d

eb
ate u

n
iversitario

”, U
n

iversid
ad

 d
el País V

asco
, Esp

añ
a. 2014. P. 10.

4 R
O

D
R

ÍG
U

EZ, R
afael, “El d

eb
ate co

m
o

 estrateg
ia d

e in
n

o
vació

n
 d

o
cen

te. Exp
erien

cias en
 Fi-

lo
so

fía d
el D

erech
o

 y Teo
ría d

e la C
u

ltu
ra”, R

evista U
PO

 IN
N

O
V

A
, V

o
l.1, 2012, p

. 493.

M
au

ricio
 M

o
lin

a, D
irecto

r d
el In

stitu
to

 d
e H

isto
ria PU

C
V

: 

U
na pregunta súper grande en térm

inos de ideas y quizás larga de responder, 
pero efectivam

ente, lo prim
ero es señalar que la estrategia del debate es una 

práctica que perm
ite el desarrollo de todos esos elem

entos. Se m
encionaban 

habilidades éticas, las que evidentem
ente tienen una relación directa con el 

debate. Por ejem
plo, una de las cosas que se ponen en juego con el debate es 

la tolerancia y el respeto a las ideas del otro; no necesariam
ente com

partirlas, 
pero sí a plantear que el otro, el que está frente a m

í, (ya sea en grupo o de la 
m

odalidad que sea tiene la m
ism

a capacidad que yo para plantear librem
ente 

ideas. Entonces, la prim
era situación en la que debe colocarse una persona 

que está debatiendo es aceptar que el otro tiene tantas capacidades, habili-
dades, conocim

ientos, com
o los puedo tener yo. Es decir, considerar al otro 

com
o un par. A

sí se juega en el debate una actitud de aceptación y validación 
de ideas diversas. A

cá no se debe considerar al debate com
o una lucha o de 

com
petencia de ideas. A

l contrario, el debate perm
ite reconocer y prom

over el 
diálogo com

o m
edio de legitim

ación del conocim
iento. Por lo m

ism
o, lo ético 

se juega en la valoración de la otra persona.

D
esde el punto de vista em

ocional, el debate supone o incluye habilidades de 
este tipo, que tienen que ver con sentirse capaz de plantear ideas y de que 
esas ideas sean susceptibles de ser cuestionadas por otros. Por lo tanto, hay 
un tem

a de autopercepción, autoestim
a y autoconfi

anza del sujeto, que se 
refl

eja en una valoración por lo que yo sé, por lo que conozco y lo que pue-
do transm

itir, pero tam
bién tiene que ver con ser capaz de aceptar críticas y 

cuestionam
ientos a ese conocim

iento, entendiendo que el conocim
iento es 

una construcción colectiva y no individual. Tam
bién tiene que ver con sentirse 

parte de una construcción colectiva del saber, al ser capaz de trabajar colabo-
rativam

ente con otras personas, lo que supone el interés por com
unicarse y la 

interrelación respetuosa con otras personas. Todo esto perm
ite que los estu-

diantes puedan construir su propia personalidad e identidad, desde el punto 
de vista del desarrollo de habilidades o com

petencias para la vida: la capaci-
dad oratoria, la capacidad argum

entativa, etc. 

En el últim
o caso, el de las habilidades sociales, es evidente que en el debate 

dichas habilidades se convierten en una cuestión fundam
ental. En el caso par-

ticular de aquellos debates vinculados a nuestra disciplina, la em
patía históri-

ca es esencial para el desarrollo de habilidades sociales. La em
patía histórica 

perm
ite a los estudiantes ser capaces de ponerse en el lugar del otro para 

com
prender su vida, sus sentim

ientos, sus pensam
ientos, etc., lo que genera en 

ellos la capacidad de com
prender al otro, desde las sim

ilitudes y diferencias.
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Serg
io

 B
asáez C

astillo
, m

iem
b

ro
 d

e la so
cied

ad
 d

e d
eb

ate d
e la PU

C
V

 y 
p

ro
feso

r en
 fo

rm
ació

n
 d

el In
stitu

to
 d

e H
isto

ria:

U
na com

petencia fundam
ental prom

ovida por la estrategia del debate es pre-
cisam

ente la capacidad de em
itir juicios u opiniones respecto a determ

inado 
tem

a. Las experiencias personales referidas a este tem
a tienen que ver con el 

desarrollo de habilidades o com
petencias refl

exivas en el sentido del involu-
cram

iento de los estudiantes en los tem
as que se plantean. M

e ha tocado es-
cuchar que la sociedad en general es bastante prejuiciosa respecto de los cono-
cim

ientos, intereses, etc., de los estudiantes. M
uchos señalar que éstos están 

m
uy desconectados de la realidad, son m

uy individualistas y sus intereses están 
relacionados con tem

as dem
asiado banales. Sin em

bargo, los estudiantes han 
dem

ostrado (y así lo hacen en los debates) que son capaces de construir cono-
cim

iento a partir del desarrollo de una perspectiva (histórica, política, social, 
etc.) sobre determ

inados tem
as. Los estudiantes son capaces de posicionarse 

en un rol a través del desarrollo de estrategias de aprendizaje com
o ésta, es-

trategia que involucra el desarrollo de una serie de habilidades: búsqueda y 
selección de inform

ación relevante; investigación sobre determ
inados tem

as; 
construcción de hipótesis; argum

entación basada en evidencias; etc.

Estu
d

ian
tes C

o
leg

io
 C

rep
, Q

u
ilp

u
é:

Por una parte, creem
os que la estrategia del debate perm

ite desarrollar habi-
lidades para la vida: com

unicarm
e con otras personas; la capacidad de m

ejorar 
tu argum

entación; tam
bién la capacidad de ordenar y organizar las ideas je-

rárquicam
ente, entendiendo la existencia de ideas principales y secundarias.

Felip
e M

u
jica, p

ro
feso

r d
el sistem

a esco
lar, C

o
leg

io
 N

u
eva Esp

eran
za, V

illa 
A

lem
an

a:

En relación a las habilidades que perm
ite desarrollar la estrategia del debate, 

es im
portante destacar que, si bien cada uno de ellos son sujetos con distintas 

disposiciones m
orales, afectivas e intelectuales, en general se observa que lo-

gran superar barreras y lim
itaciones com

o el tem
or a hablar en público, auto-

control, dom
inio em

ocional, respeto por la diferencia de opinión y capacidad 
para autoevaluarse. Sin em

bargo, existen alum
nos que generan otras capaci-

dades m
ás profundas com

o el com
prom

iso, consecuencia, perseverancia ante 
las adversidades incluso cuando se evidencia que no han logrado alcanzar los 
estándares esperados.

EQ
U

IPO
 A

N
D

A
M

IO
: Para pensar históricam

ente hay que desarrollar una con-
ciencia de la tem

poralidad, así com
o im

aginar y adoptar ciertas perspectivas 
históricas para tener una visión holística del pasado. En relación a esto, y se-
gún su experiencia, ¿de qué form

a contribuye el debate al desarrollo del pen-
sam

iento histórico en nuestros estudiantes dentro del aula? ¿Q
ué habilidades 

del pensam
iento histórico se ven m

ás desarrolladas? ¿Por qué? ¿Cóm
o?

M
au

ricio
 M

o
lin

a, D
irecto

r d
el In

stitu
to

 d
e H

isto
ria PU

C
V

: 

Es innegable que los debates, com
o estrategia, contribuyen signifi

cativam
ente 

al desarrollo del pensam
iento histórico. A

hora hay distintos niveles, depende 
del tipo de práctica, de las form

as del debate y todo, pero yo diría que habi-
lidades de pensam

iento histórico com
o la tem

poralidad y/o la espacialidad 
deben ser las bases dentro de esta estrategia. Cualquier persona que aprende 
H

istoria ya sea desde el m
undo escolar, desde el m

undo universitario o aca-
dém

ico, desde los m
edios de com

unicación o desde la divulgación histórica 
e incluso desde el público en general, la com

prensión histórica depende de 
la com

prensión de cóm
o se construye el conocim

iento histórico, es decir, yo 
solo logro com

prender la H
istoria cuando soy capaz de com

prender cóm
o se 

construye. Entonces, desde la estrategia del debate y su im
portancia para la 

enseñanza de la H
istoria, debe haber una a actitud hacia lo que se quiere 

com
prender, actitud perm

eada por el m
étodo histórico, procedim

iento fun-
dam

ental en la construcción del conocim
iento histórico. En segundo lugar, 

el debate debe prom
over en los estudiantes la idea de que ellos son parte de 

la H
istoria, entendiendo que ellos son sujetos históricos: son capaces de crear 

H
istoria y construir historia.

U
na de las grandes debilidades de la enseñanza de la H

istoria en el m
undo 

escolar es que los estudiantes tienden a pensar que la H
istoria es algo ajeno a 

ellos, un proceso estático, lineal; procesos y sucesos históricos son fenóm
enos 

que ocurren enfrente de ellos, pero no con ellos. Creo que esta sensación fren-
te a la H

istoria puede explicarse por varios m
otivos, entre ellos porque sienten 

que la H
istoria estudiada no es convocante o porque la H

istoria se enseña de 
m

anera categórica. Y
o recuerdo que en m

i infancia la enseñanza de la H
istoria 

estaba relacionada con el dato; con hechos, fechas o personajes históricos. Con 
el transcurso de los años, esa situación ha cam

biado, porque ha cam
biado la 

construcción del conocim
iento histórico y porque la enseñanza de la H

istoria 
tam

bién ha cam
biado en los últim

os treinta o cuarenta años. Por lo m
ism

o, la 
estrategia del debate histórico perm

ite que los estudiantes sean capaces de 
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sentirse sujetos históricos que construyen conocim
iento, entendiendo que ese 

conocim
iento es cuestionable, sujeto a refl

exión y, por lo m
ism

o, dinám
ico.

