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ANDAMIO. REVISTA DE DIDACTICA DE LA HISTORIA

Presentacion
Dra. Gabriela Vasquez Leyton
Editora

En esta nueva version de Andamio. Revista de Didactica de
la Historia, seguimos con nuestro objetivo de contribuir sig-
nificativamente a la creacién de un espacio de discusion y
reflexion cientifica, entre los profesores en formacion, los
docentes en ejercicios y los profesores principiantes, sobre los
problemas, desafios e implicancias que tienen la ensefianza y
el aprendizaje de la Historia en el mundo escolar.

De esta forma, este nuevo nimero comienza con el apartado
denominado “La Mirada del Experto”, que busca presentar
un tema de interés para la Didactica de la Historia. En esta
ocasion esta a cargo de Juan Luis de la Montafa Conchifia
quien nos presenta: ; Qué Historia para qué Escuela? Episte-
mologia, Historiografia y Didéctica de la Historia en la Escue-
la del siglo XXI, donde sefala que el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Historia escolar debe buscar modelos didac-
ticos que hagan de la disciplina una herramienta util para la
comprension de los problemas actuales. Este planteamiento
obliga a incorporar en la formacién inicial de profesores ele-
mentos sustantivos de la disciplina, tales como el conocimien-
to de las bases epistemologicas de la disciplina con el fin de
precisar una renovacioén didactico-disciplinar.

A continuacién, en el apartado de “Investigaciones en Didac-
tica de la Historia”, hace referencia a cuatro articulos proce-
dentes de investigaciones aplicadas en el area.

En primer término, Patrimonio, Paisaje Cultural y Ensefianza
de las Ciencias Sociales en la Araucania, Chile, de los autores
Elizabeth Montanares Vargas, Matias Gonzales Marilican y
Ana Huaico Malhue. Estos autores consideran que los concep-
tos de paisaje y patrimonio cultural permiten abordar proble-
maticas geograficas, histéricas y ambientales promoviendo la




PRESENTACION

conciencia ciudadana. Lo anterior cobra un significado especial en territorios
que poseen un fuerte acento intercultural, como es el de la Araucania, region
en la que gran parte de la poblacién es mapuche, con una interpretacion del
entorno vinculada a su cosmovisién, eje desde el cual el paisaje cultural forma
parte, constituyéndose también en fuente de graves desavenencias sociales.

En seguida, se presenta del trabajo de Maria Elena Abarca Salinas: E/ Aprendi-
zaje Basado en Proyectos, Una Estrategia Diddctica desde Historia y Geografia,
para intencionar la Participacion Ciudadana en las Comunidades Educativas.
Este articulo propone reconocer y analizar la estrategia de Aprendizaje Basa-
do en Proyectos como una alternativa de innovacién para implementar expe-
riencias didactica que potencien la formacién ciudadana en las comunidades
educativas, con el fin de favorecer la formacién ciudadana y el desarrollo de
las habilidades de pensamiento propias del siglo XXI, a través de la conexion
de experiencias y productos reales con la comunidad escolar asi como con el
entorno social cercano.

A continuacion, Damaris Collao Donoso se cuestiona ; Qué Entendemos por
Patrimonio? Conceptualizaciones de los Agentes Educativos y de los Estudian-
tes de la ciudad de Valparaiso, cuyo objetivo es reconocer la concepciéon que
los distintos actores del proceso de ensefianza aprendizaje (profesores, direc-
tores de escuelas, gestor cultural, encargado del consejo de cultura) poseen
sobre lo que es el patrimonio y sus caracteristicas, con el fin de establecer un
diagnéstico sobre éstas y reconocer el estado de la ensefianza del patrimonio
en la ciudad y asi plantear mejoras didacticas significativas para la escuela.

Por ultimo, Ensefianza de Pueblos Originarios de Chile Central: Promaucaes,
Omisidn en la Educacion, deuda con el Patrimonio, de Alejandra Olave Pozo,
sefiala que desde la mirada educativa se evidencia una omision y deuda con
los pueblos originarios de Chile central, especialmente con el grupo conocido
como Promaucaes, cuya ensefianza no se replica en la formacién de los nifios
y jovenes chilenos dejando un vacio en los contenidos y en la propia historia.
La investigacion aborda la importancia de educar a las nuevas generaciones
para conocer su patrimonio cultural, rescatando las tradiciones mediante el
conocimiento de estas culturas permitiendo buscar acercar a la comunidad a
sus raices y a desarrollar un sentido de pertenencia.

En el apartado “Otras investigaciones en Didactica de la Historia”, se presenta
un articulo que tiene como base la Didactica de las Ciencias Sociales, titulado:
Comprender la Crisis. ; Dominan los adolescentes los conceptos econémicos?,
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de Rafael Olmos Vila, Joan Pagés Blanch, Neus Gonzalez Monfort. Este trabajo
presenta los resultados de una investigacion centrada en el conocimiento y el
uso de los conceptos econdmicos por parte de jovenes sobre la crisis econémi-
ca, cuyos resultados muestran la complejidad del aprendizaje y del uso de los
conceptos financieros asi como la influencia de los medios de comunicacion,
de la familia y de la escuela en la comprensién de este tipo de conceptos.

A continuacién, en la seccion “Experiencias Didacticas desde la practica docen-
te”, presentamos una secuencia de aula titulada Empatia Histdrica: Estrategia
para su ensefianza y aportes para el estudio de la Historia, de los profesores
Cecilia Moraga Labra y Pablo Cabello Kanisius. Estos presentan los resultados
de una experiencia didactica para el desarrollo de la empatia historica en estu-
diantes de education media, cuyo objetivo es proponer algunos lineamientos
generales para el disefio e implementacién de estrategias didacticas orienta-
das a una enseflanza de la Historia a través de la empatia.

En el apartado “Novedades didacticas”, se recogen distintos aspectos que bus-
can ayudar en el desarrollo profesional de los profesores de Historia. En este
espacio, proponemos un “Reportaje” sobre el Interescolar debatiendo Histo-
ria, organizado por la PUCV. Y una “Resefia Bibliografica”, donde presenta-
mos las novedades cientificas de nuestra area. En esta ocasion, se trata del
libro “La motivacion, el punto clave de la educacion. Curso de cocina rapida”,
resefiado por Jesis Maria Moro Bengoechea.

También publicitamos “Otras Revistas” del drea de la Didactica de la Historia 'y
de las Ciencias Sociales, con el fin dar a conocer sus lineas tematicas y sus pro-
puestas cientificas para ayudar a que los profesores encuentren alternativas
frente a los desafios que implica ensefiar historia en la escuela hoy. En esta
ocasion podemos observar los indices de Revista de Investigacion en Didactica
de las Ciencias Sociales, Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales y
Proyecto CLiO. History and History teaching.

*k*

Andamio. Revista de Didactica de la Historia vol. 4, n°2 2017, es una publica-
cion semestral gestionada por el Instituto de Historia de la Pontificia Universi-
dad Catolica de Valparaiso, cuyo objetivo es generar un espacio para estimular
el debate de la Didactica de la Historia como un érea disciplinar y de conoci-
miento cientifico en el contexto nacional e internacional.
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Por ello, es necesario agradecer a quienes han aportado para que esta revista
salga adelante, tanto en el espacio interno institucional como externo. Espe-
cialmente, queremos agradecer a los miembros del destacado Comité Acadé-
mico que han confiado y respaldado este proyecto, asi como también a los
autores que gentilmente han contribuido con sus trabajos y con su interés
dando sentido a este nimero.

Gracias a todos ello, hoy continuamos en el largo sendero de ser un aporte
significativo en la divulgacion cientifica de la Didactica de la Historia.

Vina del Mar, 31 de diciembre del 2017.
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¢ QUE HISTORIA PARA QUE ESCUELA?

EPISTEMOLOGIA, HISTORIOGRAFIA Y DIDACTICA DE
LA HISTORIA EN LA ESCUELA DEL SIGLO XXI

WHAT STORY FOR WHICH SCHOOL? EPISTEMOLOGY,
HISTORIOGRAPHY AND DIDACTICS OF HISTORY IN THE 21ST
CENTURY SCHOOL

QUE HISTORIA PARA QUE ESCOLA? EPISTEMOLOGIA,
HISTORIOGRAFIA E DIDACTICA DA HISTORIA NA ESCOLA DO
SECULO XXI

Juan Luis de la Montaia Conchina’

RESUMEN. La ensefanza-aprendizaje de la Historia en entornos
escolares precisa de nuevos modelos didacticos que hagan de la
disciplina una herramienta Gtil para la compresion de los problemas
que aquejan a las sociedades contemporaneas. Este planteamiento
obliga a incorporar en el capitulo relativo a la formacién inicial del
profesorado elementos considerados sustantivos de la disciplina: el
conocimiento de las bases epistemoldgicas de la disciplina, qué es y
cémo se construye la historia y las corrientes historiograficas, todo ello
con el fin de precisar una renovacion didactico-disciplinar y ofrecer
soluciones al problema de la seleccion de unos contenidos que no
deben mostrarse exentos del necesario rigor cientifico.

Palabras clave: Historiografia, Epistemologia, Historia, Didactica de la
Historia, Educacién Primaria, Educaciéon Secundaria

ABSTRACT. The teaching-learning of history in school settings requires
new didactic models making such a discipline become a useful tool for
understanding the problems which contemporary societies beset. This
approach forces us to incorporate elements considered as substantive
of the discipline in the chapter about the initial teacher training, such

"Doctor en Historia. Profesor del area de Didactica de las Ciencias Socia-
les, Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales, las Lenguas y las
Literaturas. Facultad de Educacién. Universidad de Extremadura (Espafia).
e-mail: jmontana@unex.es
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as knowledge of the epistemological bases, what history is and how it
is built, as well as the historiographic currents. All with the purpose of
specifying a didactic-disciplinary renewal and offering solutions to the
problem of the contents selection, which should not be exempt from
the necessary scientific rigor.

Keywords: Historiography, Epistemology, History, History Teaching,
Primary Education, Secondary Education

RESUMO. O ensino-aprendizagem da historia nos espacos escolares
precisa de novos modelos didaticos que facam da disciplina uma
ferramenta util na compreensao dos problemas das sociedades con-
temporaneas. E por tanto necessario alinhar no capitulo referente a
formacéo inicial do professorado questées relevantes da disciplina: o
conhecimento das bases epistemolodgicas da disciplina, o que é que es
y como o que se escreve a histéria, e as linhas historiograficas. Tudo
com o objetivo de procurar uma renovacao didatico-disciplinar e ofe-
recer solucdes ao problema da selecdo de contetdos, nao alheios do
preciso rigor cientista.

Palavras-Chave: Historiografia, Epistemologia, Historia, Didactica de
la Historia, Educacao Primaria, Educacao Secundaria.

INTRODUCCION

La ensefianza-aprendizaje de la Historia en los niveles basico de la educacion
sigue estando presente en la agenda de la investigacion didactica®. Los pro-
blemas que atafen a la ensefianza-aprendizaje de esta disciplina en entornos
escolares son observables en diversos planos. Asi, podemos hablar del proble-
ma relativo a la formacion del profesorado en esta materia, el problema de la
seleccion de contenidos o ;qué Historia ensefiar?, las metodologias y estrate-
gias didacticas utilizadas por el profesorado, el uso -y abuso- de manuales y
recursos tradicionales, la introduccion de las TIC's.

El conocimiento interno de la materia y el relativo a la selecciéon de conteni-
dos, son problemas que nos ocupan en este ensayo y sobre el que ya existe
cierta cantidad de literatura cientifica’, especialmente, porque conocer la dis-

2 Santisteban, Antoni, “Futuros posibles de la investigacion en didactica de la Historia:
aportaciones al debate”. Resefias de Ensefianza de la Historia, n° 4, 2006, pp. 101-122; Prats,
Joaquin, Valls, Rafael, “La didactica de la Historia en Espafa: estado reciente de la cuestion”.
Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n° 25, 2011, pp. 17-35; Henriquez, Rodrigo,
Pagés, Joan, “La investigacion en didactica de la Historia”. Educatio Siglo XXI, n® 7, 2004, pp.
63-83.

3Maestro, Pilar, “Epistemologia histérica y enseflanza”. Ayer. Revista de Historia Contempora-
nea, n° 12, 1993, pp. 135-181.

[14]
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ciplina a ensefar y la conllevada seleccién de contenidos resultan ser clave en
la ensenanza-aprendizaje de la historia, como asi ha sido puesto de manifiesto
por otros especialistas®. Sin embargo, este trabajo de seleccién debe contem-
plarse integrado en una estrategia formativa de mayor entidad articulada en
torno a la introduccién del profesorado en formacién en la epistemologia de
la disciplina®.

La historia ensefiada en el siglo XXI implica, como sefiala Pilar Maestro, “los
nuevos temas, los nuevos intereses, los nuevos problemas precisan también de
nuevos métodos, nuevas fuentes”®. No podemos olvidar la expresa necesidad
de acudir a la reflexién epistemolégica a partir de la que puede descubrirse
el conocimiento de la historia como saber especifico. Esta reflexién ayuda a
realizar diferentes recorridos por el conocimiento, diferentes planteamientos
de objetivos metodologias y estrategias didacticas. Ademas, para evitar una
ensefianza-aprendizaje de la disciplina histérica vacia y superficial, es preciso
dotarla de contenidos, de forma que acudir a la historiografia no solo propor-
ciona criterios de seleccion, sino que ayuda a los docentes a superar las viejas
rutinas, ciertos mecanicismos, dogmas y estereotipos intelectuales’.

Contribuir, por tanto, a este debate precisa mantener viva una idea clara so-
bre la relaciéon perfectamente acotada y determinada en la que la historia
escolar debe apoyarse con firmeza en la epistemologia de la disciplina y en
la historiografia, es el primer paso para la introduccién al profesorado de Di-
dactica de las Ciencias Sociales en el denominado pensamiento histérico. Este
principio formativo, mantenido desde una posicién critica y dialogante con
los enfoques, facilita la incorporacion de aquellas novedades y paradigmas

4 Prats, Joaquin, “La selecciéon de contenidos histéricos para la educacién secundaria”. fber
Didéctica de las Ciencias Sociales, n° 12, 1997, pp. 7-18.