Serg
io

 B
asáez C

astillo
, m

iem
b

ro
 d

e la so
cied

ad
 d

e d
eb

ate d
e la PU

C
V

 y 
p

ro
feso

r en
 fo

rm
ació

n
 d

el In
stitu

to
 d

e H
isto

ria:

Cuando planteam
os el tem

a del valor de la estrategia del debate para la 
enseñanza de la H

istoria, el debate surge, desde m
i perspectiva, com

o una 
estrategia fundam

ental tanto para el aprendizaje com
o la enseñanza de la 

H
istoria toda vez que perm

ite que los estudiantes no sólo conozcan o pro-
blem

aticen el pasado, sino que trabajen sobre él, se apropien del m
ism

o y, a 
partir de ahí, sean capaces de com

prender en térm
inos de perspectiva histó-

rica: por qué las personas del pasado actuaron, pensaron, vivieron y sintieron 
de determ

inada form
a y cóm

o ese conocim
iento nos perm

ite com
prender el 

presente y el futuro.

A
sí, la estrategia del debate perm

ite construir conocim
iento histórico que, no 

obstante, puede ser debatible y cuestionable; relacionable y profundizable 
con otros conocim

ientos de otras áreas. Y
 esa posibilidad de dinam

ism
o está 

íntim
am

ente relacionada con el aprendizaje autónom
o de los estudiantes: los 

estudiantes son capaces de cuestionar y contrastar el conocim
iento a partir de 

la construcción de una interpretación propia sobre el m
ism

o. A
dem

ás, con la 
estrategia del debate, los estudiantes no sólo son capaces de tom

ar una pos-
tura frente a un tem

a, sino que, tam
bién, son capaces de valorar una postura 

que puede ser totalm
ente diferente a la que él defi

ende, haciéndose cargo 
de las críticas y cuestionam

ientos que pueden surgir sobre la postura que el 
m

ism
o defi

ende.

D
esde m

i experiencia com
o profesor en form

ación, cuando uno refl
exiona so-

bre el trabajo que está realizando con los estudiantes se da cuenta que los 
estudiantes consideran que algunas habilidades de pensam

iento histórico son 
m

uy lejanas o m
uy difíciles de aplicar. Por ejem

plo, con un séptim
o básico 

trabajé esta estrategia y el resultado fue espectacular porque fueron capaces 
de desarrollar una perspectiva histórica y tom

ar posicionam
iento sobre una 

determ
inada realidad. Pero los estudiantes no tom

aron conciencia que, para 
llegar a ese resultado, prim

ero tuvieron que analizar evidencia histórica con-
tradictoria (con posturas y creencias disím

iles), desarrollando el m
étodo histó-

rico en el aula. Con ello recién pudieron construir una interpretación histórica 
sobre la evidencia histórica presentada, interpretación que cuestionaron y cri-
ticaron para llegar a un consenso fi

nal. En este sentido, es im
portante visuali-

zar a los estudiantes qué acciones o procedim
ientos deben realizar, de m

odo 

que perm
ite que la actividad fuera signifi

cativa y que, adem
ás, desarrollara el 

aprendizaje autónom
o en los estudiantes.

Estu
d

ian
tes C

o
leg

io
 C

rep
, Q

u
ilp

u
é:

En el caso del desarrollo de habilidades de pensam
iento histórico, creo que el 

debate, com
o estrategia de aprendizaje y enseñanza, nos enseña a interpretar 

y cuestionar los hechos históricos, m
ás que solo conocerlos o m

em
orizarlos. 

El debate nos perm
ite, tam

bién, com
unicar esa interpretación y qué creem

os 
sobre determ

inado problem
a histórico, habilidades que no sólo son aplicables 

en la asignatura de H
istoria, sino que son transversales.

En nuestro colegio, la interpretación, la narración y la im
aginación histórica 

son habilidades que se trabajan constantem
ente. Por ejem

plo, en el caso de la 
narración histórica, nuestro colegio organiza concursos de creación de cuentos 
sobre problem

as históricos. En el cuento uno debía relatar la vida de ciertos 
actores históricos, su vida, sus pensam

ientos, sus acciones, etc., lo que perm
ite 

com
prender, de alguna m

anera, por qué pasó esto, cóm
o pasó, cuáles fueron 

sus consecuencias, etc., desarrollando las habilidades de em
patía histórica y la 

contextualización (im
aginación histórica).

En el caso de la interpretación, en nuestro curso estam
os abordando el tem

a 
de la Reform

a A
graria y la estrategia de aprendizaje asignada para ese tem

a 
es la creación de afi

ches cuyo objetivo es visualizar una interpretación perso-
nal sobre esta m

ateria y no lo que ya está dicho sobre ella, a partir del uso y 
confrontación de evidencia histórica. En este sentido, creem

os que las habi-
lidades de pensam

iento histórico no sólo se desarrollan a través del debate, 
sino tam

bién a través de otras estrategias com
o ya m

encioné. Lo im
portante 

es que la estrategia del debate tenga ese objetivo.

EQ
U

IPO
 A

N
D

A
M

IO
: El pensam

iento crítico, según Paul Eggen y D
onald K

au-
chak consiste en el proceso de estim

ar conclusiones basadas en evidencia. D
es-

de el ám
bito histórico, esta valoración estaría determ

inada por la evidencia 
histórica analizada. En este sentido, ¿cree que el debate, com

o actividad de 
aprendizaje, aporta en esta tarea? ¿D

e qué form
a?

M
au

ricio
 M

o
lin

a, D
irecto

r d
el In

stitu
to

 d
e H

isto
ria PU

C
V

: 

El valor didáctico del debate, desde el punto de vista de aquello que se está 
debatiendo, debe partir desde la evidencia y esa idea, sea cual sea la m

etodo-
logía, com

ienza por com
prender que el sujeto que está debatiendo, cuando 
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instala una prem
isa o tesis, lo hace desde la evidencia (científi

ca, form
alizada, 

de la observación, etc.) y no desde las creencias, juicios o prejuicios sobre al-
gún fenóm

eno. A
sí, creo que el debate, en rigor, coloca al m

étodo histórico 
en ejercicio. Cuando uno construye conocim

iento histórico lo está haciendo 
desde evidencia, lo que llam

am
os tradicionalm

ente testim
onio o fuentes. En 

el fondo, los argum
entos que se entregan en cualquier debate deben estar 

respaldados por evidencia o sino estaríam
os hablando de la opinología, de un 

criterio general, en la percepción de los fenóm
enos históricos. En este sentido, 

el debate entrega las herram
ientas necesarias para desarrollar el pensam

ien-
to crítico: observación, análisis, com

prensión de fenóm
enos; debatir sobre las 

causalidades y las consecuencias de los procesos, la capacidad de inferir, entre 
otros, son elem

entos sustantivos en el ejercicio de com
unicar posturas perso-

nales o interpretaciones propias sobre los fenóm
enos, pero interpretaciones 

basadas en el análisis de conocim
iento previo (evidencia). Insisto, no es una 

interpretación basada en creencias u opiniones sobre algo, sino en conoci-
m

ientos previos sobre la m
ateria (historiadores, investigadores, etc.). 

Serg
io

 B
asáez C

astillo
, m

iem
b

ro
 d

e la so
cied

ad
 d

e d
eb

ate d
e la PU

C
V

 y 
p

ro
feso

r en
 fo

rm
ació

n
 d

el In
stitu

to
 d

e H
isto

ria:

La estrategia del debate, creo yo, viene un poco a desm
itifi

car la creencia de 
que la H

istoria es estática, que no se puede cam
biar y que tam

poco se pue-
de interpretar porque ya está todo dicho. La prim

era im
presión o el prim

er 
acercam

iento del estudiante a la H
istoria es el libro de texto, un recurso su-

m
am

ente im
portante que, sin em

bargo, tam
bién es un producto ideológico y, 

por lo m
ism

o, totalm
ente cuestionable. Pero, cuando los estudiantes tom

an 
conciencia que la H

istoria tam
bién se puede problem

atizar y cuestionar des-
de los hechos, los personajes, los actores históricos, etc., el debate aparece, 
desde m

i perspectiva, com
o una estrategia fundam

ental para desarrollar el 
pensam

iento histórico y el pensam
iento crítico. Para m

í, “cam
biar el sw

itch” 
respecto a la construcción de conocim

iento en general y conocim
iento histó-

rico en particular dice relación con la capacidad de los estudiantes de utilizar 
el m

étodo histórico en el aula y tom
ar conciencia de que la evidencia histórica 

son construcciones culturales y, por lo m
ism

o, responden a un determ
inado 

contexto histórico al que diversas personas se han acercado desde diversas 
perspectivas. A

sí, cuando el estudiante logra hacer sentido a las diversas ideas 
y, adem

ás, logra apropiarse y asum
ir algunas de ellas es cuando dicho estu-

diante es capaz de construir conocim
iento histórico y, a la vez, form

ar parte 
de la H

istoria. Lo anterior perm
ite que al estudiante m

irar ciertos problem
as 

en perspectiva histórica, evitando el presentism
o y evitando considerar que la 

interpretación histórica no tiene m
odifi

cación alguna.

Estu
d

ian
tes C

o
leg

io
 C

rep
, Q

u
ilp

u
é:

N
osotros el año pasado tuvim

os un debate en torno a la dem
ocracia en 

Latinoam
érica. Y

, en relación con la utilización y análisis de evidencia his-
tórica, nosotros nos dim

os cuenta que el concepto de dem
ocracia era un 

concepto equívoco y que, por lo m
ism

o, dependía de la posición ideológica 
de ellos qué era considerado dem

ocracia y qué no. Entonces se produjo un 
choque ideológico entre am

bas visiones, por lo que evidentem
ente es nece-

sario contrastar am
bas fuentes y ver, fi

nalm
ente, qué elem

entos nos podían 
servir para defender nuestra postura y cuáles no para reforzarla com

o con-
traargum

entos.

Es evidente que quizás todos tenem
os opiniones diversas sobre un determ

i-
nado tem

a, pero con la estrategia de debate es posible profundizar en ellos a 
través del acercam

iento a m
ayor inform

ación o evidencias, lo que nos perm
ite 

respaldar lo que decim
os. Creem

os que el debate aporta a construir conoci-
m

iento a partir de la diversidad de creencias, pensam
ientos, ideas sobre un 

tem
a en particular. En este sentido, el debate aparece com

o una instancia que 
perm

ite dar cuenta de diversas perspectivas, las que pueden ser coherentes 
con las tuyas o no, pero no por eso son erróneas. 

EQ
U

IPO
 A

N
D

A
M

IO
: Finalm

ente, según su experiencia, ¿los estudiantes valoran 
el debate com

o una actividad de aprendizaje signifi
cativa para la enseñanza 

de la H
istoria? 

M
au

ricio
 M

o
lin

a, D
irecto

r d
el In

stitu
to

 d
e H

isto
ria PU

C
V

: 

Toda la inform
ación que yo m

anejo, desde los estudiantes a los docentes par-
ticipantes valoran el debate com

o estrategia para la enseñanza de la H
istoria 

en el m
undo escolar. Lo interesante es que el debate, en el m

undo escolar, 
siem

pre ha existido. Lo que pasa es que actualm
ente los debates se sustentan 

en estrategias y procedim
ientos de los que antes carecían. A

ntiguam
ente se 

hacían debates cuya idea principal estaba basada en enfrentar a dos grupos de 
estudiantes sobre determ

inado tem
a, pero sin una m

etodología concreta de 
debate, por lo que el debate term

inaba siento m
enos productivo y, por lo m

is-
m

o, escasam
ente valorado com

o estrategia de aprendizaje por los estudian-
tes, porque fi

nalm
ente el debate se convertía en una suerte de rivalidad entre 

lo que los grupos creen sobre determ
inado tem

a: esta es tu opinión y esta es 
m

i opinión eran los resultados m
ás probables, dejando en un punto m

uerto 
la discusión. Q

uizás, en un m
om

ento determ
inado, el debate, así planteado, 

tenía una función determ
inada. Pero actualm

ente, los debates poseen un sus-
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tento teórico y m
etodológico m

ucho m
ás com

plejo, por lo que su valoración es 
m

ás am
plia, debido especialm

ente, a la difi
cultad que im

plica debatir: m
ovili-

zar razonam
ientos lógicos, argum

entativos, de pensam
iento crítico, etc.

A
dem

ás, viendo al debate com
o una estrategia transversal, es im

portante se-
ñalar que son m

uchos los espacios en los que esta estrategia es valorada. H
ay 

una cantidad enorm
e de grupos de debate especializados en diversos tem

as, 
que participan en actividades diversas, no sólo en los interescolares. N

osotros 
tenem

os la suerte de contar con los grupos m
ás preparados, de aquellos con 

m
ayor trayectoria en este ám

bito. Tam
bién uno escucha un gran nivel de ar-

gum
entación.

Sin em
bargo, en algunos establecim

ientos es evidente que el debate, com
o 

estrategia perm
anente de aprendizaje, aún se encuentra en pañales. H

abrá 
que ver con el paso del tiem

po.

Serg
io

 B
asáez C

astillo
, m

iem
b

ro
 d

e la so
cied

ad
 d

e d
eb

ate d
e la PU

C
V

 y 
p

ro
feso

r en
 fo

rm
ació

n
 d

el In
stitu

to
 d

e H
isto

ria:

Sí, totalm
ente. Por lo m

enos, desde m
i experiencia escolar, el debate lo conocí 

com
o una estrategia del discurso argum

entativo, relacionado a la asignatura 
de lenguaje y com

unicación, pero no a la asignatura de H
istoria. En el últim

o 
tiem

po, el debate, se ha convertido en una estrategia transversal a todas las 
asignaturas. 

Respecto a los tem
as que trataba el debate estos se relacionaban con tem

as de 
contingencia política, económ

ica, cultural, etc., lo que perm
itía trabajar tem

as 
coyunturales. Cuando el debate se vuelve m

ás transversal, no sólo los tem
as 

que se abordan cam
bian, sino que la estrategia del debate com

ienza a tener 
una m

etodología y procedim
ientos m

ás explícitos. En ese sentido, yo creo que 
la H

istoria debe aprovechar esas herram
ientas, especialm

ente considerando el 
contexto o la realidad de los estudiantes.

Q
uizás se ha perdido un poco el m

iedo a aplicar la estrategia dentro del aula 
(y fuera de ella) por parte de los docentes, por el tiem

po que im
plica, por los 

recursos que hay que m
ovilizar, por las habilidades cognitivas previas que su-

pone e incluso por el plan de evaluación que requiere.

Creo que el tem
a pasa tam

bién por considerar los intereses de los estudian-
tes en el aprendizaje de la H

istoria. El debate es una actividad que los estu-

diantes valoran m
ucho, el tem

a de la m
otivación, pero tam

bién del apren-
dizaje signifi

cativo son fundam
entales. A

cá el tem
a de la evaluación debe 

pasar por algo m
ás que realizar una actividad para cum

plir con las notas; 
lo que se debe fortalecer (y creo que el debate efectivam

ente lo hace) son 
los conocim

ientos para la vida: com
unicación, argum

entación, pensam
iento 

crítico, habilidades sociales, habilidades personales (autoestim
a, confi

anza, 
personalidad, etc.). 

Estu
d

ian
tes C

o
leg

io
 C

rep
, Q

u
ilp

u
é:

Cuando uno piensa en el debate uno establece la relación inm
ediata entre esa 

estrategia y las asignaturas de lenguaje e H
istoria, pero no. La estrategia del 

debate es m
ás transversal y, por lo m

ism
o, abarca m

uchas tem
áticas. 

A
dem

ás, desde esta m
ism

a perspectiva, el debate desarrolla habilidades de-
m

ocráticas com
o el respeto por la opinión del otro, aunque sea diferente a la 

m
ía, el derecho a participar en igualdad de condiciones, el derecho a expresar 

una determ
inada idea y no ser censurado por ello, etc., y eso se aplica en to-

dos los ám
bitos de la vida no sólo en la escuela sino en lo laboral, lo social, lo 

fam
iliar, etc.

Felip
e M

u
jica, p

ro
feso

r d
el sistem

a esco
lar, C

o
leg

io
 N

u
eva Esp

eran
za, V

illa 
A

lem
an

a:

En m
i experiencia existe un grupo de alum

nos que valoran esta experiencia, 
otros no son capaces de percatarse de sus benefi

cios, esta diferencia se da en 
buena m

edida por el interés en desarrollar facultades, capacidades sociales e 
intelectuales. En este sentido el debate coopera con el desarrollo del aprendi-
zaje de la H

istoria en especial en quienes m
uestran un interés y com

prom
iso 

por los problem
as sociales que aquejan a nuestro país.

En defi
nitiva, desde el ám

bito de nuestra disciplina, el debate en torno a 
tem

as históricos im
plica que los estudiantes deben defender una posición 

frente a un tem
a, deben brindar argum

entos que apoyen esa posición y 
deben responder los contraargum

entos diseñados para debilitar su postura. 
Por lo m

ism
o, un buen debate requiere investigación sobre el tem

a, búsque-
da de pruebas y evaluación de ellas. D

e allí que el objetivo de esta actividad 
debe orientarse a que las y los estudiantes se form

en una opinión propia 
sobre los tem

as abordados, de m
anera fundada y respetando las diversas 

opiniones que existen sobre esos tem
as. Para ello, es fundam

ental generar 
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este tipo de estrategias en el aula (y fuera de ella), donde se prom
ueva un 

clim
a de respeto, pluralism

o y tolerancia, fundam
ental para la prom

oción y 
práctica de una cultura de derechos hum

anos
5.

5 M
IN

ISTER
IO

 D
E ED

U
C

A
C

IÓ
N

, “H
isto

ria, G
eo

g
rafía y C

ien
cias So

ciales. Pro
g

ram
a d

e Estu
d

io
. 

A
ctu

alizació
n

 2009. Tercer A
ñ

o
 M

ed
io

”, San
tiag

o
 d

e C
h

ile, 2015, P. 320.
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niversidad de 
Burgos, 2015. 130 pp.
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Investigador asociado en la U
niversidad de V

alladolid. 
Profesor de G

eografía e H
istoria en Educación Secundaria y 

Bachillerato. Contacto: jesusm
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gm
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El profesor Joaquín G
arcía A

ndrés, doctor en D
idáctica de las 

Ciencias Sociales por la U
niversidad de V

alladolid y consum
a-

do especialista en innovación educativa y m
ecanism

os m
oti-

vadores en la enseñanza de la H
istoria, nos presenta un libro 

en el que se aborda la m
otivación escolar desde una perspec-

tiva práctica. Responde así a algunas necesidades cada vez 
m

ás acuciantes del sistem
a educativo español: fom

entar el 
éxito educativo, m

ejorar la valoración por los aprendizajes y 
reducir el abandono escolar.

El libro se publicó en castellano en 2015 por la editorial de la 
U

niversidad de Burgos y pertenece a la colección Estudios y 
M

onografías.

CO
M

EN
TO

La experiencia del autor de esta obra ha sido reconocida por 
num

erosos galardones, com
o el Prem

io G
iner de los Ríos a 

la Innovación Educativa (1998 y 2006) o los Prem
ios N

acio-
nales a la Innovación educativa (2001 y 2006). A

 lo largo de 
su trayectoria docente ha realizado varias publicaciones de 
program

as didácticos y diferentes propuestas, entre las que 
destaca “¿Q

uién m
ató al G

obernador?” sobre el asesinato 
del G

obernador Civil en la catedral de Burgos durante el Se-
xenio Revolucionario.
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A
ctualm

ente, trabaja com
o profesor de Educación Secundaria y Bachillerato 

en el IES Com
uneros de Castilla (Burgos), así com

o de profesor asociado en las 
U

niversidades de Burgos y V
alladolid.

En esta m
onografía, G

arcía A
ndrés traza paralelism

os entre la labor docente 
en el aula y la labor del cocinero en su cocina, disponiendo de una serie de 
técnicas y planteam

ientos basados en su form
ación y experiencia que invitan 

al lector a crear un am
biente de m

otivación e interés alrededor de cualquier 
m

ateria. 

Su autor nos explica en el prólogo que la fi
nalidad de este libro no es otra que 

invitar a los docentes (tanto a los ya experim
entados com

o a los noveles en 
la profesión) y otros participantes del proceso educativo a crear un contexto 
m

otivador en torno a los aprendizajes de los alum
nos. Para ello ha escogido 

un elem
ento que perm

ite tanta com
plejidad com

o la propia labor de aula: la 
cocina. D

e esta form
a tan creativa, el autor diseña un libro de recetas en el 

que el lector pueda entender que el proceso de m
otivar depende del contexto 

y del docente tanto com
o un buen plato de los ingredientes, condim

entos e 
incluso de la form

a de cocinarlos.