®Montafa, Juan Luis de la, “Didactica de la Historia y profesorado en formacion: analisis de
concepciones y nuevos paradigmas para una enseiflanza-aprendizaje de la Historia”. Una mi-
rada al pasado y un proyecto de futuro: investigacion e innovacion en didéctica de las ciencias
sociales, Barcelona, AUPDCS, Vol. 2, 2014, pp. 551-558; “Didactica de la historia, historiografia
y la visibilizacién de temas, grupos sociales y personas en la ensefianza-aprendizaje de la His-
toria”. Una ensefianza de las ciencias sociales para el futuro: Recursos para trabajar la invisibi-
lidad de personas, lugares y tematicas, Caceres, AUPDCS, 2015, pp. 907-915.

®Maestro, Pilar, “La Historia a ensefar: viejas y nuevas concepciones”. HaD Nuevos Paradig-
mas, Santiago de Compostela, 2000, T. II, p. 170.

7Maestro, Pilar, “Epistemologia histdrica y ensefianza”. Ayer. Revista de Historia Contempo-

ranea, p. 109. Mendiéroz Lacambra, Ana M.2. Didéctica de las Ciencias Sociales. Formacion del
drea e integracion del conocimiento. Pamplona, Universidad de Navarra, 2016, p. 51.
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disciplinares y didacticos que en el aula pueden ayudar a los jévenes a enten-
der mejor las sociedades del presente, evitando al mismo tiempo la progresiva
degradacion de los contenidos disciplinares, realidad cada vez mas habitual en
los ciclos educativos basicos.

El presente ensayo, que surge de la experiencia docente personal en la forma-
cién de maestros y maestras para Educacion Primaria en Didactica de la Histo-
ria, aunque también es valido para la Educacion Secundaria, tiene el objetivo
de plantear y reforzar posibles actuaciones didacticas que ayuden a este pro-
fesorado a adoptar una actitud reflexiva en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de la disciplina histérica desde el periodo formativo, al tiempo que se
sientan las bases sobre las que articular futuros cambios en la construccion del
discurso historico escolar y posibles transformaciones de modelos didacticos
dominantes®.

EPISTEMOLOGIA E HISTORIOGRAFIA: CLAVES PARA UNA NUEVA ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LA HISTORIA

La Didactica de la Historia en entornos escolares esta necesitada de significati-
vas transformaciones para proporcionarle una utilidad a su ensefianza-apren-
dizaje. En este sentido, algunas de las Ultimas investigaciones que van en esta
linea argumentativa insisten en los déficits formativos de los futuros docentes
como uno de los problemas que lastran la anhelada posibilidad de cambio.

Asi, Maestro y Suarez, insisten en los problemas relacionados con el profeso-
rado en formacion y el profundo desconocimiento existente sobre la episte-
mologia de la Historia y de la historiografia como parte integrante del cono-
cimiento historico: los déficits formativos en la ensefianza-aprendizaje de la
historia parecen causados, en términos generales, por la falta de reflexion en
el dmbito de la epistemologia disciplinar®. Aspecto que nos interesa destacar
especialmente porque, de acuerdo con Hassani Idrissi:

8Shaver, James, “La epistemologia y la educacién de los docentes de las Ciencias Sociales”.
La formacion docente en la formacion del profesorado de Historia. Rosario-Santa Fe, Homo
Sapiens Ediciones, 2001, pp. 41-59.

°Suéarez, Miguel Angel, “Concepciones sobre la Historia en Primaria: La epistemologia como
asunto clave en la formacion inicial de maestros”. Didéctica de las Ciencias Experimentales y
Sociales, n° 26, 2012, pp. 73-93. Maestro, Pilar, “Epistemologia histérica y ensefianza”. Ayer.
Revista de Historia Contemporéanea, p. 156.

[16]
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“un enseignant qui ne posséde pas les fondements épistémologiques
de la discipline qu'ilt est chargé d'enseigner, ce qui fait raremente
I'objet de formation den enseignants, est incapable non seulemen-
te d'innover mais méme de resoudre sus problémes pédagogiques
quotidiens”°

Por otro lado, la relacién existente entre la Didactica de la Historia y la histo-
riografia ha sido objeto de estudio y revisién por parte de numerosos especia-
listas durante los ultimos afios. Al respecto, son abundantes los trabajos que se
han desarrollado tratando de justificar la necesaria relacién de la historiogra-
fia, producto de la historia profesional que surge de la investigacion y la histo-
ria que se ensefa en el ambito escolar. Sirva como ejemplo el libro de recien-
te publicacion dedicado a esta problematica y que resulta de imprescindible
consulta bajo el titulo de la Importancia de la historiografia en la ensefianza
de la historia''. El conocimiento de la historiografia debe considerarse como
pieza integrante del denominado “conocimiento sustantivo”, tal y como ha
sido propuesto desde la perspectiva del conocimiento didactico del contenido
en el ambito de la formacién inicial del profesorado

Con todo, encontramos al respecto posicionamientos dicotéomicos. De un lado,
una de las conclusiones a la que han llegado los especialistas que se han ocu-
pado de esta problematica es que la historia y la historiografia se encuentran
desconectadas de lo que es y significa la Didactica de la Historia, deben seguir
la trayectoria que marca el devenir de la disciplina?. Estos mismos autores re-
calcan la influencia de una u otra manera en la ensefianza de esta disciplina,
aunque con una serie de limitaciones y efectos contrarios a los mas elementa-
les mecanicismos que pueden surgir de la relacion aludida: la historia investi-
gada debe mantener una coherencia y autonomia con respecto a la historia
ensefiada’.

®Hassani, Mostafa, Pensée historienne et apprentissage de I’histoire. Paris, L'Harmattan, 2015,
p. 35.

" Miralles, Pedro, Molina, Sebastian, Ortuiio, Jorge, La importancia de la historiografia en la
ensefianza de la historia. Granada, Grupo Editorial Universitario, 2011.

2Prats, Joaquin, Diddctica de la Geografia y la Historia. Formacién del profesorado Educacion
Secundaria. Vol. Il. Grad, Barcelona, 2011.

'*Prats, Joaquin, Diddctica de la Geografia y la Historia. Formacion del profesorado Educacion
Secundaria. Vol. Il, p. 34.
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En segundo término, contamos con una serie de publicaciones en las que se ha
insistido desde una perspectiva historica en la significacion de esta simbidtica
relacion™. Expresado de otra forma, aunque ambas, historiografia y Didactica
de la Historia, pueden y deben caminar en direcciones opuestas, son al mismo
tiempo perfectamente complementarias desde la perspectiva escolar; podria-
mos intuir incluso que ambas se necesitan, que:

“La diddctica de la Historia debe tener en cuenta los cambios que se
estan produciendo en la Historia...para cambiar los curriculos de His-
toria...para que la investigacion en didactica de la Historia indague en
aquellos aspectos mds representativos y fundamentales para la cons-
truccion del conocimiento histdrico”™.

De la misma opinién es Charles Heimberg. El especialista suizo sefiala que la
historia escolar no debe ser una simplificacion de la historia académica, pero
que debe renovarse en funcién de la evolucién de la investigacién y de los
debates que suscita'®. Podriamos realizar algunas precisiones mas e incluso
insistir en el tema debatiendo las propuestas de otros especialistas, labor ya
realizada con evidente éxito por Miralles y otros.

La relacién entre la epistemologia, Didactica de la Historia y la historiografia
es, segun autores como Carlos Barros, un elemento imprescindible al tiempo
que enriquecedor. Este posicionamiento no es un ejercicio imposible. Si lo que
pretendemos es construir en el marco de las aulas una historia comprensible
que ayude a desarrollar una particular capacidad de anélisis y un espiritu cri-
tico', debemos dotarnos de todas las herramientas posibles que contribuyan
a alcanzar un mayor éxito y entendemos que la relacién propuesta didactica-
historiografia, como parte esencial del denominado pensamiento histérico,

4 Alcaraz, Amparo, Pastor, Monserrat, “Tendencias de la Historia como objeto de ensefianza a
través de la Historiografia”. Revista de Diddcticas Especificas, n® 6, 2012, pp. 114-139.

'sSantisteban, Antoni, “Futuros posibles de la investigacion en didactica de la Historia: apor-
taciones al debate”, p. 10.

'® Heimberg, Charles, “Vers une histoire scolaire renouvelée qui éduque a la citoyenneté et
réfléchisse aux usages publics de I'histoire”. Revue Historique Vaudoise, n° 105, 1997, p. 10.

7 Miralles, Pedro, Molina, Sebastian, Ortufio, Jorge, La importancia de la historiografia en la
ensefianza de la historia.

"8 Prats, Joaquin, “En defensa de la Historia como materia educativa”. Tejuelo, n° 9, 2010, pp.
8-18.
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cumple con este objetivo. Asi lo indicaba del mismo modo la profesora Pilar
Maestro hace ya algunos afos:

“la necesidad de renovar la formacion del profesorado, con una vi-
sidn critica de la historia de la historiografia y las diferentes funciones
que ha jugado y puede jugar en la ensefianza...luchas por sustituir
el clasico texto-resumen, reflejo de la historiografia positivista, por
proyectos amplios de etapa con una fundamentacion explicita de sus
fuentes”.”

Por nuestra parte, estimamos que la relacion entre historiografia y Didactica
de la Historia, entendida ésta como una pieza mas dentro del conocimiento
epistemolégico de la disciplina, no sélo es conveniente y necesaria, sino que
puede convertirse en una herramienta eficaz para una ensenanza de la Histo-
ria adaptada al devenir de los tiempos y de las sociedades contemporaneas,
tal y como sefiala Laville:

“Pour cela, quelques ensignements d'epistémologie de I'histoire et
d'historiographie, pur bien savoir quelle es la nature de la discipline,
ses fonctions possibles, la conception que I'on s'en fait aujourd'hui,
seraint fort bienvenues”.?°

Los cambios sociales, politicos y, especialmente, econémicos, la profunda
crisis economica en la que estamos inmersos, el desmantelamiento de la
dimensién publica del estado, la emergencia de sociedades pluriculturales,
movimientos sociales, los discursos identitarios y excluyentes, los nuevos
protagonistas (derechos de las minorias), el nuevo equilibrio geopolitico que
se esta fraguando a escala planetaria, incluso “los pasos atras” que Europa
y otras parte del mundo estd comenzando a ver y a sufrir con el rebrote
de la xenofobia necesitan urgentes explicaciones en las aulas?'. Todas estas
realidades precisan de una interpretaciéon y un conocimiento que la Historia
puede proporcionar no sélo desde el presente. En el pasado también pueden
encontrarse claves para entender la proyeccién de los acontecimientos de los

' Maestro, Pilar, “Didactica de la Historia, historiografia y ensefianza”. iber Didéctica de las
Ciencias Sociales, n° 25, 2000, p. 109.

2L aville, Christian, “Quelle histoire au primaire?”. Traces, vol. 31, n° 1, 1993, p. 18.

21 Tutiaux-Guillon, Nicole, “L’histoire scolaire au risque des sociétés en mutation”. Raison,
Comparaisons, Education. La revue Francaise d’Education comparée, 2009, p. 13.
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que estamos siendo testigos: la relacion didactica-historiografia puede ayudar
aflorar problemas actuales que de otra forma quedarian ocultos al curriculum,
al tiempo que ayuda a contrarrestar la confusion ideoldgica existente en la
seleccion de contenidos?.

Entendemos, por tanto, que no es una reduccién simplista permanecer atentos
a los cambios que se producen desde el ambito de la historiografia, sino todo
lo contrario, es una forma positiva de activar la curiosidad y el aprendizaje de
las nuevas generaciones e intentar incorporar a los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la disciplina nuevas preocupaciones, nuevas soluciones y una
reforzada capacidad critica.

LA HISTORIOGRAFIA HOY Y EL AULA DE HISTORIA

Las ultimas investigaciones realizadas sobre esta problematica nos muestran
un panorama no demasiado alentador. Todos los datos apuntan en la misma
direcciony confirman la inseguridad cuando no la indefinicion del profesorado,
especialmente, de secundaria, a la hora de optar por un enfoque u otro al
proceder a la seleccién de contenidos o trabajar en el aula determinadas
tematicas®. Esta realidad, que podria juzgarse como errénea o quizd no, tiene
como consecuencia la exposicién y trabajo de una amalgama de datos que
dificulta el proceso de aprendizaje. Evidentemente, y segun los datos que
exponemos a continuacion, debe considerarse como una salida rapida a los
problemas que hoy presenta la didactica de la Historia.

Una rapida revision de lo investigado hasta el momento nos hace entrever esta
realidad a la que aludimos. Asi, Gibaja y otros autores ya sefiala que, debido a
la ausencia de planteamientos Unicos en la historiografia, “el eclecticismo es el
recurso al que se acude con mas frecuencia” . Por su parte, Torres Bravo, nos
sefiala que hasta un 30% del profesorado, a pesar de su formacién inicial, se
inclina por elaborar contenidos inspirados en la escuela de Annales, frente al

22 Sobejano, M? José, Didéctica de la historia: fundamentacién epistemoldgica y curriculum.
Madrid, UNED, 1993, p. 6. Miralles, P., “Las tendencias historiograficas recientes y la ensefianza
de la historia en el Bachillerato”. Revista de Historiografia. Monogréfico: Tendencias historio-
gréficas y didéctica de la Historia, 2005, n.° 2, Il, pp. 158-166.

% Sanchez, Saturnino, “La moderna historiografia y el aula”. iber. Didéctica de las Ciencias
Sociales, n° 13, 1997, pp. 85-98.

% Gibaja, José C. y Huguet, M., “La Historia que se hace, la historia que se aprende, la historia
que se ensefia”. [ber. Didéctica de las Ciencias Sociales, n° 17, 1998, pp. 7-26.
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16% que se mantiene en los postulados marxistas y un 3,6-4,5% que muestra
un posicionamiento claramente historicista.?®

Pedro Miralles y otros autores sefialan en sus investigaciones que,
efectivamente: “asistimos al predominio aplastante de una tendencia al
eclecticismo y a la indefinicion en términos historiograficos, lo que puede
redundar en la debilidad de la explicacién de los cambios histéricos”.

Segun estos autores, de seguir asi “el panorama del futuro sera el de la
indefinicion historiografica”?. Mas recientemente, David Parra, ha constatado
el predominio, en este caso aplicado a futuros maestros en formacion, de una
vision de la historia determinista, clasica, destinada a contar las cosas tal y
como habian sucedido: se ensefia una historia para contar y no para pensar.
En el andlisis de documentos historiograficos y libros de texto, constata las
contradicciones existentes, primero cuando insisten en que la Historia debe
ser ante todo aséptica y que debe limitarse a contar el pasado con objetividad
y optar por manuales con una orientacién préoxima al materialismo histérico,
en segundo término.?

En cuanto a las propuestas sobre qué corrientes histéricas pueden o deben ser
empleadas en los diversos niveles educativos sin ser abundantes, estimamos
que todavia pueden ser Utiles. Asi, diversos autores sefialan que los contenidos,
al menos en primaria, deberian responder a los enfoques historiograficos de
la denominada Nueva Historia por su elevado potencial integrador. No menos
interesante y en sintonia con lo anterior son las precisiones realizadas por
Lépez Facal que entiende que ensefiar la Historia de la gente comun debe
ser la prioridad, como también debe ser prioritario abandonar la idea de una
Historia destinada a construir una identidad nacional.?®

% Torres, Pablo Antonio, “Qué historia y qué profesorado de historia secundaria en el siglo
XXI". Diddctica de las ciencias experimentales y sociales, n° 14, 2000, pp. 37-39.

% Llacer, Vicent, Miralles, Pedro, Souto, Xosé M. y otros, “Historiografia y disefio curricular
de Historia en Bachillerato”. Didéctica de las Ciencias Sociales, Curriculo escolar y Formacién
del profesorado. La diddctica de las Ciencias Sociales en los nuevos planes de estudio. Jaén,
AUPDCS, 2008, pp. 420 y 421.

¥ Parra, David, “La importancia de las tendencias historiograficas en la concepcion de la His-
toria y su didactica para futuros maestros”. Metodologia de Investigacion en Diddctica de las
Ciencias Sociales, Zaragoza, AUPDCS, 2010, p. 260.

®6pez, Ramon, “Ensefar la Historia de la Gente"”. Josep Fontana. Historia y Proyecto Social.
Jornadas de Debate del Institut Universitari d’Histori Jaume Vicens Vives. Barcelona, Critica,
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Por su parte, Miralles, junto a otros autores, ha realizado una revisién de lo que
ofrecen a la historia escolar las corrientes historiograficas del Gltimo cuarto del
siglo XX. Asi, se ha acercado a las propuestas de la Microhistoria y la Historia
Local, la Historia de las Mujeres y el tiempo presente o el Revival of Narrative®.
En sus conclusiones han insistido en la potencial utilizaciéon de corrientes que
por su poder didactico pueden hacer mas comprensible el pasado histérico.
Asi, proponen un acercamiento a la historia desde la propuesta que ofrece
la Historia de la Vida Cotidiana (Alltagsgeschichte), corriente que, entre
otras cosas, permite ofrecer al alumnado en general una visiéon diacrénica de
la Historia, siempre mas productiva y proxima a sus intereses si tenemos en
consideracion la posibilidad de eleccion tematica que esta opcién ofrece; o
lo que se ha dado en llamar Historia de las Mujeres. Otras tendencias, quiza
menos consolidadas, pero igualmente Utiles como puede ser la denominada
Ecohistoria desde la que se ofrece una visidén organica de la relacion hombre-
medio natural pueden convertirse en alternativas interesantes para la
ensefianza-aprendizaje de la historia en el ambito escolar.

Otra cuestion no menos significativa y que no podemos obviar por la posible
incidencia que a medio-largo plazo puede tener en la ensefianza-aprendizaje
de la historia en entornos escolares es que la historia y la historiografia estan
buscando salidas a una aparente crisis; que se estan produciendo movimientos
endiferentes direcciones que tratan de retrotraer a la historiay la historiografia
a modelos ya superados, poco Utiles para el conjunto de la sociedad en general
y la educacién en particular.

Efectivamente, el supuesto “callejon sin salida” al que muchos especialistas
aluden se muestra evidente con las ultimas tendencias “reaccionarias” visibles
y muy activas desde finales de los afios noventa a escala mundial. Cabe
aqui hablar, entre otras corrientes, del Postmodernismo (proveniente de la
literatura y del denominado giro linguistico), la Nueva Historia Politica (muy
lejana de la historia politica considerada tradicional), a las que acompafa el
Neoinstitucionalismo®. Sin duda la que mas interferencias puede producir es

2004, pp. 263-295.
2 Miralles, Pedro, “La didactica de la Historia en Espafa: retos para una educacién de la ciu-
dadania”. L’Educazione alla cittadinanza europea e la formazione degli insegnanti. Bolonia,
Patron Editore-AUPDCS, 2009, pp. 259-270.

30 Barros, Carlos, “Historia a Debate, un paradigma global para la escritura de la Historia”.
Histdria da Historiografia. Revista electronica semestral, n° 5, 2010, pp. 162y 167.
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la denominada “vuelta de Ranke” (Neopositivismo). Esta vuelta a la historia
de los datos contribuye nefastamente a la reduccion del historiador a la figura
de "recopilador” de datos —negando la dimension intelectual tanto de la
disciplina como de los profesionales que se ocupan de ella—, y a la del maestro
como mero “transmisor” de esa informacion.

Una rapida mirada al dmbito espafiol nos permite conocer la existencia de
al menos dos corrientes que han ganado cierto peso como son “La Idea
Histérica de Espafia” y la denominada “Memoria Histérica”>'. La primera esta
avalada por numerosas monografias y obras de conjunto que evidentemente
renuevan y consolidan viejas ideas. La segunda es, quiza, tan controvertida
como la primera al tiempo que muy cuestionada por determinados sectores de
historiadores, asi como de especialistas en la Didactica de la Historia. Tanto la
primera corriente como la segunda pecan de un excesivo localismo, contrario
a la desnacionalizacion de la historia escolar propuesto desde el Consejo de
Europa, como de un intento, segun Prats®2, de manipulacién o uso incorrecto
de la Historia, cuestion que no debe inducir a la confusion entre la memoria
historica interesada y la ensefianza de la historia de manera objetiva.

LA INTRODUCCION DE LA EPISTEMOLOGIA DISCIPLINAR EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA HISTORIA

La necesidad de animar a los alumnos a fomentar y exhibir una mayor parti-
cipacion, una actitud e implicacién en los modelos democraticos occidentales
justifican, de entrada, la ensefianza de la Historia en el marco escolar. Efecti-
vamente, segUn sefiala Pagés la enseflanza-aprendizaje tanto de las ciencias
sociales como de la historia precisa apostar por enfoques viables para la for-
macién democratica®.

En este sentido, es mds que evidente la relacion existente entre la imparticion
de una asignatura y conocimientos considerados “tradicionales” y el fomento
de una ciudadania critica, abierta, reflexiva y participativa, aunque al

31Sanmartin, Israel, “Nuevas tendencias en la Historiografia espanola”. Cuadernos de Estudios
Gallegos, Vol. 54, n° 120, 2007, p. 313y 314.

32 Prats, Joaquin, “En defensa de la Historia como materia educativa”.Tejuelo, n° 9, 2010.
3Ppagés, Joan, “Ensefar y aprender Ciencias Sociales en el siglo XXI: reflexiones casi al final de

una década”. Investigacion en Educacion, Pedagogia y Formacion Docente. Il Congreso Inter-
nacional, Medellin, Libro II, 2009, pp. 140-154.
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profesorado en formacion todavia le cuesta encontrar la asociacion historia-
ciudadania critica de la que hablamos.

Si, como decimos, el proceso de descomposicion de la historia convencional en
el aula reclama nuevas alternativas, es preciso articular nuevas férmulas que
sean implementadas en la formacion inicial del profesorado®. Una de esas
posibles nuevas vias la constituye la necesidad de acercarse con claridad al
conocimiento epistemoldgico de la disciplina, entendido como pieza clave en
el desarrollo del pensamiento histérico. Porque no olvidemos que la disciplina
historica contiene en su base epistémica las herramientas, instrumentos
y procedimientos suficientes y adecuados para abordar una ensefianza-
aprendizaje con garantias. Sumergirse en las bases epistemolégicas de la
disciplina proporciona el entramado necesario para tal fin. Asi, hablamos
de conceptos de primer orden, como es el trabajo con fuentes primarias,
secundarias, la critica documental, el conocimiento de la historiografia, a los
que siguen los denominados, y no menos determinantes, conceptos de segundo
orden como la causalidad, intencionalidad, empatia, cambio-continuidad.

Desde el ambito de la didactica y conectados con los estudios de la psicologia
del aprendizaje se estd profundizando en el "pensamiento histérico". Esta
propuesta apuesta por aprender la historia investigando, aprendiendo a pensar
y reflexionar sobre el pasado. Ademas de los conocimientos sustantivos, hechos
histéricos y cronologia, existen conceptos de segundo orden como la habilidad
del historiador (busqueda y seleccion de fuentes), empatia y perspectiva
histérica (conciencia de tiempo histérico)*. El enfoque historiografico que
propone este ambito corresponde a la historia social, tendencia integradora
capaz de presentar en las aulas una historia global y emancipadora

Una opcién mas en absoluto contrapuesta con la anterior es la que representa
la perspectiva que podriamos denominar de renovacién historiografica,
puesto que procede de la historiografia académica, liderada entre otros por

3#Montafa, Juan Luis de la, “Medios de comunicacion, historia y pensamiento critico en la for-
macién inicial del profesorado en didactica de las Ciencias Sociales”. Medios de comunicacion
y pensamiento critico: nuevas formas de interaccion social. Alcala de Henares-AUPDCS, 2013,
pp. 121-131.

35 Maestro, Pilar, “La Historia a ensefiar: viejas y nuevas concepciones”, p. 162.
3%Saiz, Jorge, Gdmez, Cosme Jesus, “El pensamiento histérico de futuros maestros de Edu-

cacion Primaria”. La formacion del profesorado en Educacion Infantil y Educacion Primaria.
Murcia, Universidad de Murcia, 2014, p. 106.
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el movimiento “Historia a Debate”?. Esta alternativa plantea dos cuestiones
esenciales sobre los que descansa este nuevo paradigma educativo: la
asociacion competencias-educacion en valores y el trabajo con las fuentes. En
cuanto a la primera problematica, se ha criticado, no sin razén, la dimensién
que adquiere este término no tan novedoso, segun Carlos Barros®, por “lo que
excluye (contenidos), oculta (valores mercantiles) y promueve (facilitacién)
esta entronizacion de las competencias como panacea educativa”. Los valores
estan ausentes en el plano competencial, pues se insiste sobremanera y sélo
se habla de la competencia civica, presentada mas como destreza que como
valor democratico. Si consideramos como axioma el hecho de que los valores
escolares no surgen espontaneamente, resulta evidente la necesidad de
combinar la educaciéon en competencias con la educacion en valores al tiempo
que se proporcionan a los estudiantes las herramientas necesarias para la
critica de los contenidos historiograficos: formar ciudadanos competentes no
deberia excluir la idea de formar ciudadanos participantes.

En relacién con el ambito competencial y procedimental se encuentra la
segunda propuesta de HaD (Historia a Debate) y que no es mas que es el
trabajo (iniciacién) con las fuentes. De otra forma, no seria mas que la
aplicacion del método histérico, tal y como ha preconizado uno de sus
mayores defensores®. Efectivamente, el trabajo con fuentes permite adquirir
algunas de las competencias, facilita el desarrollo de habilidades y destrezas,
al tiempo que fomenta la construccion del pensamiento critico e innovador.
Sin embargo, es preciso tener en cuenta que el trabajo con fuentes puede
presentar significativos inconvenientes y para ello es necesario aclarar, desde
niveles basicos, que el trabajo con fuentes no asegura llegar a la verdad
histérica. La historia que se escribe y se ensefia estd condicionada por los
intereses actuales y también por el propio historiador. En palabras de Wirth:

“Il est important que I’étudiant en histoire ait une formation historio-
graphique pour qu’il comprenne bien que I’histoire n’a pas été écrite

37 www.h-debate.com

3 Barros, Carlos, “Propuestas para el nuevo paradigma educativo de la Historia”.
Clio&Asociados, n° 12, 2008, p. 214.

39 Prats, Joaquin, “En defensa de la Historia como materia educativa”, pp. 15y 16.
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une fois pour toutes et que I'historien qui tente de reconstruire le
passé est un homme de son temps”“.

Esta afirmacién de Wirth entendemos que los profesionales de la ensefianza
de la historia deben tenerla muy presente.