En líneas generales, La m
otivación, el punto clave de la educación, un curso de 

cocina rápida se organiza en un singular “recetario” form
ado por diez breves 

capítulos y dividido en tres grandes apartados: el prim
ero, “A

briendo el ape-
tito: el aperitivo y el perejil de todas las salsas”; el segundo, “Los ingredientes 
básicos. La m

otivación inicial: la m
ateria prim

a y los condim
entos”; y el terce-

ro, “Los ingredientes extra”. 

El prim
er apartado hace una caracterización de la propia m

otivación, despe-
jando los prejuicios alrededor de ella para destacar la im

portancia de dirigir el 
proceso de enseñanza-aprendizaje a despertar el interés personal del alum

na-
do. La segunda parte sigue con la im

portancia de la selección de aprendizajes 
de valor intrínseco y la explicitación del proceso de aprendizaje de los m

ism
os, 

teniendo en cuenta de form
a paralela dos grandes elem

entos de fondo en el 
proceso de aprendizaje: la ley de la obediencia y el efecto Pigm

alión. 

Posteriorm
ente, esta m

onografía aborda en sus “prim
eros platos” form

as de 
visualizar, explicitar y organizar los aprendizajes para crear valor añadido en 
torno a ellos. En sus “segundos platos” trata sobre los elem

entos que dinam
i-

zan el propio aprendizaje en sí com
o el despertar de la duda, la intriga o el 

reto entre los alum
nos. Finaliza esta parte con los postres m

ás vanguardistas, 

en relación a los pros y contras de aplicación de nuevas tecnologías en los en-
tornos de aprendizaje. 

En el epílogo de esta obra, G
arcía A

ndrés refl
exiona sobre la im

portancia de la 
m

otivación fi
nal, la que invita al alum

no a aprender de form
a autónom

a que 
no es otra que la propia experiencia de éxito del alum

no y el fom
ento de su 

capacidad de sacrifi
cio.

La obra culm
ina con una extensa bibliografía general sobre educación y otra 

específi
ca sobre m

otivación (convenientem
ente referenciadas a lo largo del 

texto con diversas notas a pie de página) que facilitan la consulta del lector 
que quiera profundizar en algunas de las ideas expuestas en esta m

onografía. 

A
 toda esta inform

ación le acom
pañan un total de 54 ilustraciones, im

ágenes 
y textos independientes, m

uchos de los cuales invitan a refl
exiones com

enta-
das en el anexo del m

ism
o libro. 

EVALUACIÓ
N

Es un libro introductorio y bien docum
entado sobre la m

otivación desde una 
perspectiva psicológica y didáctica, resum

iendo algunos de los estudios m
ás 

signifi
cativos en el cam

po de la m
otivación en una estructura clara y llena de 

guiños a la aplicación práctica de los m
ism

os en las aulas. U
no de los elem

entos 
que m

ás sobresale a lo largo del libro es la incorporación de im
ágenes y cua-

dros de texto ilustrativos que llevan al lector a la experim
entación personal de 

las técnicas m
otivadoras que se tratan, y que, pese a la sencillez de algunos de 

ellos, nos dem
uestran hasta dónde puede llegar su potencial.

La m
ayor virtud de este trabajo es su capacidad de hacer partícipe al lector de 

la im
portancia de la m

otivación, en un form
ato atractivo, de fácil lectura, y 

lejos de un teórico academ
icism

o. D
e hecho, su interesante puesta en escena 

com
o m

anual de cocina hace que el lector recree los propios m
ecanism

os de 
m

otivación en sí m
ism

o.

A
 través de sus páginas nos cruzam

os con ideas prácticas sobre cóm
o abordar 

los procesos de aprendizaje del alum
nado y luchar contra algunos de los ele-

m
entos persuasivos dentro de las aulas y de los propios contenidos. Es desde 

estas ideas y la recom
endación de “sencillos ingredientes y técnicas de coci-

na” desde donde se desgranan explicaciones sobre el fom
ento del éxito y el 

esfuerzo, las capacidades de los alum
nos y el aprendizaje com

prensivo de los 
contenidos. D

estacable entre ellos es el acuñar la experiencia de éxito com
o el 
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principal ingrediente m
otivador ante cualquier otro, ya que el autor nos acer-

ca a la realidad de que no siem
pre los m

ecanism
os de m

otivación funcionan 
com

o se espera.

Sacará un gran provecho de este libro el público que quiera hacer autoapren-
dizaje sobre los procesos m

otivadores en los alum
nos desde una obra divertida 

y rigurosam
ente docum

entada que no se deja llevar por la subjetividad de la 
experiencia o de la opinión en ninguno de sus argum

entos expuestos, y que 
invita a la experim

entación y repetición de las practicas m
otivadoras. Y

 es que 
si “cada m

aestrillo tiene su librillo”, esta m
onografía pretende actualizar estos 

“librillos” con nuevas y sugerentes form
as de presentación. 

Las experiencias y ejem
plos reseñados en la obra, por otra parte, si bien son 

extraordinariam
ente prácticos para el docente de G

eografía e H
istoria, care-

cen quizá de signifi
cado práctico para los docentes de m

aterias relativas a las 
Ciencias N

aturales. Sin em
bargo, el profesor G

arcía A
ndrés sale airoso de esta 

carencia pues, con apoyo de sus sugerentes elem
entos m

otivacionales y su 
análisis sencillo pero a la vez dinám

ico de las técnicas de m
otivación, no pierde 

al lector en ningún m
om

ento.

La bibliografía añadida en el anexo nos presenta una selección generalista y 
no dem

asiado actual sobre educación en general que podría aplacar el interés 
del m

ás curioso por los procesos de aprendizaje. Term
ina con una recopilación 

de gran interés sobre publicaciones en el ám
bito de la m

otivación, esta vez 
m

ás actualizada en la que podem
os ver desde artículos hasta m

onográfi
cos y 

m
anuales sobre la pedagogía de la m

otivación aplicada a num
erosos entornos 

educativos que sirven para la am
pliación de los conocim

ientos sobre los m
eca-

nism
os de m

otivación que este texto nos ha invitado a investigar.

El libro del D
r. G

arcía A
ndrés es, pues, la síntesis de sus anteriores publicacio-

nes sobre m
otivación, esta vez aportando la experiencia que le otorgan sus 

años de docencia en las aulas de Secundaria. Su esfuerzo facilita la labor de los 
docentes, no sólo m

otivando al lector sino tam
bién divulgando la im

portancia 
de la m

otivación com
o elem

ento fundam
ental para el cam

ino hacia la m
adu-

rez y autonom
ía del alum

nado.

En conjunto podríam
os defi

nir La m
otivación, el punto clave de la educación. 

Curso de cocina rápida com
o una revisión actual de la naturaleza de la m

otiva-
ción y las diferentes opciones de actuación didáctica del docente que dem

ues-
tra una inteligente puesta en escena y un fuerte respaldo tanto académ

ico 
com

o experim
ental. 

Otras revistas de 
Didáctica de la Historia
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(vhttps://m
ascvuex.unex.es/revistas/index.php/reidics/infor-

m
ation/authors)

REID
ICIS es una revista de investi-

gación editada por la A
sociación 

U
niversitaria de Profesorado de 

D
idáctica 

de 
las 

Ciencias 
Socia-

les (A
U

PD
CS) y patrocinada por 

la 
U

niversidad 
de 

Extrem
adura 

(U
EX

), que tiene una periodicidad 
sem

estral (septiem
bre y m

arzo).

El principal objetivo de la publi-
cación es la discusión abierta en 
D

idáctica de las Ciencias Sociales, 
G

eografía, H
istoria, Educación Patrim

onial y Educación para 
la Ciudadanía. Con ello se persigue la difusión de trabajos 
de investigación, reconocidos por su rigor científi

co y aná-
lisis crítico, en lo que son los ám

bitos habituales de nuestra 
investigación: form

ación del profesorado, currículo e innova-
ción educativa a partir de los problem

as de la enseñanza y el 
aprendizaje de las disciplinas sociales en contextos escolares. 
Se invita a colaborar a profesorado universitario y de otras 
etapas educativas, así com

o a quienes se inician en la activi-
dad investigadora.
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ARTÍCULO
S

 
�

Logros, difi
cultades y retos de la docencia e investigación en D

idáctica de 
las Ciencias Sociales (A

na M
aría A

randa H
ernando, Esther López Torres)

 
�

Problem
as sociales relevantes en el aula de prim

aria: la “cartografía de 
la controversia” com

o m
étodo (N

aira D
íaz M

oreno, M
aría del M

ar Felices 
de la Fuente)

 
�

Im
ágenes sobre la educación para la ciudadanía en la form

ación inicial del 
profesorado (M

arta Estelles Frade)

 
�

Saber, saber hacer, saber ser docente (A
zucena H

ernández-Sánchez)

 
�

Cartografía tem
ática y recursos TIC en la enseñanza y aprendizaje de la 

G
eografía regional de Europa (X

osé Carlos M
acía A

rce, Francisco Rodrí-
guez Lestegás, Francisco X

osé A
rm

as Q
uintá)

 
�

A
ccediendo al pasado: creencias epistém

icas acerca de la H
istoria en fu-

turos profesores de Ciencias Sociales (D
iego M

iguel-Revilla, M
aría Teresa 

Carril, M
aría Sánchez-A

gustí)

 
�

Literacidad crítica, invisibilidad social y género en la form
ación del profe-

sorado de Educación Prim
aria. (D

elfín O
rtega Sánchez, Joan Pagès Blanch)

 
�

Construyendo el rincón de H
istoria: análisis de una experiencia con futu-

ros docentes de Educación Infantil (M
aría Puig G

utiérrez)

 
�

Estrategias de resolución de problem
as en la form

ación docente. Estudios 
de casos (D

iego G
arcía M

onteagudo, Carlos Fuster G
arcía, X

osé M
anuel 

Souto G
onzález)
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La publicación nació en 1989 con una clara fi
nalidad: 

convertirse en una plataform
a para difundir e inter-

cam
biar experiencias, investigaciones e innovaciones 

relacionadas con la D
idáctica de las Ciencias Experi-

m
entales y Sociales. Se trata de una de las prim

eras 
publicaciones periódicas españolas dedicadas a este 
cam

po y ha llegado a estar presente en prácticam
en-

te todas las universidades españolas y en un gran 
núm

ero de universidades y centros de investigación 
europeos e iberoam

ericanos.

La revista cuenta con una edición digital adem
ás de la versión en papel. Su 

periodicidad es sem
estral desde 2016. SSN

 Electrónico: 2255-3835 | ISSN
 (Im

-
presión): 0214-4379

TABLA D
E CO

N
TEN

ID
O

S N
º33 (2017)

 
�

Creencias epistém
icas sobre la G

eografía y la H
istoria en la form

ación 
inicial del profesorado de Educación Infantil y Prim

aria (D
iego M

iguel-
Revilla, Julio Fernández Portela)

 
�

La Prueba Saber de Ciencias Sociales en Colom
bia y su utilidad pedagógica 

para los m
aestros (N

ancy Palacios M
ena)

 
�

Las representaciones del Estado del Bienestar y la form
ación ciudadana. 

U
n estudio de caso (Elvira A

sensi Silvestre)

 
�

El patrim
onio arqueológico en los libros de texto de Educación Secundaria

 
�

(A
ntonio J. M

eseguer G
il, Laura A

rias Ferrer, A
lejandro Egea V

ivancos)

 
�

La Evolución del Concepto de Patrim
onio: O

portunidades para la Enseñan-
za de las Ciencias (H

ortensia M
orón-M

onge, M
ª del Carm

en M
orón M

onge)

 
�

¿Cóm
o utilizan los conocim

ientos en ciencias los futuros m
aestros de 

educación infantil ante una inform
ación escrita? (José Cantó D

om
énech, 

A
ntonio D

e Pro Bueno, Jordi Solbes)

 
�

A
plicación del m

odelo 5E para aprender m
ecánica a través de la indagación 

en educación secundaria (A
na G

onzález Bértoa, Beatriz Crujeiras-Pérez)

 
�

V
isión de los m

aestros en form
ación sobre los m

odelos científi
cos y sus 

funciones en las ciencias y en su enseñanza (Beatriz Bravo Torija, Ester 
M

ateo G
onzález)
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Coors. m
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co: Francisco Javier Trigueros y Jesús M
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niversidad de 
M
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�

La enseñanza de la historia y el desarrollo de com
petencias sociales y 

cívicas. Fco. Javier Trigueros, Jesús M
olina y José M

ª Á
varez

 
�

D
im

ensiones e indicadores para el análisis de la infl
uencia del pensam

ien-
to creativo en la form

ación del pensam
iento histórico. Catalina G

uerrero 
y Pedro M

iralles

 
�

Educación no form
al y currículum

 educativo en Educación Secundaria: 
Educando para la inclusión social. M

ónica Trabajo y N
atividad A
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�

Las fuentes de conocim
iento histórico sobre la transición dem

ocrática chi-
lena en las aulas de secundaria. G

abriela V
ásquez, M

aría Sánchez-A
gustí 

y N
elson V

ásquez. 

 
�

V
iajando a la prehistoria. U

na estrategia didáctica basada en la adquisi-
ción de com

petencias. José Luis D
om

ínguez López

 
�

A
s com

petências específi
cas no ensino da H

istória: a dim
ensão da tem

po-
ralidade para a com

preensão histórica. G
loria Solé

 
�

La enseñanza de Estudios Sociales en Brasil: una contribución para el de-
bate. A

na Claudia U
rban

 
�

Las representaciones sociales del pasado: el punto de partida para el de-
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petencias críticas y cívicas en los estudiantes. Representa-
ciones sociales de la G

uerra de la Independencia española. A
urora Rivière

Convocatoria y 
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El Instituto de H
istoria de la Pontifi

cia U
niversidad Católica de V

alparaíso 
tiene el agrado de convocar a profesores e investigadores en D

idáctica 
de la H

istoria, así com
o a profesores de H

istoria en form
ación, principian-

tes, m
entores y en ejercicio, a participar en A

ndam
io. Revista de D

idác-
tica de la H

istoria, publicación gestionada por el área de D
idáctica del 

Instituto de H
istoria de la Pontifi

cia U
niversidad Católica de V

alparaíso. 

Esta revista tiene por fi
nalidad proporcionar un espacio para el deba-

te académ
ico, la discusión científi

ca y la presentación de los avances de 
las investigaciones sobre el desarrollo de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de la H

istoria en el m
undo escolar. Por tanto, se presenta 

com
o una plataform

a de inform
ación y desarrollo de las perspectivas 

didácticas que se han desarrollado tanto en el contexto internacional 
com

o en el nacional. 

A
dem

ás, entre sus apartados, destaca “Experiencias desde la práctica 
docente”, que pretende m

ostrar ejem
plos de clase a partir de secuencias 

didácticas exitosas, que perm
itan evidenciar situaciones de aprendizaje 

histórico. Esta sección nos perm
ite la generación de un espacio de debate 

entre los profesores en form
ación, principiantes y m

entores.

Todas las propuestas deberán rem
itirse para su evaluación a la editora de 

la revista, que la reenviarán a los revisores internacionales para su revi-
sión y valoración de acuerdo al sistem

a de pares ciegos. A
sí m

ism
o, todas 

las propuestas deberán am
oldarse a las norm

as de edición y citación de 
la revista (A

PA
 6ta. Ed.). 

APARTAD
O

S D
E LA REVISTA

L
A M

IRA
D

A D
EL E

X
PERTO

Se refi
ere a una refl

exión teórica y/o práctica sobre la D
idáctica de la 

H
istoria com

o un área de conocim
iento científi

co a nivel nacional e inter-
nacional, que busca aportar a la resolución de los problem

as y enfrentar 
los desafíos del aprendizaje escolar. 

IN
V

ESTIG
A

CIO
N

ES EN D
ID

Á
CTICA D

E LA H
ISTO

RIA

Este apartado se estructura, principalm
ente, a partir de artículos pro-

cedentes de investigaciones científi
cas aplicadas sobre los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de la H
istoria en el contexto educativo. Puede 

considerar resultados prelim
inares o concluyentes de los estudios desa-

rrollados en el área.

A
N

D
A

M
IO
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O
TRA

S IN
V

ESTIG
A

CIO
N

ES EN D
ID

Á
CTICA D

E LA H
ISTO

RIA Y D
E LA

S C
IEN

CIA
S S

O
CIA

LES

En esta sección se consideran los trabajos de investigación de profesores en form
ación de-

sarrollados en el contexto de sus prácticas docentes o en sus trabajos de titulación, todos 
estudios relacionados con la generación de aprendizajes históricos escolares. Tam

bién se con-
sideran investigaciones de otras áreas o ám

bitos de la D
idáctica de las Ciencias Sociales, tales 

com
o G

eografía, Patrim
onio, Form

ación Ciudadana, entre otros, que se relacionen con los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de la H

istoria.

E
X

PERIEN
CIA

S D
ESD

E LA P
RÁ

CTICA D
O

CEN
TE

Se busca m
ostrar experiencias de aula efectivas de profesores de H

istoria insertos en el siste-
m

a escolar, es decir, ejem
plos didácticos o situaciones de enseñanza, así com

o secuencias de 
aprendizaje didácticas exitosas para la construcción de conocim

ientos históricos en el ám
bito 

escolar. Este espacio está dedicado, principalm
ente, a profesores m

entores, principiantes y 
expertos. 

N
O

V
ED

A
D

ES D
ID

Á
CTICA

S: 

Este espacio está dedicado a exponer distintas noticias de relevancia científi
ca y académ

ica, 
relacionado con la publicación de reseñas bibliográfi

cas que representen los avances científi
-

cos en el área, entrevistas o reportajes sobre un tem
a de interés en el área de D

idáctica de la 
H

istoria y de las Ciencias Sociales. 

R
ESEÑ

A
S B

IBLIO
G

RÁ
FICA

S  

Se busca presentar sintéticam
ente el análisis y la evaluación de distintos recursos bibliográfi

-
cos que aportan y com

plem
entan el desarrollo de la didáctica com

o un área de construcción 
científi

ca. 

PRESEN
TACIÓ

N
 D

E LAS PRO
PUESTAS

A
ndam

io. Revista de D
idáctica de la H

istoria es una publicación en papel, con soporte digital 
de acceso abierto, editada sem

estralm
ente y dedicada a los estudios e investigaciones de D

i-
dáctica de la H

istoria. Todos sus artículos se pueden descargar de form
a gratuita en la página 

w
eb de la revista que se encuentra disponible en: h

ttp
://w

w
w

.revistan
d

am
io

.cl/in
d

ex.p
h

p
/

an
d

am
io

. 

La recepción de artículos estará abierta hasta el día 30 de Septiem
bre del 2018, a través del 

registro de usuario de la página w
eb de la revista. Los trabajos deben ser enviados en form

a-
to W

ord, denom
inándose el archivo con el apellido del autor. El com

ité editorial de la revista 
contestará en un plazo m

áxim
o de 60 días sobre la situación de publicación.

Los artículos recibidos serán som
etidos a un proceso de arbitraje a cargo de evaluadores 

pares, sugiriendo m
odifi

caciones al autor a partir de una rúbrica de evaluación creada espe-
cialm

ente para ello y que es enviada a los autores para que conozcan los criterios con los que 
fueron evaluados sus artículos. D

urante la evaluación tanto los nom
bres de los autores com

o 
los de los evaluadores serán anónim

os. La decisión fi
nal de publicar o rechazar los artículos 

es tom
ada por la editora y el director de la revista, basándose en los inform

es presentados 
por los evaluadores.

Los trabajos enviados a la revista deberán ser originales e inéditos y al m
om

ento de ser 
enviados a A

ndam
io. Revista de D

idáctica de la H
istoria, no deben haberse publicado en 

plataform
as o presentados en otras instancias científi

cas (congresos, sim
posios, sem

inarios, 
coloquios, por ejem

plo), así com
o tam

poco pueden estar som
etidos a evaluación o arbitraje 

de otra revista o publicación académ
ica. A

l m
om

ento de aceptación los autores ceden sus 
derechos de publicación a la revista.