Desde la perspectiva historiografica, el considerado "nuevo paradigma" que
propone HaD precisa interactuar con la nueva Didactica de la Historia porque
es el signo (global) de los tiempos, apoyandose en los conceptos de paradig-
ma, comunidad de especialistas y revolucién cientifica®'. La propuesta de HaD,
por tanto, parte desde una profundizacién -al tiempo que revitalizacién- del
concepto de interdisciplinariedad —cada vez mas presente en otras disciplinas
humanas y sociales— pero también actta desde la intradisciplinariedad, tratan-
do de articular un modelo de historia global, holistica. Estas propuestas en su
conjunto se muestran como un “reclamo de nuestro tiempo y una estrategia
de futuro”**

Trasladando estas propuestas a los capitulos relativos a la formacién del pro-
fesorado, tanto inicial como permanente, estd claro que en el dmbito que
podriamos considerar procedimental es en el que se encuentran las mayores
exigencias. Evidentemente, atender a los nuevos paradigmas que estan sur-
giendo en la escritura y ensefianza de la historia, exige, como contrapartida,
una mayor y continua preparacion historiografica que permita una selecciény
uso adecuados de las fuentes. Como sefiala el propio Barros:

"naturalmente, el profesor...no puede orientar a los alumnos en el
trabajo con fuentes (escritas, orales, arqueoldgicas, patrimoniales,
iconogréficas, audiovisuales) sin un minimo de informacién histori-
ca y contextual sobre el tema, en papel o en red, lo que reafirma la
alianza diddctico-historiografica”*.

Esta opcién se concreta en la necesidad de precisar los criterios de seleccion
de contenidos, fomentar en el profesorado una formacion critica de la historia

4Wirth, Lee, “Face aux détournements de I'histoire”. Simposio Détournements de I’histoire.
Editions du Conseil de I’'Europe, Strasbourg Cedex, 2000, p. 58.

“1Sanmartin, Israel, “Nuevas tendencias en la Historiografia espafiola”.
42Barros, Carlos, “Propuestas para el nuevo paradigma educativo de la Historia”. p. 219.

3bid., p. 218.
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de la historiografia, desechar el clasico texto reflejo de la historiografia posi-
tivista. Todo ello, pensamos, que puede conseguirse animando al profesora-
do a mantener una actitud critica con la historia que se ensefia, tratando de
superar esas visiones clasicas al tiempo que ejercita un mayor acercamiento a
las novedades historiograficas que pudieran producirse. Esta iniciativa puede
ayudar a solucionar algunos de los problemas que ya han sido detectados con
anterioridad.

Desde esta perspectiva, entendemos necesaria la asociacion defendida por Pi-
lar Maestro de historiografia y Didactica de la Historia porque permite apoyar
los criterios de selecciéon de los contenidos, coincidentes con los nuevos propé-
sitos formativos, de una educacién histoérica critica sino también como la mejor
forma de luchar contra las rutinas y los dogmas, los estereotipos intelectuales
y sociales creados por la influencia determinante de que ha gozado durante
largo tiempo la historiografia positivista*, por lo que se convierte en una labor
que no pueden obviar los profesores de historia. Como hemos indicado mas
arriba, los cambios que esta sufriendo la historiografia pueden contribuir a la
innovacién en el ambito de la ensefianza aprendizaje de la historia escolar.

La preparacion de futuros maestros y maestras y profesorado de secundaria
partiendo del uso de fuentes, profundizando a la vez en el conocimiento epis-
temolégico e historiografico, podria suponer un incipiente cambio en la con-
cepcidn que este profesorado en su conjunto posee de la disciplina histérica,
concepcion y formacion que actualmente es mas que cuestionable dada la
escasa presencia que esta disciplina tiene en la inmensa mayoria de los planes
de estudios, en especial en el dmbito de la Educaciéon Primaria. Porque no
olvidemos que, para los maestros, particularmente los noveles, conocer las es-
tructuras de las disciplinas que ensefian es critico para la ensefianza. Esta idea
también ha sido expuesta por Martineau, citando a Larocque:

“Un des problémes réside, expliquait-il, dans le fait que les enseig-
nants en fonden leur travail sur aucune théorie épistémologique”, ils
ignorent comment la connaissance se développe, comment se struc-
turent les connaisances”*.

4 Maestro, Pilar, “La Historia a ensefar: viejas y nuevas concepciones”.

4 Martineau, Robert, L’Histoire a I’école matiére & penser... Paris, L'Harmattan, 1999, pp. 43
y 44.
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En cuanto a la formaciéon permanente, reivindicamos como elemento clave
para una mejor Didactica de la Historia una formacion en las novedades que
detras de nuevos paradigmas pueda presentar la historiografia, al tiempo que
es necesario desarrollar un trabajo didactico basado en la utilizacién de nuevas
fuentes de informacioén, asi como los medios que las TIC's proporcionan para
la adaptacién y presentacion de la informacién. La red y la ingente cantidad
de informacién en ella contenida nos ofrece un nada despreciable abanico de
posibilidades. El texto y la imagen (fotografia, documental) ya no tienen por
qué ir separados, al tiempo que recursos, como las fuentes orales, por ejemplo,
pueden enriquecer el discurso histérico en el aula. Con todo, la actualizacion
permanente didactico-historiografica es un requisito esencial para mejorar la
practica de la ensefianza y aprendizaje de la historia en las aulas.

CONCLUSIONES

La ensefianza y aprendizaje de la historia precisa de sustanciales cambios
destinados a ayudar tanto a docentes como discentes a superar visiones
estereotipadas que reducen la disciplina a una simple suma de acontecimientos,
hechos relevantes del pasado, a un relato lineal y cerrado contenido en los
libros de texto. Del mismo modo, la historia debe desprenderse de la idea
que la asocia con el reforzamiento de sentimientos patrios, de una identidad
nacional excluyente. La escuela del siglo XXI necesita, por tanto, una historia
que ofrezca explicaciones a las numerosas y complejas situaciones en las que se
encuentran las sociedades modernas y que sirva de vehiculo para la formacién
de un pensamiento critico en el alumnado.

Trasladar una historia diferente a los entornos escolares conlleva una serie
de cambios e intervenciones didacticas. La construccién de una historia
critica, emancipadora, que ayude al desarrollo del pensamiento histérico del
alumnado, requiere una mayor, mejor y probablemente diferente formacion
de los futuros docentes. No nos referimos con exclusividad a la necesidad de
aumentar los conocimientos sustantivos y sintacticos de la disciplina —cuestién
que no debe ponerse en duda-, es decir, hechos histéricos y cronologia sino
que esos conocimientos introduzcan al profesorado en la nocion de qué es
y como se construye la historia incorporando paralelamente conceptos de
segundo orden relacionados con el trabajo del historiador como busqueda
y seleccion de fuentes, empatia, relativismo, cambio y continuidad, tiempo
histérico®. En este sentido, coincidimos con lo que proponen otros autores

46Saiz, Jorge, Gomez, Cosme Jesus, “El pensamiento histérico de futuros maestros de Educa-
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cuando sefalan que es imprescindible entender que en la formacion de los do-
centes lo mas importante, por encima de los contenidos propiamente dichos,
es el aprendizaje de la epistemologia disciplinar pues permite al profesorado
tomar decisiones sobre los contenidos historicos”’. Los estudiantes no pueden
practicar la historia sin una comprension de cémo se construye y comparte
el conocimiento histérico®. El conocimiento de las bases estructurantes de la
historia ayuda a introducir mejoras en las metodologias, estrategias y proce-
dimientos usados regularmente en el aula, ayuda, en definitiva, a cambiar los
modelos didacticos dominantes®.

El segundo dmbito de actuaciones didacticas atafie directamente al conoci-
miento de la historiografia. Conocer las diferentes corrientes historiograficas
permite, sin duda alguna, plantear en el aula una historia desligada de las
visiones positivistas tradicionales. Introducirse en el conocimiento de la histo-
riografia ayuda a salvar la incompatibilidad de los avances historiograficos y
didacticos con la clasica organizacion de los contenidos curriculares. En defini-
tiva, proporcionar al profesorado los criterios basicos para la seleccion de unos
contenidos que guarden coherencia y rigor cientificos, evitando la ensefianza
de una historia vacia.

Alcanzar estos objetivos nos plantea una serie retos investigadores. De un
lado, es preciso trabajar con el profesorado en formacién el dmbito de las
concepciones que poseen sobre la historia. Intentar conocer las concepciones
disciplinares ayuda a iniciar el proceso de transformacién de ideas rigidas y
reduccionistas sobre la disciplina, por otro lado, habituales y puede ayudar en
la tarea de introducir al alumnado en las habilidades y competencias propias
del pensamiento historico.

Precisamente, el binomio competencias-pensamiento histérico abre un segun-
do dmbito de investigacién. Reformular la ensefianza-aprendizaje de la histo-
ria en relaciéon con la formulacion de las competencias puede resultar ser una

cion Primaria”.

47Pageés, Joan (2012), “La mirada externa. Analisis y reflexiones”, en Lourdes Somohano, Pauli-
na Latapi y Maribel Miré (coord.), Conservacion de la memoria histdrica: ensefianza, patrimo-
nio y acervos antiguos, Querétaro, México, U. A. de Querétaro,

8 Lévesque, Stéphane, Thinking Historically: Educating Students for the Twenty-first Century.
Toronto, University of Toronto, 2008.

“Shaver, James, “La epistemologia y la educacion de los docentes de las Ciencias Sociales”.
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extraordinaria oportunidad modelos didacticos estereotipados basados en el
excesivo uso de la memoria®. Trabajar el pensamiento histérico en el aula im-
plica desarrollar una serie de competencias sociales y ciudadana tales como la
de aprender a aprender, autonomia e iniciativa personal y tratamiento de la
informacion, por poner algunos ejemplos>'.
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RESUMEN. Los conceptos de paisaje y patrimonio cultural concentran
hoy el interés de la Didactica de las Ciencias Sociales, pues permiten
abordar problematicas geogréficas, histéricas y ambientales. Sobre la
relacién entre ambos conceptos, hay evidencia de que el conocimiento
y la divulgacion del paisaje como patrimonio, promueve la conciencia
ciudadana, y es fuente de conocimiento en constante transformacion.
También esta vinculacion es la oportunidad que entrega el patrimonio de
traspasar su valor al paisaje, asf lugares considerados comunes podrian
constituirse en vias significativas para el cuidado y comprension del
paisaje en su real dimensién. Lo anterior cobra un significado especial
en territorios que poseen un fuerte acento intercultural, como es el de
la Araucania, region en la que gran parte de la poblacion es mapuche,
con una interpretaciéon del entorno vinculada a su cosmovision, eje
desde el cual el paisaje cultural forma parte, constituyéndose también
en fuente de graves desavenencias sociales.
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Es asi como desde la formacién inicial es necesario desarrollar modelos
de ensefianza del paisaje como patrimonio, especialmente en la region
de la Araucania, para aportar a una ensefianza escolar contextualizada
y democratica. Por esto, el objetivo de este trabajo es discutir acerca de
la utilidad de incluir en la Formacion Inicial del Profesorado el estudio
del paisaje cultural desde la mirada patrimonial, a modo de mejorar y
fortalecer la formacion de los futuros Profesores en la region. Se utilizd
una metodologfa cualitativa, consistente en sistematizar teéricamente
articulos referidos a la temética lo cual permitié concluir que es necesa-
rio reconsiderar la ensefianza del paisaje desde la mirada patrimonial,
incluir en los cursos asociados al area de la geografia y de la didactica
experiencias pedagogicas dirigidas a desarrollar en los estudiantes de
pedagogia la inquietud por profundizar en la relacion entre ambos
conceptos, y por ultimo buscar la forma de traspasar este interés a
profesores en ejercicio.

Palabras clave. Patrimonio cultural, Paisaje sagrado, Ensefianza de las
Ciencias Sociales, Interculturalidad

ABSTRACT. Concepts of landscape and cultural patrimony concentrate
the interest of Social Sciences Didactics, because they allow to engage
environmental, geographic and historical problems. Regarding the rela-
tionship between both concepts, studies point out that knowledge and
divulgation of landscape as patrimony promote people’s consciousness
as they are an endless source of knowledge in constant transformation.
At the same time, this relationship is seen as the opportunity of the
patrimony giving its value to the landscape. If rural buildings and places
considered as ordinary were treated as patrimony, they could become
meaningful ways to the understanding and caring of landscape in its
real dimension. This has a special meaning in territories that possess a
strong intercultural accent, as in the Araucania, where a big percentage
of its population is mapuche. Mapuche interpretation of the environ-
ment is linked to their cosmovision, from where the cultural landscape
is part, and at the same time representing a great source of deep social
disagreements.

Startingin the Initial Formation itis necessary to develop teaching models
of the landscape as patrimony, especially in the region of Araucania,
to cooperate to a contextualised, democratic school teaching. For
this reason, we present a preliminary theoretical discussion about the
usefulness of including in the Initial Formation the study of the cultural
landscape from the perspective of heritage, in order to improve and
strengthen the training of future teachers in the region. We applied
a qualitative methodology, consisting in systematizing theoretically
articles related to the subject, which allowed 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 with the
area of geography and didactic pedagogical experiences to develop
In the students of pedagogy the concern to deepen in the relation
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between both concepts, and finally to look for the form to transfer this
interest to in-service teachers.

Key-words: Cultural Heritage, Landscape, Social Science Teaching,
Interculturality

RESUMO. Os conceitos de paisagem e de patrimoénio cultural se con-
centra hoje nos interesse das ciéncias sociais, que nos permite tratar
questoes geograficas, histéricas e ambientais.

Sobre a relacdo entre os dois conceitos, o conhecimento e divulgacdo
de patrimonio cultural e paisagem, promove a consciencia da cidada-
nia, e é uma fonte inesgotavel de conhecimento que est4 em constan-
te transformacdo. Este vinculo também é visto como uma oportunidad
que entrega o patrimonio de transferir o seu valor para a paisagem.
Se as construcdes rurais e lugares comuns sao considerados desde
uma perspectiva patromonial, poderia se tornar vias importantes para
o cuidado e compreensao da paisagem na sua dimensdo. Este assume
um significado especial em territorios que tém uma bagage intercul-
tural, como a regido da Araucania, onde grande parte da populacao
é Mapuche, com uma interpretacdo ambiental relacionada a sua visao
de mundo, no eixo do qual a faz parte da paisagem cultural, tornando-
se também uma fonte graves desacordo sociais.