Norm
as de publicación 

de la Revista
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N
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ESTRUCTURA D
EL TEXTO

 D
E ARTÍCULO

S

Los artículos para revisión debe considerar los siguientes aspectos:

• 
Título

• 
Resum

en y palabras clave

• 
Introducción (A

ntecedentes, justifi
cación y form

ulación del proble-
m

a)

• 
M

arco referencial (teórico y/o conceptual)

• 
Propósitos, objetivos y m

etodología

• 
Presentación y discusión de los resultados 

• 
Conclusiones 

• 
Referencias Bibliográfi

cas

• 
A

nexos (solo si fuese necesario)

1. Presen
tació

n
 y fo

rm
ato

 d
e lo

s artícu
lo

s: 

Los artículos deben ceñirse al form
ato y confi

guración indicados a con-
tinuación: 

• 
Form

ato W
ord, tam

año carta, con m
árgenes sim

étricos de 3 cm
s. 

por cada lado. 

• 
El texto y referencias citadas deben escribirse con letra A

rial, núm
e-

ro 11, interlineado 1,5. 

N
o

rm
a d

e citació
n

 señ
alad

as a co
n

tin
u

ació
n

 (a p
ie d

e p
ág

in
a)

• 
Para notas se utilizará interlineado sim

ple y letra A
rial 9. 

• 
La extensión del artículo no debe superar las 20 páginas con refe-
rencias bibliográfi

cas incluidas (8000 palabras m
áxim

o).

• 
El cum

plim
iento de estos criterios será la prim

era revisión que rea-
lice el com

ité evaluador. 

A
N

D
A

M
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2. Seccio
n

es d
el artícu

lo

2.1  Página de Presentación: Incluye el título del artículo centrado, en m
ayúsculas, en negri-

tas y en idiom
as español, inglés y portugués, así com

o el nom
bre y los apellidos del o los 

autores. Todo a espacio sim
ple.

Ejem
plo:

TÍTU
LO

 D
EL A

RTÍCU
LO

 (en español, inglés y portugués)

N
om

bre A
pellido A

pellido
1; N

om
bre A

pellido A
pellido; etc.

Inm
ediatam

ente después se incluye el resum
en y las palabras clave del escrito (3-5), en los 

tres idiom
as (español, inglés y portugués). En cita a pie de página se incluye el título profesio-

nal y grado académ
ico, la fi

liación institucional y el correo electrónico de cada autor.

2.2  Resum
en/A

bstract/Resum
o: El resum

en no puede superar las 200 palabras y debe ser 
escrito en tres idiom

as (castellano, inglés y portugés). N
o debe contener acrónim

os, refe-
rencias, ecuaciones, fi

guras o tablas. Se presenta el problem
a a investigar, se sintetizan 

los objetivos, los m
étodos utilizados, así com

o los resultados y las principales conclusio-
nes del artículo. N

o se debe considerar parte de la introducción del artículo represen-
tando claram

ente el contenido del m
anuscrito. Se ordenan de acuerdo al idiom

a de 
presentación del m

anuscrito. Las palabras resum
en, abstract y resum

o se anotan com
o 

subtítulo.

2.3  Palabras clave/K
eyw

ords/Palavras chave: Son descriptores específi
cos del contenido del 

escrito. El núm
ero de palabras no debe ser m

enor a tres ni superior a cinco. 

2.4  Texto: Se debe com
enzar en una nueva página. Se estructura a partir de los siguientes 

apartados: introducción (antecedentes, justifi
cación y form

ulación del problem
a), m

arco 
referencial (teórico y/o conceptual), propósitos y del estudio (presentación y explicación 
de los objetivos), aspectos m

etodológicos, presentación de resultados, discusión de los 
resultados (a partir de referencias teóricas y análisis de resultados), conclusiones y refe-
rencias bibliográfi

cas (ordenadas alfabéticam
ente). 

2.5  M
aterial G

ráfi
co: D

eben estar relacionados con la m
ateria tratada por el artículo, pre-

sentarse insertos en concordancia al texto num
erados, titulados y denom

inando la fuen-
te de inform

ación al fi
nal de este (Ejem

plo: Tabla 1: Título de la tabla 1, Figura 1: Título 
de la fi

gura, G
ráfi

co 1: Título del gráfi
co, etc.). A

dem
ás, deben tener buena resolución y 

se debe considerar que el perm
iso para reproducir cualquier tipo de m

aterial gráfi
co es 

responsabilidad del autor del artículo.

2.6  Referencias Bibliográfi
cas: Se debe com

enzar en una nueva página. Se incluyen inm
e-

diatam
ente después del escrito y de acuerdo a las norm

as de citación señalada (A
PA

, 6° 
edición).

3. Elem
en

to
s d

el texto

3.1  Títulos: El título principal es el nom
bre del m

anuscrito y se escribe en la página de pre-
sentación, con tam

año de letra 12, todo en m
ayúsculas, en negrita y centrado; el resto 

son subtítulos, los cuales se escriben en m
inúscula, en cursiva, en negrita y en tam

año 12.

1 Pro
feso

r d
e H

isto
ria, G

eo
g

rafía y C
ien

cias So
ciales (U

n
iversid

ad
 d

e C
o

n
cep

ció
n

- C
h

ile), D
o

cto
r 

en
 D

id
áctica d

e la H
isto

ria (U
n

iversid
ad

 d
e V

allad
o

lid
-Esp

añ
a). Po

n
tifi

cia U
n

iversid
ad

 C
ató

lica 
d

e V
alp

araíso
. am

an
d

a.carrasco
@

p
u

cv.cl 

3.2  U
so de cursivas: Se usan cursivas sólo para nom

bres científi
cos y palabras ajenas al idio-

m
a original del m

anuscrito. Expresiones latinas de uso com
ún tales com

o et al., ca., v. gr., 
sensu, locus, loci, etc. no deben ir en cursiva. Los nom

bres propios y gentilicios tam
poco 

se ponen en cursiva, aun cuando sean de idiom
a ajeno al m

anuscrito.

3.3  U
so de m

ayúsculas/m
inúsculas: Se usa m

ayúscula inicial para los nom
bres propios, m

on-
tañas, ríos, océanos, países, áreas arqueológicas y geográfi

cas específi
cas.

3.4  G
uiones: N

o se usa en palabras com
puestas perm

anentes (Ejem
plo: Precerám

ico, Post 
Clásico, Precolom

bino, infraestructura, intrasitio, intersitio, interacción, sociocultural, 
agropastoril, etc.).

3.5  A
breviaturas y acrónim

os: D
efi

nir las abreviaturas y acrónim
os que no son com

unes tan 
pronto com

o aparezcan en el texto, incluso si fueron defi
nidos en el resum

en. N
o es 

necesario defi
nir las abreviaturas de uso com

ún. N
o utilizar abreviaturas en el título a 

m
enos que sea inevitable.

3.6  Tildes: Todas las palabras, m
inúsculas o m

ayúsculas, llevan tildes. En las Referencias Cita-
das, no se debe poner tilde en títulos que originalm

ente no lo tenían en m
ayúsculas.

3.7  N
úm

eros: Los núm
eros cardinales referidos a cualquier m

ateria, se expresan con pala-
bras si la cifra es entre cero y nueve (Ejem

plo: tres pueblos, nueve m
úsicos). Si las cifras 

son superiores a nueve, se escriben con caracteres num
éricos (Ejem

plos: 53 personas, 
14 pueblos), excepto cuando va al inicio de una frase (Ejem

plo: “V
einticinco personas 

com
ponían…

”). Las cifras expresadas con caracteres num
éricos sobre tres dígitos, llevan 

punto en el lugar de las m
ilésim

as (Ejem
plos: 3.200 a.C., 1.450 m

sm
, y no 3200 ó 1450. 

N
ótese que la escritura de la abreviatura m

snm
 se cam

bia por m
sm

). Los núm
eros ordi-

nales se escriben siem
pre con palabras (Ejem

plos: prim
ero, décim

o, cientos), excepto en 
el caso de los siglos (Ejem

plo: siglo IV
).

3.8  Fechas: Se escriben de los siguientes m
odos: 320 años, 7 de agosto de 1953, siglo III, 

cuarto m
ilenio, durante la década de 1950, durante los años cincuenta (no durante los 

años 50, ni la década del 50, ni los años cincuentas).

3.9  M
edidas: Las m

edidas deben expresarse en caracteres num
éricos arábigos y en el siste-

m
a m

étrico abreviado, sin punto, dejando un espacio entre el núm
ero y la abreviatura. 

Ejem
plos: 50 m

m
; 20 cm

; 5 m
; 13 km

; 32 há; 8 m
2; 2 kg; 400 g; 5 litros (éste es el único 

que se escribe com
pleto para no confundirlo con el núm

ero arábico 1). U
na excepción de 

expresión en caracteres num
éricos, es cuando se usan de m

anera general o cuando están 
al principio de una oración (Ejem

plo: “A
 algunos m

etros de distancia”; “O
cho kilóm

etros 
m

ás al sur…
”).

N
O

RM
AS D

E CITACIÓ
N

Las citas y referencias bibliográfi
cas deben seguir las norm

as establecidas por la A
m

erican 
Psycological A

ssociation (A
PA

), en su sexta edición.

1. C
itas textu

ales:

U
na cita textual es aquella que extrae fragm

entos o ideas textuales de un determ
inado tex-

to. Las palabras o frases om
itidas deben reem

plazarse por puntos suspensivos dentro de 
dos paréntesis. Para este tipo de citas es necesario incluir el apellido del autor, el año dela 
publicación de la obra y la página de la cual se extrae la cita. El form

ato de la cita variará en 
relación al énfasis: el autor o el texto citado:
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EJEM
PLO

 1:

• 
A

l analizar los resultados y según la opinión de M
achado (2010): “Todos los partici-

pantes…
” (p.74).

EJEM
PLO

 2: 

• 
A

l analizar los resultados de los estudios previos encontram
os que: “Todos los parti-

cipantes…
” (M

achado, 2010, p. 74).

1.1 C
itas d

e m
en

o
s d

e 40 p
alab

ras:

Cuando la cita posee m
enos de 40 palabras se escribe inm

ersa en el texto, entre com
illas y sin 

cursiva. A
l fi

nalizar la cita se incluyen los datos del autor y se fi
naliza con un punto:

EJEM
PLO

:

En ese m
om

ento, si algo sucede a un electrón, se transm
ite inm

ediatam
ente al otro porque 

sus funciones de onda están conectadas por un hilo invisible. K
aku (2009) afi

rm
a que “(…

), 
en cierto sentido, lo que nos ocurre a nosotros, afecta de m

anera instantánea a cosas en 
lejanos confi

nes del universo (...). En cierto sentido hay una m
adeja de entrelazam

iento que 
conecta confi

nes lejanos del universo, incluyéndonos a nosotros” (p.90).