Assim, a partir da formacéo inicial é necessario desenvolver modelos
de ensino de paisaje como patrimonio, especialmente na regido de
Araucania, a fim de contribuir para uma educacdo contextualizada e
democrética. Por isso, Apresentamos uma discussao tedrica preliminar
sobre a utilidade de incluir na Formacao Inicial o estudo da paisagem
cultural a partir da perspectiva do patriménio, a fim de melhorar e for-
talecer a formacao de futuros professores na regido. Usamos uma me-
todologia qualitativa, consistindo sistematizar artigos sobre o assunto,
0 que levou a conclusao de que é necessdrio reconsiderar o ensino da
paisagem a partir do olhar do patriménio, incluindo os cursos associa-
dos a area de Geografia e didatica experiéncias educacionais para de-
senvolver em futuros professores aprofundar as preocupacoes sobre a
relacdo entre os dois conceitos, e, finalmente, encontrar uma maneira
de passar este interesse para a pratica de professores.

Palavras-chave: Heranca Cultural, Paisagem, Ensino Ciéncias Sociais,
interculturalidad
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INTRODUCCION

La ensefianza del paisaje cultural en espacios con acento intercultural, abre
posibilidades de desarrollar competencias y habilidades en estudiantes chile-
nos. Particularmente esto es muy valioso en la region de la Araucania, en la
cual esta nocion de paisaje contempla caracteristicas patrimoniales a través del
concepto de Paisaje Sagrado, el cual incluye elementos asociados al ambiente,
a la sociedad y a ciertos simbolos, que son estudiados en forma disociada®.

Creemos que, desde las instituciones formadoras de profesores de la Arauca-
nia, es necesario revisar los modelos de ensefianza del paisaje, reconstruyén-
dola desde miradas inclusivas que puedan contribuir a una ensefianza contex-
tualizada a las necesidades y caracteristicas socioculturales de la Araucania. Es
asi como el paisaje cultural como patrimonio aportaria en este sentido, por lo
cual nos propusimos como objetivo iniciar una discusion acerca de la utilidad
de incluir en la Formacion Inicial del profesorado el estudio del paisaje cultural
desde la mirada patrimonial, a modo de mejorar y fortalecer la formacion de
los futuros profesores en la region. Para ello se escogio utilizar una metodolo-
gia cualitativa, de sistematizacion teérica de aquellos articulos mas relevantes
asociados a la tematica.

METODOLOGIA

La presente investigacion tuvo por objetivo discutir acerca de la utilidad de
incluir en la formacion inicial del profesorado el estudio del paisaje cultural
desde la mirada patrimonial, a modo de mejorar y fortalecer la formacién de
los futuros profesores en la region de la Araucania. Para lograr el objetivo
anterior, se utilizé una metodologia cualitativa, consistente en sistematizar
tedricamente articulos referidos a la tematica estudiada, estos se enfocaron
en revistas indexadas, las cuales fueron seleccionadas siguiendo criterios de:
vinculacién con la tematica, indice de la revista y afio de publicacion.

4Tilley, Christopher, A phenomenology of Landscape. Places, Paths and Monuments. Oxford:
Berg, 1994, p. 236.
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MARCO REFERENCIAL

Paisaje cultural, paisajes sagrados, una mirada patrimonial del paisaje

El concepto de paisaje cultural ha admitido diversas interpretaciones y formas
de abordaje®. Se le ha interpretado como una pintura del mundo visto desde
un determinado punto terrestre® , como un aspecto de la realidad en que el
visualizador no se halla aparte, sino unido a él -como un todo-’, y como una
porcion terrestre cuya realidad fisica puede ser estudiada segun sus caracte-
risticas culturales y naturales®. La complejidad del concepto de paisaje, mas
alla de representar un obstaculo, parece ser una ventaja dada la diversidad de
metodologias y estudios que de él se han derivado. Asi, no es de extrafar que
se le trabaje desde le ecologia, arte, geografia humana, antropologia, arqueo-
logia e historia, entre otras disciplinas®.

Una de las formas de abordar el paisaje cultural es lo que se ha conocido como
el estudio de los “paisajes sagrados” o sitios sagrados. Hay dos formas que
pueden servir para abordar este tipo de estudio del paisaje: 1) con el marco
tedrico ofrecido por el arquedlogo britanico Charles Tilley, con su trabajo The
Phenomenology of landscape’, y 2) con la denominada Historia Ambiental.

Tilley ofrece un marco tedrico de particular importancia para la comprensién
de los paisajes sagrados. El sostiene que el espacio debe ser estudiado en con-
junto con los eventos y las ideas humanas ligadas a estos, pues, tradicional-
mente, segun él, especialmente la geografia y la antropologia, han entendido

>Wylie, John. Landscape. London, Routledge, 2007, p. 264; Baker, Alan. Geography and His-
tory. Bridging the divide. Cambridge University Press, 2003, p. 279.

5Mitchell, W.J.T. Landscape and Power. Chicago. The University of Chicago Press, 1994, p. 383.

”Meinig, Donald. The interpretation of Ordinary landscapes. Oxford: Oxford University Press,
1979, pp. 33-48.

8Sauer, Carl. “The Morphology of Landscape”. J. Leighly (editor). Land and Life. A selection
from the writings of Carl Ortwin Sauer. Berkeley. University of California Press. 1969. pp. 315-
350.

?Matless, David. “Introduction: The Properties of Landscape”. K. Anderson, M. Domosh y S.
Pile (editores), Handbook of Cultural Geography. London. Sage Publications. 2003. pp. 227-
232; Meinig, Donald. The interpretation of Ordinary landscapes. Oxford. Oxford University
Press, 1979, pp. 33-48.

"°Tilley, Christopher. A phenomenology of Landscape. Places, Paths and Monuments. Oxford,
Berg, 1994, p. 236.
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al espacio como un “contenedor” de sucesos, en que los factores ambientales,
humanos y simbélicos se han entendido de manera disociada, por lo que es
necesario entender el espacio como una construccién social. De esta forma, el
arqueologo hace un llamado a ver al espacio también como un producto de la
inseparabilidad de lo humano y simbélico con lo espacial.

El mismo autor menciona que, para comprender esta unicidad entre las ac-
ciones, simbolismos y espacio, se hace imprescindible el uso de nociones filo-
soficas provenientes de la fenomenologia. Aqui, los aportes de los fildsofos
Martin Heidegger y Merleau Ponty son esenciales, en donde el primero indica
que es en el “lugar” en donde el “ser” se desenvuelve, y en donde el cielo, el
nacimiento, la muerte y Dios se encuentran existiendo; es decir, en donde el
“todo” ocurre. Por su lado, el filésofo francés Maurice Merleau Ponty enfatiza
el rol del cuerpo como mediador entre el pensamiento y los objetos. Es con
el caminar y tocar, por ejemplo, que el ser humano se puede sentir como uno
solo con el paisaje.

De dicha unicidad se desprende la idea de que el espacio es relacional, idea fun-
damental para comprender la esencia del paisaje sagrado. Para Tilley, “space
is created by social relations, natural and cultural objects. It is a production”".
El autor, ademas, distingue entre los conceptos de “lugar” y “espacio”, en
donde el primero seria producto de la conciencia humana y, el segundo, mas
abstracto, daria el contexto situacional para los lugares, derivando su signifi-
cado de estos mismos. De la exposicion “relacional” del paisaje —es decir, del
todo que une a lo simbdlico con los hechos que ocurren en un espacio deter-
minado- se desprende la necesidad de conectar los aspectos naturales de un
determinado paisaje —rios, montafas, arboles, por ejemplo- con los simbolos,
mitos, y aspectos culturales que el humano le puede otorgar. El paisaje se
vive. De este modo, en el paisaje puede haber una intertextualidad, caminos y
cerros que hablan de una historia y que se pueden conocer mediante la cami-
nata y el movimiento en general. Este aspecto metaférico del paisaje sagrado
ha llevado que, por ejemplo, uno de los maximos representantes europeos
de este tipo de estudios hable de “secuencia topolégica” para referirse a la
memoria histérica y mitologia asociados a rasgos fisicos del paisaje por ciertas
culturas. Asi, el paisaje se vuelve la historia de la gente y, destruirlo, es borrar
su pasado'.

"bid., p. 13.

2Brink, Stefan. “Mythologizing Landscape. Place and Space of Cult and Myth”. M. Stausberg
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Otra forma que ha probado ser exitosa para el estudio de los paisajes sagra-
dos es la que tiene que ver con la Historia Ambiental. Es una sub-disciplina de
la Historia que ha trabajado esencialmente a través de tres lineas de investi-
gacion, a saber, la percepcién del medio por el ser humano a lo largo de la
historia, el impacto que las actividades humanas tienen sobre el ecosistemay
la influencia que el mismo medio ha tenido sobre el desarrollo de las socie-
dades™. Si bien, la interrelacién de dichas lineas es fundamental para llevar a
cabo una "buena” historia ambiental, de particular importancia para la no-
cion de paisaje sagrado representa la linea de accion que tiene que ver con la
percepcion del medio. Esta trata de las formas de ver el medio ambiente por
parte del ser humano, y cdmo sus creencias, ideologias y cultura, en general,
influyen en dicha percepcidon™. De aqui que haya estudios enfocados en la
percepcién del entorno para destacar el hecho de que los indigenas han visto
al medio como una zona de espiritus y de unién intima con la naturaleza y,
los europeos, como un lugar en que se pueden explotar los recursos naturales
de manera ilimitada y en donde se aprecia una separacién entre humano y
entorno natural™.

El vuelco que ha significado el estudio de los paisajes sagrados, en cuanto al
entendimiento del espacio y su unicidad con los eventos y simbolismos que en
él puede haber, ha llevado a una fructifera produccion de estudios. Se ha es-
tudiado el significado de las islas en la cultura nérdica, como zonas de traslado
hacia el “otro mundo”'%; los monumentos de piedras en Gran Bretafia como
evidencia de paisajes sagrados'’; el uso de determinados cerros para delimitar

(editor). Kontinuitdten und Brtche in der Religionsgeschichte. Ergdnzungsbande zum Real-
lexikon der Germanischen Altertumskunde 31. Berlin & New York. De Gruyter. 2001. pp.76-
112.

3 Hughes, Donald. “Forest Indians: The Holy Occupation”. Environmental Review, Vol. 1, N°
1, 1976, pp. 2-13.

“Johnson, Sarah. Landscape. Cambridge, White Horse Press, 2010, p.301.

'>Cronon, William. Changes in the land. Indians, Colonists, and the Ecology of New England.
Hill and Wang: New York, 1993, p. 241; Donahue, Brian. The Great Meadow. Farmers and the
land in Colonial Concord. Yale, Yale University Press, 2004, p. 344.

'® Heide, Eldar. “Holy Islands and the Otherworld: Places Beyond Water”. T. Jorgensen and
G. Jaritz (editors). Isolated Islands in Medieval Nature, Culture and Mind. New York. Central
European University Press. 2011. pp. 57-81.

"7Tilley, Christopher, A phenomenology of Landscape. Places, Paths and Monuments. Oxford:
Berg, 1994, p. 236.
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zonas sagradas en la peninsula escandinava'®; el empleo de cerros para contar
historias en la cultura apache'; y el rol de los bosques como templos sagrados
en la India, entre otros estudios®.

En Chile y la regién de la Araucania también se ha estudiado al paisaje sagra-
do, por ejemplo, el lugar de los volcanes en la cultura mapuche?, el significa-
do sagrado de los cerros denominado Tren-tren, entre otros? y la nocién de
espacio sagrado que, en general, los mapuches han tenido de la Araucania®.

Finalmente, los estudios del paisaje sagrado no han estado libres de proble-
mas. Por ejemplo, ha resultado complejo definir donde comienzay termina un
paisaje sagrado, pues hay culturas indigenas que han visto al mundo entero
como sagrado?. Asimismo, se ha descubierto que no todas las culturas entien-
den del mismo modo lo sagrado, pues hay diferencias en las percepciones. El
concepto de paisaje sagrado para las culturas inclusive ha demostrado cambiar
en el tiempo y estar sometida a distintas regulaciones o reglas y creencias®. De
todo esto se desprende lo complejo que puede significar en ciertas ocasiones
llevar a cabo programas de intervencion o conservacién del paisaje, pues se
debe definir qué aspecto del espacio debe ser intervenido primero, por lo que,

'® Walaker, Seebjorg, y Brink, Stefan, Exploring the Sacralization of Landscape trhough Time
and Space. Turnhout, Brepols, 2013, p. 293.

¥ Basso, Keith, Wisdom sits in places. Landscape and Language Among the Western Apache,
Albuquerque: University of New Mexico Press, 1996, p. 171.

2 Hughes, Donald; M.D. Subash, Chandra. Sacred Groves and Conservation: The Comparative
History of Traditional Reserves in the Mediterranean Area and in South India. Revista Environ-
ment and History, Vol. 6, N°2, 2000, pp. 169-186.

2 Alvarado, Margarita. Vida, muerte y paisaje en los bosques templados. Un acercamiento a
la Estética del Paisaje de la Regidn del Calafquén. Revista Aisthesis, N° 33, 2000, pp. 198-216.

2 Antivil, Wladimir; Pérez, Leonel. Comprensidn del Territorio y Espacio desde la perspectiva
Mapuche. Estudio a través de sus elementos estructurantes. Concepcion, Universidad de Con-
cepcion, tesis arquitectura, 2008; Faron, Louis. La montafa mdgica y otros mitos de origen de
los mapuches de Chile central. Revista Nutram, afio IV, N° 2, 1988, pp. 9-14.

# Bello, Alvaro. Cordillera, naturaleza y territorialidades simbdlicas entre los mapuches del
siglo XIX. Revista Scripta Philosophiae Naturalis, vol. 6, 2014, pp. 21-33.