1.2 C
itas d

e m
ás d

e 40 p
alab

ras:

Las citas que tienen m
ás de 40 palabras se escriben aparte del texto, con sangría, un tam

año 
de letra un punto m

enor y sin com
illas. A

l fi
nal de la cita se coloca el punto antes de los da-

tos (recuerde que en las citas con m
enos de 40 palabras el punto se pone después). D

e igual 
form

a, la organización de los datos puede variar según donde se ponga el énfasis, al igual 
que en el caso anterior:

EJEM
PLO

: 

En ese m
om

ento, si algo sucede a un electrón, se transm
ite inm

ediatam
ente al otro porque 

sus funciones de onda están conectadas por un hilo invisible. K
aku (2009) afi

rm
a:

Esto signifi
ca que, en cierto sentido, lo que nos ocurre a nosotros afecta 

de m
anera instantánea a cosas en lejanos confi

nes del universo, puesto 
que nuestras funciones de onda probablem

ente estuvieron entrelazadas 
en el com

ienzo del tiem
po. En cierto sentido hay una m

adeja de entre-
lazam

iento que conecta confi
nes lejanos del universo, incluyéndonos a 

nosotros. (p.90)

2. C
ita d

e p
arafraseo

 o
 n

o
 literal:

En la cita de parafraseo se utilizan las ideas de un autor, pero no en form
a textual, sino que 

se expresan en palabras propias del escritor. En esta cita es necesario incluir el apellido del 
autor y el año de la publicación. A

sí m
ism

o puede variar de acuerdo al énfasis que se haga. 
U

na cita de parafraseo del ejem
plo anterior podría ser:

EJEM
PLO

:

En ese m
om

ento, si algo sucede a un electrón, se transm
ite inm

ediatam
ente al otro porque 

sus funciones de onda están conectadas por un hilo invisible. A
sí, las cosas que nos afectan 

pueden tener repercusiones en otros sitios del universo porque hay un entrelazam
iento que 

conecta nuestras funciones de onda en sus confi
nes lejanos (K

aku, 2009). Cuando las partícu-
las tienen esta relación, se dice que están entrelazadas m

ecanocuánticam
ente, es decir, son 

partículas que tienen una conexión profunda que las vincula.

3. R
eg

las seg
ú

n
 n

ú
m

ero
 d

e au
to

res:

3.1  
D

os autores: cuando son dos autores sus apellidos van separados por una “y”. Si se 
publica en inglés se usa “&

”.

 
EJEM

PLO
 1:

 
M

achado y Rodríguez (2015, p. 20) afi
rm

an…
 

 
EJEM

PLO
 2: 

 
En algunos experim

entos se detectó que…
 (M

achado y Rodríguez, 2015, p. 20).

3.2  
Tres a cinco autores: cuando se citan por prim

era vez se nom
bran todos los apelli-

dos, luego solo el prim
ero y se agrega et al, seguido de un punto:

 
EJEM

PLO
 1:

 
M

achado, Rodríguez, Á
lvarez y M

artínez (2015, p. 20) aseguran que…
 

 
EJEM

PLO
 2:

 
En otros experim

entos los autores encontraron que…
 (M

achado et al., 2015. p. 20).

3.3 Seis o m
ás autores: desde la prim

era m
ención se coloca únicam

ente apellido del 
prim

ero seguido de et al. 

 
EJEM

PLO
 1:

 
H

am
eroff et al. (2006) afi

rm
a que los m

irotúbulos…

 
EJEM

PLO
 2:

 
(…

) la coherencia cuántica producirá la conciencia (H
am

eroof et al., 2006, p. 9).

3.4  
A

utor corporativo o institucional con siglas o abreviaturas: la prim
era citación se 

coloca el nom
bre com

pleto del organism
o y entreparéntesis se indica la sigla. En 

adelante, solo se utiliza la sigla. 

 
EJEM

PLO
:

 
Según la O

rganización de Países Exportadores de Petróleo (O
PEP, 2016) y luego 

O
PEP (2016); Según la O

rganización M
undial de la Salud (O

M
S, 2014) y luego O

M
S 

(2014). 

3.5  
A

utor corporativo o institucional sin siglas o abreviaturas: Si el organism
o o institu-

ción a citar no posee abreviatura o sigla, la cita debe incorporar el nom
bre com

pleto 
en am

bos casos:

 
EJEM

PLO
 1:

 
El Instituto Cervantes (2012) afi

rm
a que…

.

 
EJEM

PLO
 2:

 
La evidencia presentada anteriorm

ente no entrega inform
ación respecto de…

 (Ins-
tituto Cervantes, 2012). 

4. O
tras reg

las:

4.1  
Cuando el autor es anónim

o: se escriben las prim
eras palabras del título de la obra 

citada:

 
EJEM

PLO
:

 
(Inform

e de G
estión, 2013) o Lazarillo de Torm

es (2000).



N
O

RM
A

S D
E PU

BLICA
CIÓ

N
 D

E LA
 REV

ISTA
N

O
RM

A
S D

E PU
BLICA

CIÓ
N

 D
E LA

 REV
ISTA

[ 198 ]
[ 199 ]

4.2  
Cita dentro de otra cita: Solo aplica en la m

edida en que la cita que se quiere utilizar 
se encuentra dentro de otra cita. Por ejem

plo, si se está leyendo un libro de Stephen 
H

aw
king y este autor cita una opinión o afi

rm
ación de Roger Penrose, la form

a co-
rrecta de citar es:

 
EJEM

PLO
:

 
Penrose (com

o se citó en H
aw

king, 2010) piensa que las m
atem

áticas…

4.3  
O

bras antiguas: los textos religiosos antiguos y m
uy reconocidos se citan utilizando 

los siguientes m
odelos, los cuales no se incluyen en la lista de referencias.

 
EJEM

PLO
 1:

 
(Corán 4:1-3)

 
EJEM

PLO
 2:

 
Lucas 3:2 (N

uevo Testam
ento). 

4.4  
Fuente sin fecha: se coloca entre paréntesis s.f. 

 
EJEM

PLO
S:

 
A

lvarado (s.f), Bustam
ante (s.f).

5. R
eferen

cias B
ib

lio
g

ráfi
cas:

Las referencias son un listado con inform
ación com

pleta de las fuentes citadas en el texto, 
que perm

ite identifi
carlas y localizarlas en el escrito, con el fi

n de cerciorarse que la inform
a-

ción contenida sea verifi
cable por el lector o evaluador del texto.

Todos los autores citados en el texto deben coincidir con la lista de referencias entregada. 
N

unca debe referenciarse en la lista a un autor que no haya sido citado o incluirse en la lista 
a un autor que no se m

enciona en el escrito.

• 
La lista de referencia se organiza en orden alfabético y cada una de ellas debe tener una 
sangría francesa.

• 
Libro: A

pellido, A
. A

. (A
ño). Título. Ciudad, País: Editorial.

• 
Libro con editor: A

pellido, A
. A

. (Ed.). (A
ño). Título. Ciudad, País: Editorial.

• 
Libro electrónico: A

pellido, A
. A

. (A
ño). Título. Recuperado de http://w

w
w

…

• 
Libro electrónico con D

O
I: A

pellido, A
. A

. (A
ño). Título. doi: xx

• 
Capítulo de libro: únicam

ente en los casos de libros com
pilatorios y antologías donde 

cada capítulo tenga un autor diferente y un com
pilador o editor: A

pellido, A
. A

., y A
pe-

llido, B. B. (A
ño). Título del capítulo o la entrada. En A

. A
. A

pellido. (Ed.), Título del libro 
(pp. xx-xx). Ciudad, País: Editorial.

• 
Publicaciones periódicas form

ato im
preso: A

pellido, A
. A

., A
pellido, B. B, y A

pellido, C. 
C. (Fecha). Título del artículo. N

om
bre de la Revista, V

olum
en (núm

ero arábigo), página 
o páginas.

• 
Publicaciones periódicas con D

O
I: A

pellido, A
. A

., A
pellido, B. B. y A

pellido, C. C. (Fecha). 
Título del artículo. N

om
bre de la Revista, V

olum
en (núm

ero arábigo), página o páginas, 
doi: xx.

• 
Publicaciones periódicas online: A

pellido, A
. A

. (A
ño). Título del artículo. N

om
bre de la 

Revista, V
olum

en (núm
ero), página o páginas. Recuperado de http:/ /w

w
w

…

• 
A

rtículo de periódico im
preso: A

pellido A
. A

. (Fecha). Título del artículo. N
om

bre del 
periódico, página o páginas. O

 la versión sin autor: Título del artículo. (Fecha). N
om

bre 
del periódico, página o páginas.

• 
A

rtículo de periódico online: A
pellido, A

. A
. (Fecha). Título del artículo. N

om
bre del 

periódico. Recuperado de http:/ /w
w

w
…

• 
Tesis de grado: A

pellido, A
. (A

ño). Título de la tesis (Tesis de pregrado, m
aestría o doc-

toral). N
om

bre de la Institución, Lugar.

• 
Tesis de grado online: A

pellido, A
. y A

pellido, B. (A
ño). Título de la tesis (Tesis de pre-

grado, m
aestría o doctoral). Recuperado de http://w

w
w

…

• 
Referencia a páginas w

ebs: A
pellido, A

. A
. (Fecha). Título de la página. Lugar de publi-

cación: Casa publicadora. Recuperado de http://w
w

w
…

• 
Películas: A

pellido del productor, A
. (productor) y A

pellido del director, A
. (director). 

(A
ño). N

om
bre de la película [cinta cinem

atográfi
ca]. País: productora.

• 
Serie de televisión: A

pellido del productor, A
. (productor). (A

ño). N
om

bre de la serie 
[serie de televisión]. Lugar: Productora.

• 
V

ideo: A
pellido del productor, A

. (Productor). (A
ño). N

om
bre de la serie [Fuente]. Lugar.

• 
Podcast: A

pellido, A
. (Productor). (Fecha). Título del podcast [A

udio podcast]. Recupera-
do de htpp://w

w
w

…

• 
Foros en internet, lista de direcciones electrónicas y otras com

unidades en línea: A
utor, 

(D
ía, M

es, A
ño). Título del m

ensaje. Recuperado de htpp://w
w

w
…
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A
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D
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M
IO. R
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ISTA D

E D
ID

Á
CTICA D
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ISTO

RIA 
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STITU
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E H
ISTO

RIA 
F

A
CU

LTA
D D

E F
ILO

SO
FÍA Y E

D
U
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CIÓ

N

P
O

N
TIFICIA U

N
IV

ERSID
A

D C
A

TÓ
LICA D

E V
A

LPA
RA

ÍSO 

A
ndam

io, se dedica a la publicación de artículos bajo 
los m

ás altos estándares de calidad y ética. M
ante-

nem
os estos estándares de com

portam
iento ético 

en todas las etapas de publicación y con todos los 
m

iem
bros de nuestra revista, entre ellos: el autor, la 

editora de la revista, el revisor y la editorial. El pla-
gio o cualquier otro com

portam
iento no ético está 

estrictam
ente prohibido.

RESPO
N

SABILID
AD

ES D
E LO

S ED
ITO

RES:

• 
Selección de publicación: la editora de A

ndam
io es responsable de 

la selección de artículos que será publicada en la revista. La edi-
tora debe cum

plir con las norm
as éticas de la revista y con todas 

las directrices legales, incluyendo, pero no lim
itado a las que no 

perm
iten la difam

ación, infracción de derechos de autor y plagio. 
La editora tiene la libertad para discutir las decisiones relacionadas 
con la selección de artículos con la junta editorial, el com

ité acadé-
m

ico o un revisor.

• 
Cláusula de no discrim

inación: La editora revisará m
anuscritos y to-

m
ará decisiones sobre los artículos, independientem

ente de la raza, 
género, orientación sexual, creencias religiosas, origen étnico, na-
cionalidad o ideología política de los autores.

• 
A

cuerdo de confidencialidad: La editora y cualquier m
iem

bro del equi-
po de redacción tienen prohibido revelar inform

ación sobre el m
anus-

crito enviado a personas distintas del autor correspondiente, revisores, 
revisores potenciales, otros consejeros editoriales  o editorial.

• 
 Transparencia e intereses: La editora tiene prohibido el uso de m

a-
terial no publicado en su propia investigación a m

enos que él/ella 
haya obtenido el consentim

iento expreso por escrito del autor. El 
editor debe abstenerse de m

anuscritos que representan un confl
icto 

de intereses com
o resultado de cualquier conexión posible, ya sea 

com
petitiva o m

utual, con las instituciones, em
presas, autores, etc.

RESPO
N

SABILID
AD

ES D
E LO

S REVISO
RES:

• 
Confi

dencialidad: Cualquier m
anuscrito enviado para su revisión 

debe ser considerado un docum
ento confi

dencial. Este m
anuscrito 

no debe ser discutido o presentado a terceras partes o individuos.

A
N

D
A

M
IO

Vol. 4
Nº 2 - 2017

[203 - 205]
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• 
Puntualidad: D

ebido a la sensibilidad al tiem
po de revisar los artículos, los revisores 

deben inform
ar a la editora y rechazar la revisión de un artículo en el caso de que él/

ella sabe que no será capaz de revisar el m
aterial de una m

anera oportuna, o si él/ella 
no tiene conocim

iento sufi
ciente sobre el tem

a del artículo.

• 
Requisitos para objetividad: críticas se deben hacer de una m

anera neutral y las opinio-
nes deben articular sus críticas sobre la base de argum

entos razonables.

• 
Entrada en la evaluación editorial: Las evaluaciones proporcionan inform

ación crítica 
para la editora y para el proceso de tom

a de decisiones. Los revisores tam
bién pueden 

ayudar a los editores m
ediante la com

unicación con los autores y ofrecer sugerencias 
para m

ejorar el artículo a través de la com
unicación editorial.

• 
El reconocim

iento de fuentes: Los revisores deben tener en cuenta el m
aterial publicado 

pertinente que no es citado por el autor y si existe alguna sem
ejanza considerable entre 

los artículos publicados y el m
anuscrito bajo consideración.

• 
Transparencia e intereses: la inform

ación privada o ideas recogidas a través de la 
revisión por pares deben perm

anecer en privado y no ser utilizada en benefi
cio del 

revisor. Los revisores deben abstenerse de m
anuscritos que representan un confl

icto de 
intereses com

o resultado de cualquier conexión posible, ya sea com
petitiva o m

utual, 
con las instituciones, em

presas, autores, etc.

RESPO
N

SABILID
AD

ES D
EL AUTO

R:

• 
Principios de la investigación: Los autores son responsables de presentar la investiga-
ción original, una descripción veraz de los trabajos necesarios para un artículo y una 
discusión objetiva de la im

portancia de los resultados. D
atos fundam

entales se deben 
explicar con franqueza en el artículo. El inform

e escrito debe incluir sufi
cientes detalles 

y referencias para que otros puedan repetir la investigación. D
eclaraciones deliberada-

m
ente falsas o incorrectas constituyen actividades no éticas y no serán toleradas.

• 
Publicación redundante, num

erosa o sim
ultánea: En térm

inos generales, un autor no 
debe tratar de publicar m

ateriales idénticos delineando básicam
ente  la investigación 

en m
ás de una revista u otro tipo de publicación prim

aria. La presentación de la m
ism

a 
m

ateria en varias revistas y/o la publicación de la m
ism

a obra en diversas revistas com
-

prende un com
portam

iento de publicación poco ético y no será tolerado.

• 
A

utenticidad y plagio: Los autores deben garantizar que se presentarán obras totalm
en-

te originales, y que el texto o m
ateriales que los autores han utilizado hace referencia 

a ella correctam
ente. El plagio en cualquier form

a es un com
portam

iento poco ético 
editorial y no será tolerado.

• 
 La autoría del artículo: La autoría pertenece a aquellos individuos que aportaron de 
m

anera considerable a la form
ación, el diseño, la ejecución o la com

prensión del artí-
culo. Todos los individuos que contribuyeron de form

a considerable en el artículo de-
ben ser m

encionados com
o coautores. O

tras personas que contribuyeron a otras partes 
sustantivas de la investigación deben ser reconocidos o fi

gurar com
o contribuyentes. El 

autor principal tiene la responsabilidad de incluir a todos los co-autores y colaboradores 
en el papel y garantizar que todos los co-autores han revisado y aprobado la versión 
fi

nal del docum
ento y consentido en su presentación para su publicación.

• 
El reconocim

iento de fuentes: se requiere el reconocim
iento adecuado de la obra de 

otros autores en el artículo. Los autores deben incluir las publicaciones de quienes infl
u-

yeron en la form
ación de la sustancia de su trabajo. La investigación en privado, tales 

com
o la conversación, com

unicación, o el diálogo con terceros, está prohibida, salvo en 
caso de perm

iso explícito por escrito de esos individuos. La inform
ación recopilada a 

través de m
étodos confi

denciales, tales com
o revisiones del m

anuscrito o solicitudes de 
subvención está prohibida, salvo en el caso del perm

iso explícito y por escrito del autor 
que proporciona dichos servicios.

• 
Transparencia e intereses: Todos los autores deben revelar en su m

anuscrito fi
nal cual-

quier confl
icto fi

nanciero o de otro tipo de interés que podrían interferir con los resulta-
dos e interpretaciones en sus investigaciones. Toda la fi

nanciación para el proyecto debe 
ser divulgada.

• 
Errores fundam

entales en investigación publicada: Cuando un autor se da cuenta de 
una falta o inexactitud fundam

ental en su propia investigación publicada, se requiere 
que el autor notifi

que inm
ediatam

ente al director de la revista o editorial y ayude a 
recuperar o corregir su artículo.

RESPONSABILIDADES DEL EDITOR:

• 
N

os com
prom

etem
os a garantizar que la com

ercialización, reim
presión u otros benefi

cios 
com

erciales no cam
bie o infl

uya en las decisiones editoriales.
• 

N
uestros artículos son revisados por pares para garantizar la excelencia en nuestras pu-

blicaciones.

M
ÉTODO DE M

ANEJO DE CONDUCTA NO ÉTICA: EL RECONOCIM
IENTO DE UNA CONDUCTA 

NO ÉTICA

• 
Cuando se identifi

ca m
alas conductas y acciones poco éticas deben ser reportadas al 

director y editor.
• 

La m
ala conducta y las acciones poco éticas incluyen, pero no se lim

itan, a los ejem
plos 

descritos anteriorm
ente, tales com

o el plagio o falsifi
cación de la investigación.

• 
El inform

ante de conducta no ética debe ofrecer inform
ación y pruebas sufi

cientes 
para iniciar una investigación. Todas las denuncias deben ser seriam

ente consideradas y 
tratadas de m

anera sim
ilar, hasta que se logre un resultado o acuerdo correspondiente.

INVESTIGACIÓN

• 
El editor es responsable de elegir la form

a adecuada de la investigación y podrá solicitar 
el asesoram

iento del com
ité de redacción, la com

isión académ
ica, o el revisor al hacer 

esta elección
• 

Las pruebas deben reunirse de m
anera que eviten infl

am
ar la situación y la proliferación 

de acusaciones.

CASTIGO (POR ORDEN DE GRAVEDAD CRECIENTE, SE PUEDE ADM
INISTRAR POR SEPARADO O 

EN COM
BINACIÓN)

• 
N

otifi
car al autor o revisor de un m

alentendido o m
ala aplicación de las norm

as éticas de 
la revista en su artículo.

• 
Escritura 

de 
una 

carta 
enérgica 

o 
declaración 

dirigida 
al 

autor 
que 

expresa 
el 

com
portam

iento poco ético y em
itir una advertencia.

• 
La publicación de una observación form

al con los detalles de la conducta inapropiada.
• 

La publicación de un com
entario editorial que detalla el com

portam
iento inapropiado.

• 
La retirada y elim

inación form
al de los trabajos en cuestión de la revista, junto con 

notifi
car a el supervisor del autor o departam

ento del revisor, los grupos de resúm
enes e 

índices, y la audiencia de la publicación.
• 

H
acer cum

plir un em
bargo form

al sobre las presentaciones de la autor/a por un período 
determ

inado de tiem
po.

Esta declaración se basa en CO
PE Best Practice G

uidelines for Journal Editors(http://
publicationethics.org/resources/guidelines) y recom

endaciones de Elsevier.