% Carmichael, David; Hubert, Jane; Reeves, Brian; Schanche, Audhild. Sacred sites, sacred places,
London: Routledge, 1994, p. 324; Hubert, Jane, “Sacred beliefs and beliefs of sacredness”.
Carmichael, David; Hubert, Jane; Reeves, Brian; Schanche, Audhild (editores). Sacred sites,
sacred places. London. Routledge. 1994. pp. 9-19.

bid. p.324.
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en otras palabras, seria decidir qué parte del paisaje sagrado es mas impor-
tante que otra, cuestion que implica tener en cuenta significados y simbolos
que son propios de la cultura mapuche, ajenos para parte importante de la
poblacion de la region y que hace aiin mas necesario poner atencién desde
la escuela.

PRESENTACION, ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Ensenar el paisaje

En el &mbito de la didactica 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 sinnimero de te-
maticas?. Sobre el acento patrimonial del mismo, es clave la interrogante de
Moroén?, sobre ;qué es el patrimonio y en qué momento el paisaje pasa a
valorase como elemento patrimonial? Una primera respuesta se elaboré en la
Convencioén sobre el Patrimonio Mundial de la UNESCO de 1992, momento en
el que se concluy6 sobre la necesidad de resolver y definir mejor el concepto
de paisaje cultural, cuestion que aln no esta totalmente clara. Sin embargo,
en aquella oportunidad se avanzé en reconocer que los paisajes culturales re-
presentan obras combinadas de la naturaleza y el hombre y reflejan evolucion
de la sociedad y de los establecimientos humanos a lo largo del tiempo?. No
obstante, para Prats® el paisaje efectivamente se torna en un elemento pa-
trimonial con una serie de atributos que favorecen los proceso de ensefianza
aprendizaje y entiende el paisaje cultural como parte de los bienes que inte-
gran nuestro Patrimonio Cultural por lo que, al igual que estos otros bienes de
nuestra cultura, su tratamiento didactico es ventajoso para la enseflanza de
aprendizajes integradores e interdisciplinares.

%6 Bux6, Ramon. Paisajes culturales y reconstruccion histdrica de la vegetacion. Revista Ecosiste-
mas, Vol. 15, N° 1, pp. 1-6.

27 Mordn, Hortensia; Moroén, Maria; Wamba, Ana; Estepa, Jesus. Environmental and Heritage
Education as a tool for the sustainable development: an analysis on experimental science and
social science textbooks in secondary school. 3rd International Conference on Heritage and
Sustainable Development, 2012, pp. 1633-1644.

2 Unesco, Paisajes Culturales, septiembre de 1997. Ver en: http:/unesdoc.unesco.org/
images/0010/001093/109370s0.pdf

Prats, Llorenc, Antropologia y patrimonio, Barcelona, Ariel, 1997, p.171.
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Ya Bux6 unos afios antes detallaba una serie de ventajas que el uso didactico
del Paisaje Cultural podria significar para el trabajo en aula, entre las que
destacan: conocer el medio natural y su diversidad, vincular cémo el paisaje es
producto de la historia, lo cual entrega valioso conocimiento sobre las socie-
dades del pasado®. Cuestion que amplia Hernandez 3' sefialando que, a partir
de su estudio, el alumnado es capaz de comprender problematicas como el de-
terioro ambiental, priorizando una educacién medioambiental, que potencie
actitudes de respeto hacia los seres vivos y el medio ambiente, que promueva
acciones de proteccion y conservacion. Igualmente, esta visién abre oportu-
nidades para lograr que, desde las politicas gubernamentales, se incentiven
medidas para la proteccién y conservacion de dichos Paisajes, lo cual permite
reforzar la labor de la escuela, medidas que deben acompaiiarse del desarrollo
y puesta en marcha de proyectos didacticos que, por una parte, favorezcan
que el publico, en general, entienda y comprenda lo que se protege, pero
también que se eduque para evitar su paulatina, pero persistente, destruccion.

También al atribuirle el caracter de patrimonio al paisaje cultural se releva,
por un lado, la existencia de diferentes tipologias patrimoniales (diversidad
patrimonial) que coexisten entre ellas, se interrelacionan como un sistema, y
muy importante, se acentla el rol activo-participativo de la poblacion o cultu-
ra en su valoracién y atribucién como elementos patrimoniales. Esto implica
que esta poblacidn se sienta identificada con los elementos patrimoniales y
por tanto como responsable en su gestion y proteccion. Estos valores se tradu-
cen en el plano educativo como atributos motivadores y significativos para la
construccion de conocimientos a partir del patrimonio .

Claramente estas aseveraciones ponen énfasis en aquellos aprendizajes holis-
ticos, que, mas alld de los contenidos interdisciplinares, despiertan el interés
de los jovenes por el analisis, la indagacién, la comparacion, la identificacion
de elementos, asi como por generar en ellos un espiritu de rebeldia, de incon-
formidad con las acciones que no respetan el Paisaje como parte de nosotros
mismos, de nuestra identidad.

30Buxo6, Ramon, Paisajes culturales y reconstruccion histdrica de la vegetacion. pp. 1-6.

3'Hernandez, Ana Maria. El valor del paisaje cultural como estrategia didactica. Revista Tejue-
lo, Vol. 9, 2010, pp. 162-178.

32 Mordn, Hortensia; Moron, Maria; Wamba, Ana; Estepa, Jesus. Environmental and Heritage

Education as a tool for the sustainable development: an analysis on experimental science and
social science textbooks in secondary school., pp. 1633-1644.
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En la Araucania la ensefianza del Paisaje Cultural se torna en una oportunidad
de discutir las diversas interpretaciones que su valor posee para la totalidad
de la poblaciéon, y mas si, se han promovido por parte del Estado de forma re-
presentacional y singular, enfatizando su belleza natural ante todo®, mirada
que ha generado una nocion de territorio jerarquizada, invisibilizando en este
caso particular las nociones y practicas indigenas en este, es decir su calidad
de paisaje sagrado.

Al respecto, la comprension reciente de Salazar, Fonck e Irarrazabal®, sefiala
que el estudio de las relaciones interculturales que suceden en las practicas de
movilidad urbano-rural en ciudades de La Araucania ilustran como el paisaje
es una dindmica en constante construccion. Esto es mas relevante para ellos
en cuanto la regién ha sido histéricamente entendida a partir de sus recursos
e hitos naturales, cuestién que no se haria cargo de las practicas cotidianas de
los habitantes de sus ciudades; y que posiciona jerarquicamente una vision
de paisaje por sobre otras, invisibilizando las practicas en el espacio urbano-
territorial de la etnia mapuche. De esa manera proponen una perspectiva no
representacional del paisaje, la cual se basa en las practicas socioespaciales
cotidianas, y los sentidos de lugar con que se va construyendo el paisaje de
las ciudades de La Araucania. Los autores sitian su estudio en las ciudades de
Temuco, Villarrica y Angol, en base a caminatas guiadas por los entrevistados,
las cuales dan cuenta de como los actores entienden y viven el dia a dia de las
ciudades. Como conclusion indican que en ciudades de La Araucania se dan in-
teracciones interculturales y urbano/rurales particulares, las cuales deben ser
consideradas como parte constitutiva del paisaje relacional del cual son parte.

En definitiva, tanto en las escuelas como fuera de ellas se debe fomentar la
educacién y la formacion de los ciudadanos, la concienciacion de respeto por
todos los bienes de nuestro Patrimonio para asegurar su conservacion y per-
durabilidad.

3 Booth, Rodrigo. El paisaje aqui tiene un encanto fresco y poético. Las bellezas del sur de
Chile y la construccion de la nacion turistica. Hlb. Revista de Historia Iberoamericana, Vol. 10,
2010, pp. 10-32.

34 Salazar, Gonzalo; Fonck, Martin; Irarrazabal, Felipe, Paisajes en movimiento: sentidos de

lugar y practicas interculturales en ciudades de la region de la Araucania, Chile.Revista Chun-
gara (Arica), Vol. 49, N°2, pp. 251-264.
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CONCLUSIONES

La revision tedrica nos permitié concluir que efectivamente es posible
construir una enseflanza del paisaje con cualidades patrimoniales, que permite
profundizar en esta nocion rescatando las intertextualidades del paisaje, como
ciertos accidentes que podrian ser estudiados desde la geografia fisica, por
ejemplo, caminos y cerros podrian ir elaborando narrativas. Estas permitirian
ir rescatando memorias colectivas, historias no contadas, posibles de conocer
mediante actividades sencillas como caminatas y el movimiento en general.
También es necesario relevar el concepto de historia ambiental, la cual
aporta elementos de estudio a la nocién de paisaje, en cuanto como sefalaba
Hughes® representa la linea de accion que tiene que ver con la percepcion del
medio, las formas de ver el medio ambiente por parte del ser humano, y cémo
sus creencias, ideologias y cultura, en general, influyen en dicha percepcion.

Ahora en el ambito de la ensefianza del paisaje cultural como parte del pa-
trimonio, aunque hay discusion, la mayoria de los estudios consultados re-
conocen esa posibilidad como una necesidad, rescatando lo ventajoso de
este tratamiento, en cuanto permite al profesor mediar hacia una ensefian-
za interdisciplinaria e integradora® . Esto también rescataria una educacién
medioambiental contextualizada que potencie actitudes de respeto hacia los
seres vivos y el medio ambiente, con promocion de la proteccion y conserva-
cion en el alumnado.

Sobre la Araucania los estudios son muy pocos, pero el trabajo muy reciente
de Salazar, Fonck e Irarrazabal® sefiala que en la region se dan interacciones
interculturales y urbano/rurales particulares, las cuales deben ser consideradas
como parte constitutiva del paisaje relacional, situacion que valida el estudio
de éste para penetrar en el conocimiento de la region.

En definitiva, hay evidencia empirica que permite sefialar que en el aula se
debe fomentar una educacion que valore la ensefianza del paisaje cultural
desde la mirada patrimonial, lo que hace necesario desde la formacion inicial

3 Hughes, Donald, ; What is Environmental History? Cambridge, Polity, 2016, p. 200.
36 Buxd, Ramén, Paisajes culturales y reconstruccién histdrica de la vegetacion, pp. 1-6.
3Hernandez, Ana Maria, El valor del paisaje cultural como estrategia didéctica. pp. 162-178.

38Salazar, Gonzalo; Fonck, Marti; Irarrazabal, Felipe. Paisajes en movimiento: sentidos de lugar
y practicas interculturales en ciudades de la region de la Araucania, Chile.pp. 251-264.
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de profesores integrar esta tematica. Esto particularmente en la region de
la Araucania que contiene miradas diversas sobre el paisaje, constituyéndose
éste como un espacio para ensefiar historia de la regién y discutir sobre las
visiones distintas que este presenta, cuestion que educaria al didlogo desde el
aula en forma muy significativa.
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EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS,
UNA ESTRATEGIA DIDACTICA DESDE
HISTORIA Y GEOGRAFIA, PARA INTENCIONAR
LA PARTICIPACION CIUDADANA EN LAS
COMUNIDADES EDUCATIVAS

THE PROJECT BASIC LEARNING, A DIDACTIC STRATEGY FROM
HISTORY AND GEOGRAPHY, TO DEVELOP THE CIVIL PARTICIPATION
IN THE EDUCATIONAL COMMUNITIES

A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS, UMA ESTRATEGIA
DIDATICA DE HISTORIA E GEOGRAFIA, DESENVOLVER PARTICIPACAO
CIVICA NAS COMUNIDADES EDUCACIONAIS

Maria Elena Abarca Salinas'

RESUMEN. E| presente articulo se propone reconocer y analizar, de
modo introductorio, la estrategia de Aprendizaje Basado en Proyec-
tos como una alternativa y oportunidad clave para implementar ex-
periencias que potencien la formacién ciudadana en las comunidades
educativas, desde una Didactica Critica de la Historia, Geografia y
Ciencias Sociales. Todo esto para favorecer la formacién ciudadana y
el desarrollo de las habilidades de pensamiento propias del siglo XXI,
conectando experiencias y productos reales con la comunidad escolar
y el entorno social cercano, a través de uno de los principios de este
enfoque que es la presentacién de resultados a audiencias publicas,
distintas al curso y al docente que guia la asignatura. La metodologia
utilizada es de caracter interpretativo y analitico, es decir, hermenéu-
tico dialéctico y critico. La estrategia de Aprendizaje Basado en Proyec-
tos es pertinente y coherente con el sentido del aprendizaje de la His-
toria, Geograffa y Ciencias Sociales, es decir, con el curriculum nacional
desde un enfoque procedimental de la disciplina; las orientaciones del
Plan de Formacion Ciudadana ministerial y con el aprendizaje activo
como enfoque que favorece el desarrollo de habilidades, tales como;
la comunicacioén, el pensamiento critico, la resolucion de problemas, la
autonomia y el trabajo colaborativo.

" Licenciada en Educacién en Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Li-
cenciada en Historia. Profesora de Estado Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, Universidad de Santiago de Chile. Jefa de Departamento de His-
toriay Filosofia y asesora HighScope Segundo Ciclo, Colegio Santa Cruz de
Chicureo. Correo: mane.abarca.s@gmail.com
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Palabras clave: Aprendizaje Basado en Proyectos - Formacion Ciu-
dadana - Pedagogia Critica — Habilidades del siglo XXI.

ABSTRACT. The present article proposes to recognize and to analyze,
in an introductory way, the strategy of Project Based Learning as an
alternative and opportunity key to implement experiences that promote
the civil participation in the educational communities, from a Critical
Didactics of the History, Geography and Social Sciences. All that to favor
the civil formation and the development of the own skills of thought of
the 21st century, connecting experiences and royal products with the
school community and the social nearby environment, 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 who guides
the subject. The methodology used is of interpretive and analytical
character, that is to say, hermeneutically dialectically and critically. The
strategy of Project Based Learning is pertinent and coherent with the
sense of the learning of the History, Geography and Social Sciences,
that is to say, with the national curriculum from a procedural approach
of the discipline; the orientations of the Plan of Civil Formation and
with the active learning like approach that favors the development of
skills, such as, the communication, the critical thought, the resolution
of problems, the autonomy and the collaborative work.

Keywords: Project Based Learning — Civil Participation — Critical Peda-
gogy — Skills of the 21st century.

RESUMO. O artigo presente pretende reconhecer e analisar, de
um modo introdutério, a estratégia de Aprendizagem Baseada em
Projetos gosta de uma oportunidade alternativa e fundamental
para implementar experiéncias que desenvolvem a formacdo civica
nas comunidades educacionais, de uma Didatica Critica da Histdria,
Geografia e Ciéncias sociais. Tudo isso para favorecer a formacao civica
e o desenvolvimento da caracteristica de habilidades de pensamento do
XXl século, experiéncias de ligacdo e reais produtos com a comunidade
escolar e o proximo ambiente social, por um dos principios deste foco
que é a apresentacdo de resultados a audiéncias publicas, diferente
ao curso e para o educacional que guia o assunto. A metodologia
usada é de carater interpretativo e analitico, quer dizer, hermenéutico
dialético e critico. A estratégia de Aprendizagem Baseada em Projetos
é pertinente e coerente com o senso da aprendizagem da Historia,
Geografia e Ciéncias sociais, quer dizer, com o curriculo nacional de
um foco processual da disciplina; as orientacdes do Plano de Formagéo
ministerial Civica e com a aprendizagem ativa como foco que
favorece o desenvolvimento de habilidades, como, a comunicacao,
0 pensamento critico, a resolu¢do de problemas, a autonomia e o
trabalho colaborador.

Palavras — chave: Aprendizagem baseada em Projetos - Formacdao
Civica — Pedagogia Critica - Habilidades do XXI século.
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INTRODUCCION

El presente articulo desarrolla una aproximaciéon teérico metodoldgica al
Aprendizaje Basado en Proyectos, enfoque que tiene sentido practico para
una didactica de la historia, geografia y ciencias sociales, que permita inten-
cionar en contextos escolares una ciudadania activa, mas alla del impulso e in-
centivo a la indagacion, el juicio critico y la participacion politica democratica
convencional.

Particularmente, después de la promulgacion de una nueva Ley General de
Educacion en el aiio 2009, la posterior implementacion del Ajuste Curricular
en el mismo afio y las Bases Curriculares para la Educacién Basica en el afio
20122, ademas de darle mayor importancia a las habilidades, relevar las actitu-
des, especificar objetivos de aprendizaje y generar cambios de nomenclatura?,
se define con mas claridad una de sus orientaciones sobre el aprendizaje apor-
tando en la formacion de personas que participen responsable y activamente
de una sociedad democratica y libremente.

Asimismo, se define la importancia de que los estudiantes adquieran habi-
lidades interpersonales, como las denominadas habilidades del siglo XXI, la
colaboracién, comunicacion, trabajo colaborativo, toma de decisiones, creati-
vidad e innovacidon’y resolucion de conflictos sobre aspectos de la vida real y
cotidiana®.

Si bien la formacion ciudadana no es un atributo exclusivo o univoco de la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, sino que es un énfasis
que debieran promover las comunidades escolares de manera amplia, es claro
que es en sus programas de estudio este eje se promueve. En el caso de 1° a 6°
basico, “las Bases Curriculares proponen un aprendizaje a través de la accion

2Decreto 439/2012. Unidad de Curriculum y Evaluacién. Ministerio de Educacién. Diciembre
2011.

3 Cambio de nomenclatura “sectores de aprendizaje”, reemplazado por “asignaturas” o, a
modo de ejemplo, el cambio de las categorias de prescripcion curricular, es decir, el reemplazo
de las categorias de Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos Obligatorios (CMO),
Por objetivos de Aprendizaje (OA).

4Educarchile. "Introduccidn a las habilidades del siglo XXI". Articulo disponible para consulta
en linea en: http://www.educarchile.cl/ech/pro/app/detalle?ID=219621&es=219836 9 de Julio
del 2013.

>Decreto 439/2012. Unidad de Curriculum y Evaluacién.
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que busca estimular a los estudiantes a participar activa y responsablemente
en la sociedad [...] Igualmente relevante para que los estudiantes puedan con-
tribuir a la convivencia social es el desarrollo de destrezas de comunicacion y
de resolucion pacifica de conflictos”¢. En el caso de 7° basico a 2° medio, las Ba-
ses Curriculares plantean que “se espera entregar conocimientos, habilidades
y actitudes que les permitan ejercer como ciudadanos y ciudadanas activos(as)
y respetuosos(as) de los principios en los que se funda la democracia, y que de-
sarrollen y practiquen una conciencia ética basada en los derechos humanos"’.

Es en este marco de definiciones curriculares donde adquiere continuidad,
sentido y aplicabilidad la propuesta de Aprendizaje Basado en Proyectos,
puesto que se propone un enfoque centrado en los estudiantes, es decir, en
los paradigmas del aprendizaje activo participativo (AAP). Esto ultimo, refiere
a la planificacion e implementacion de experiencias de aprendizaje que consi-
deren en si elementos tales como la: reflexién, resolucién de problemas, mani-
pulacion, motivacion intrinseca; e ingredientes, tales como: manipulacién de
ideas y/u objetos, oportunidades de elecciéon, comunicacién del pensamiento
y andamiaje estudiante-profesor, desde una interaccion vincular, evaluacién
para el aprendizaje, establecimiento de rutinas de aprendizaje (no rutinarias)
y considerando el ambiente como un aspecto clave para apoyar y reflejar las
experiencias de aprendizaje de los estudiantes.

Otro antecedente clave que motiva la construccién de este articulo tiene re-
lacién con nuevos enfoques que han ido permeando tanto la historiografia,
como la asignatura de historia en contextos escolares. Uno de ellos es la His-
toria del Tiempo Presente o Historia Reciente que, tal como sefala Elizabeth
Jelin, en el Cono Sur ha estado muy vinculada a los recientes Golpes de Estado,
Dictaduras y procesos de transicion democratica aun abiertos.

Los actuales estudiantes de ensefianza basica y media nacieron en un contexto
democratico, mas esta historia reciente, marcada por memorias y conceptua-

¢ “Introduccion a la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales”. Documento dispo-
nible en internet en: http://www.curriculumenlineamineduc.cl/605/w3-article-14570.html Sin
fecha especifica de publicacion.

7Ibid.
8Todo lo referido sobre el Aprendizaje Activo Participativo se basa en las propuestas del Cu-
rriculum y Enfoque HighScope. Para mayor informacion ver el siguiente sitio web disponible:

http://www.highscopechile.cl/que-es-el-curriculum-o-enfoque-pedagogico-highscope/ y www.
highscope.org
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lizaciones en disputa, no les es ajena, sino que justamente ha sido heredada
como traumatica, una memoria social en debate y con procesos aun abiertos,
dando continuidad a un desafio para los docentes que es asumir la existencia
simultdnea de memorias sociales e individuales vivas, coetaneas a los testigos,
es decir, abrir las “cajas negras”?® de la transicion y promover el debate, apoyar
la reflexién, el posicionamiento propio y compartir el para qué de la Historia,
reconfigurando e intencionando el desarrollo de habilidades que les permitan
a los estudiantes historizar su propia experiencia y ser activos como sujetos
sociales y politicos. En definitiva, como bien planteé Raquel San Martin, en el
afo 2011, “cuando el pasado no tiene respuestas definitivas, la escuela es un
espacio en el que se puede, al menos, mejorar las preguntas”°.

De esta forma, para lograr darle este sentido al aprendizaje de la historia, es
preciso poner en cuestion, desenmarafar y redisefiar las practicas pedagogi-
cas asociadas a paradigmas educativos mas tradicionales. Asimismo, abrir la
posibilidad mas horizontal de la interaccién entre profesores y estudiantes, y
reconsiderar la escuela como espacio que no es aséptico, sino que un espacio
abierto al conflicto.

Otro antecedente que enmarca y justifica el presente articulo dice relacion
con que el aflo 2016, el Ministerio de Educacién de Chile propuso incorporar el
eje de Formacion Ciudadana en los colegios de manera obligatoria, en todos
los niveles e instando y orientando a las escuelas a crear propuestas propias
de planes de formacidn ciudadana a través de la referencia los principios de
la Constitucion Politica chilena, Leyes como la 20.609 contra la Discriminacion
o la Ley 20.845 de Inclusion y los principios que Chile ha suscrito a través de
tratados internacionales. Asimismo, se propone la Ley n°20.911 la que orien-
ta la creacion de los planes de formacion ciudadana en los establecimientos
educativos.

Segun se define, la Formacion Ciudadana busca promover distintos espacios,
entre ellos las comunidades educativas, oportunidades de aprendizaje que
permitan a los estudiantes formarse como personas integrales, con autonomia
y pensamiento critico, principios éticos, interesados en lo publico, capaces de

?Mella, Marcelo (Comp.). “Extrafios en la noche. Intelectuales y usos politicos del conocimiento
durante la transicion chilena”. Chile. Ril Editores. 2011. P. 157.

10 San Martin, Raquel. “La dificil tarea de ensefiar en la escuela la historia reciente”. Argen-

tina. Afio 2011. Articulo disponible en linea: http://www.lanacion.com.ar/1359994-la-dificil-
tarea-de-ensenar-en-la-escuela-la-historia-reciente
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construir una sociedad basada en el respeto, la transparencia, la cooperacién
y la libertad. Asimismo, que tomen decisiones en consciencia respecto de sus
derechos y de sus responsabilidades en tanto ciudadanos y ciudadanas''. Esto
implica en términos practicos que escuelas y liceos deben disefiar acciones es-
pecificas que favorezcan que los/as estudiantes participen de procesos forma-
tivos curriculares o extraprogramaticos cuyo énfasis sea el bien comun, en las
distintos niveles de la trayectoria escolar'.

Es a partir de esto que la problematica que busca despejar este articulo es
¢De qué manera el Aprendizaje Basado en Proyectos favorece el desarrollo
de habilidades de pensamiento coherentes con las dindmicas de la sociedad
actual? ;Desde qué enfoques metodoldgicos puede la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, ser un espacio de formacion ciudadana activa al
interior de las comunidades educativas?

MARCO REFERENCIAL

Anteriormente se expresaron planteamientos que contribuyen a enmarcar
el presente articulo en sus referencias tedricas y conceptuales, sin embargo,
a continuacion, se concretizan estos posicionamientos sobre la educacion, la
escuela, los docentes, los estudiantes y la asignatura de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales.

La escuela, desde la pedagogia critica, es un espacio social y politico, un es-
pacio para la reflexién y la toma de conciencia no sélo de saberes técnicos o
cientificos en relacion a las futuras elecciones profesionales y laborales, sino
que, en relacién a la realidad, permitiria a los estudiantes el desarrollo de
herramientas que les permitan advertir por si mismos las dindmicas de poder
y dominacién que envuelven el conocimiento y las practicas y estructuras so-
ciales. En este sentido, se propone validar la autonomia de los estudiantes, la
oportunidad de toma de decisiones y descubrimiento de saberes de manera
independiente.

"lbid.

2Division de Educacion General DEG. “Orientaciones para la elaboracion del Plan de Forma-
cién Ciudadana”. Ministerio de Educacion de Chile. 2016. P. 14.
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De acuerdo a los planteamientos de Henry Giroux' 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 humanas, revelando
las distancias que existen entre la sociedad existente y la sociedad deseada o
posible. Considerando este posicionamiento, es que la praxis educativa debe
orientarse con el objetivo de la transformacion social a partir de la contextua-
lizacion, la humanizacién, la comunicacién, la participacion y, principalmente,
la emancipacion de los estudiantes en todo el proceso educativo y no sélo
eso, sino que el reflejo de ésta en acciones, ideas y proyectos futuros que esos
sujetos realicen.

Sumado a lo antes planteado, la docencia también debe tener un caracter
comunicativo, dialdgico y horizontal, debe ser intencionada y quienes estan
en esta labor, ser sujetos intelectuales, creativos que consideren la posibilidad
de distintos caminos de aprendizaje, acorde a los estilos, motivaciones y ritmos
de los estudiantes. Como bien sefalé el mismo autor antes citado, “quien se
acerca a un alumno no se aproxima solo a una cabeza, sino a un cuerpo, a unos
intereses, a un corazon. Desde ese momento se sabe que pensar no es sélo
deducir, ni sélo usar la I6gica formal, sino también interpretar y usar todos los
intereses que el sujeto alberga"™.

La pedagogia critica antes enunciada es la base de esta propuesta, especifi-
camente, se propone una didactica critica de la Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, es decir, abrir la posibilidad a estrategias de aprendizaje activo donde
los estudiantes sean realmente considerados sujetos activos en sus procesos de
aprendizaje y en su propia existencia, generando proyectos de impacto real
que tengan una audiencia y un efecto en la comunidad.

Henry Giroux, en su obra “Teoria y Resistencia (...)", sefiala que el potenciar
estrategias didacticas que impliquen la posibilidad de dialogar, cuestionar y
criticar ciertas ideas o elementos le permite al sujeto poder reflexionar y cues-
tionar sus concepciones y acciones. La posibilidad de didlogo de los estudian-
tes con sus pares y profesores, implica la puesta en escena de una intersubjeti-
vidad que permite a los sujetos construir. Todo esto esta intimamente ligado
a que "el objetivo de la educacidn es crear las situaciones dptimas para que

3Giroux, H. “Teoria y resistencia en educacion”. Editorial Siglo XX. 1992. P. 161.

"“Giroux, H. “Teoria y resistencia en educacion”. P. 42.

[59]



MARIA ELENA ABARCA SALINAS

se dé el didlogo intersubjetivo [...] Todas las personas que participan tienen
derecho a expresar y defender sus opiniones, a reflexionar y a argumentar sus
experiencias y a construir nuevos significados”'. El mismo autor, plantea que
“la critica debe llegar a ser herramienta pedagdgica vital [...] porque modela
una forma de resistencia y de pedagogia de oposicion”’.

Por otra parte, autores como Ricardo Troncoso, sefalan que el desafio al in-
terior de las aulas es formar sujetos capaces de dotar sus vidas de sentido,
orientar el desarrollo personal y su relacion con otros sujetos en base a valores
constructivos. Esto, propone el autor, “no es sélo cuestion de contenidos sino
sobre todo de procesos. Para ello, el aula tendrd que romper su jaula"". Tal
como plantean Pilar Benejam y Joan Pageés desde la didactica de la Historia "ya
no se considera suficiente llegar a saber coémo son las cosas, cdmo se distribu-
yen en el espacio, cémo ocurrieron en el tiempo o por qué son asi; también se
propone descubrir la intencionalidad de los hechos y plantear posibles alter-
nativas, lo que implica aceptar el conflicto y propiciar la argumentacion entre
diversas opciones”’.

Por otra parte, el aprendizaje grupal, al relevar su sentido colaborativo pro-
mueve un rol del educador y de los estudiantes como seres sociales, aborda y
transforma los conocimientos desde una perspectiva de grupo. Esto implica
reconocer la importancia de interactuar y vincularse en un grupo como me-
dio para que el sujeto posibilite el conocimiento. Por ello, dentro del aula, se
moviliza como principio basico el “aprender dialogando”, donde la simetria
del proceso comunicativo es esencial. Esto no solamente se aplica a la relacion
entre los propios estudiantes, sino que es fundamental en la relacion profesor
- estudiante.

Contribuyendo a lo anterior, la formacién ciudadana y la convivencia pacifica
a través de didlogos es un “reto de la humanidad”, afirma Pilar Benejam, ya

S Ayuste, A, Flecha, R., Lopez, F., & Lleras, J. “Planteamientos de la pedagogia critica: comuni-
car y transformar”. Barcelona. Editorial Graé. 2008. P. 28.

'®Giroux, H. “Teoria y Resistencia en educacion”. P. 91.
7 Troncoso Vega, Ricardo. “;Aula o Jaula? Una mirada docente/critica al aprendizaje efectivo
y afectivo de los jovenes de Educacion Media en Chile”. Paulo Freire. Revista de Pedagogia

Critica. Afio 4, N°3. Afo 2005. P. 59.

'®Benejam, P., & Pages, J. (2002). “Ensefar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia
en la Educacion Secundaria”. Barcelona, Espafia. ICE/HORSORI Universitat de Barcelona. P. 41.
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que la finalidad de las Ciencias Sociales; desde la teoria critica, es una “educa-
cién para la democracia”™.

Entre los antecedentes y orientaciones para la construccion de los Planes de
Formacién Ciudadana se propone que “la interaccion entre los miembros de
la comunidad constituye una experiencia continua de aprendizaje ciudadano,
pues en ella se configuran actitudes, emociones, valores, creencias, conoci-
mientos y capacidades, tanto individuales como colectivas, que posibilidad las
identidades y practicas ciudadanas”?.

En este sentido, la Ley 20.911, ademas de un marco tedrico, se orientan ac-
ciones tales como desarrollar actividades de apertura a la comunidad; para
promover una cultura del didlogo y sana convivencia escolar; estrategias para
fomentar la representacion y participacion de los estudiantes, en definitiva,
crear una “comunidad real y viva, poniendo en el centro sus necesidades, su
contexto y particularidades territoriales”?'.

PROPOSITOS Y OBJETIVOS

Considerando todo lo antes expuesto es que el objetivo de este articulo es
reconocer y analizar, de modo introductorio, la estrategia de Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos como una alternativa clave para implementar experiencias
que potencien la formacién ciudadana en las comunidades educativas, desde
una Diddactica Critica de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales. A nivel espe-
cifico, se propone:

1.1 Identificar antecedentes respecto a la necesidad de planificar e implemen-
tar estrategias de aprendizaje activo para la formacién ciudadana en el esce-
nario educativo chileno.

1.2 Relacionar la didactica critica de la Historia, la Geografia y las Ciencias
Sociales con las propuestas, orientaciones y marco de acciones que propone el
plan de Formacién Ciudadana propuesto por la Ley 20.911.

lbid. P. 46.

20 Division de Educacién General del Ministerio de Educacion. “Orientaciones para la elabora-
cion del plan de formacién ciudadana”. Mayo, 2016. Chile. P. 9. Disponible en linea en: http:/
media.mineduc.cl/wp-content/uploads/sites/28/2016/07/Orientaciones-para-la-elaboracién-
del-Plan-de-Formacién-Ciudadana.pdf

2'1bid. P. 19.
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1.3 Caracterizar los elementos, principios, estructura, habilidades y forma de
organizar en términos didacticos el Aprendizaje Basado en Proyectos.

1.4 Analizar el Aprendizaje Basado en Proyectos desde sus potencialidades,
elementos a considerar en su implementacién y las referencias tedricas expli-
citadas.

METODOLOGIA

A fin de lograr los objetivos propuestos se utilizé una metodologia de caracter
cualitativo posicionada desde el paradigma humanista, desde la recopilacion,
el uso, anélisis de fuentes documentales y toma de posicidon respecto de re-
ferencias tedricas y publicaciones cientificas desde el area de la Educacion, la
Didactica Critica de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales, el Aprendizaje
Basado en Proyectos y andlisis de casos e intervenciones reales de aplicacion
del mismo, a fin de vincularlos con su sentido para los objetivos planteados en
instrumentos curriculares y el Plan de Formacién Ciudadana, documento de
caracter oficial elaborado y publicado por el Ministerio de Educacion de Chile.

En definitiva, la metodologia a través de la que se ha elaborado este articulo
es de caracter interpretativo, es decir, hermenéutico® dialéctico y critico, en
tanto que, implica una posicion de empatia respecto a las fuentes consultadas,
pero también asumiendo la subjetividad propia de quien investiga, buscando
sentido en los documentos consultados a través de la comprension, interpre-
tacion, analisis y sintesis de los contenidos de los mismos, considerando a los
autores que los construyeron.

PRESENTACION, DISCUSION Y ANALISIS DE RESULTADOS

Tal como se sefiala en la Red Iberoamericana de docentes, “el trabajo por
proyectos convence cada vez a mas escuelas [...] optan por facilitar el apren-
dizaje de sus alumnos a partir de proyectos, un planteamiento que ofrece
mds ventajas educativas que las asignaturas: les motiva y les ayuda a conec-
tar conocimientos”?. Esta experiencia es confirmada por propios directivos

22 Carcamo Vasquez, Héctor. “Hermenéutica y Analisis Cualitativo”. Cinta Moebio. N°23: 204-
2016. Articulo disponible para consulta en linea en: http://www.revistas.uchile.cl/index.php/
CDM/article/viewFile/26081/27386

2 Macias, Oscar. “El trabajo por proyectos en las aulas la interdisciplinariedad de Piaget al fin".
Red Iberoamericana de Docentes. 24 de abril de 2016. Disponible para consulta en linea en:
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de establecimientos que aplican esta estrategia de aprendizaje, por ejemplo,
el caso del Instituto Publico de Sils (Girona), cuya directora, lolanda Arboleas
plantea “queremos futuros ciudadanos que sepan relacionar aprendizajes,
que sean capaces de trabajar en equipo, de innovar, de adaptarse a cambios y
comunicar bien”?, respondiendo al por qué aplican el trabajo por proyectos.

Los origenes del ABP se remontan a fines del siglo XIX en Estados Unidos con
la finalidad de americanizar y de preparar a estudiantes para el mundo la-
boral, es decir, desde una “educacién para el trabajo”. Sin embargo, este es
un enfoque educativo que permite que los estudiantes aprendan a partir de
problemas reales con desafios reales asociados y, desde una mirada mas critica
y cuestionadora de sus iniciales sentidos, es posible trabajar esta estrategia a
favor de una formacién ciudadana activa. Esto no aislado de las asignaturas,
pues “el ABP tiene como foco principal el logro de los objetivos de aprendizaje
curriculares y el desarrollo de habilidades cognitivas”?, pero desde una pers-
pectiva mas integral y desde las habilidades del siglo XXI.

El ABP tiene ocho elementos claves que deben promoverse e integrar al dise-
farlo desde las asignaturas e incluso, desde varias de ellas, pues este enfoque
propone la posibilidad concreta de la interdisciplinariedad en la escuela. El
primer elemento es el motor del proyecto, es decir, a) el problema o pregunta
desafiante a resolver por parte de los estudiantes, a modo de desafio, ideal-
mente atractivo y motivar para los estudiantes; el segundo elemento es b)
indagacion permanente, es decir, impulsar la indagacion profunda y activa por
parte de los estudiantes en torno a las teméticas asociadas al problema desde
distintas aristas acorde a los objetivos del producto final que se pretende cons-
truir; ¢) autenticidad, es decir, es aquella cualidad que permite a los estudian-
tes conectarse con el desafio, pero desde “el mundo real”, ya sea al interior de
la escuela, a la comunidad y/o el entorno social en que estos estan desarrollan-
dose como sujetos. Este Ultimo elemento es clave pues favorece la motivacion
intrinseca, es decir, aquella que dice relacion con el compromiso con el apren-
dizaje que genera el conectarse con temas de interés, de vigencia, relacionado
a los gustos propios o abrir la posi ad de eleccion. De hecho, el cuarto
elemento es d) poder de decision de los estudiantes, esto refiere a otorgar a

www.eldiario.es
2 bid.

% Curso de “Introduccion al Aprendizaje Basado en Proyectos”. Microsoft. Desarrollado por
“Tu clase, tu pais”. Contenido “Qué es y qué no es el ABP”.
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los estudiantes oportunidades y grados de decisién dentro de sus proyectos, lo
que contribuye a potenciar la motivacion, la autonomia y el sentido de perte-
nencia sobre el propio aprendizaje que se estd construyendo. Por otra parte,
se encuentra e) la reflexion intencionada desde los docentes, no sélo respecto
a cdmo estan trabajando o la metacognicién al final de un proceso de apren-
dizaje, sino que constante y respecto a contenidos y habilidades. El penultimo
elemento es f) la critica y retroalimentacién, es decir, un ABP debe promover
la coevaluacion y la retroalimentacion entre pares y estudiantes-profesor. El
ultimo elemento, es g) producto publico, es decir, un ABP no puede quedar
Unicamente en el espacio del aula o entre el curso y el profesor a cargo del
miso, sino que debe tener otra audiencia, especificamente, debe divulgarse
entre la comunidad educativa y el entorno social de la escuela. Este elemento
permite enriquecer la experiencia y genera oportunidades de conexiéon de los
aprendizajes desde su sentido social, publico, formativo y ciudadano.

Es justamente, en este Ultimo aspecto, donde radica la oportunidad que articu-
lo propone referida a potenciar desde la Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para la formacion civica, en su sentido mas profundo y desde un paradigma
de la evaluacion para el aprendizaje. Al proponer la exhibicion publica del
producto final a la comunidad educativa, incluyendo su entorno, se considera
a otros estudiantes, a padres, madres y apoderados, autoridades escolares,
expertos locales, autoridades de la comunidad y entorno social cercano en su
amplio sentido. Asimismo, esta exhibicion no implica una participacion pasiva
de las audiencias, sino que motivar la reflexion, la opinién, generar instancias
de interaccién o de accion especifica de la misma, que pueda transformarse en
un espacio de formacion ciudadana.

En sintesis, tal como sefala el documento de EducarChile, “el Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos (ABP) se refiere a una metodologia de trabajo en donde los
estudiantes disefian, planifican y realizan un proyecto de investigacion [...] se
inspira en el aprendizaje basado en la indagacion (también conocido como
aprendizaje por descubrimiento o aprendizaje basado en problemas). Pero la
caracteristica distintiva del ABP, es la existencia de un producto que puede ser
sometido a evaluacion y ser publicamente exhibido .

% EducarChile. “Evaluacion de proyectos o Evaluacion de proyectos integrados”. Documento
disponible para consulta en linea en: http://www.educarchile.cl/ech/pro/app/detalle?id=224212
Ultima fecha de modificacién 28 de diciembre de 2013.
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Considerando experiencias internacionales en esta metodologia de apren-
dizaje, aplicada a la Historia, Geografia y Ciencias Sociales, se encuentra un
testimonio de la profesora de Humanidades del colegio High Tech de Chi-
cago, Sarah Rodriguez, quien a partir del trabajo de elaboraciéon de videos
sobre distintos movimientos sociales norteamericanos para ser dispuestos en
plataformas virtuales y redes sociales con sus estudiantes, desarroll6 este ABP,
desde el objetivo de que "los estudiantes no solo alcancen ciertos objetivos
de aprendizaje, sino que ademds tomen conciencia de su propio rol como de-
mandantes de justicia social, econémica y politica dentro de su comunidad"?.

El ABP propone distintas etapas, siendo una de las claves la presentacion
publica del proyecto, lo que requiere que los estudiantes le den un sentido
significativo y comunicativo a su aprendizaje, pudiendo explorar formas de
evidenciar su aprendizaje a través de distintos productos, pero considerando
a la audiencia, el efecto que quieren lograr en ella y argumentar la defensa
publica de sus proyectos y objetivos?.

Otro caso de implementacién de ABP, es el caso particular del Colegio Técni-
co Profesional Orosi en Costa Rica, en el cual el docente Manfred Morales®®
desarrolllé un proyecto que abordaba distintas tematicas del curriculum de
Estudios Sociales como la responsabilidad social, la ciudadania y la alfabeti-
zacion, intencionando una experiencia donde sus estudiantes tuvieron que
implementar estrategias para rescatar la lengua indigena a través de medios
tecnologicos, a través de indagacion de palabras mas usadas del dialecto cabé-
car, de manera colaborativa, para luego crear un recurso multimedia online:
un diccionario accesible a todo publico®.

2 Curso "Introduccion al Aprendizaje Basado en Proyectos”. Microsoft. Desarrollado por la
plataforma “Tu clase, tu pais”. Contenido “Cable a tierra”.

2 Para poder ver un ejemplo sintético de como aplicar el ABP y sus pasos se sugiere utilizar la
siguiente infografia: Aula Planeta. “Cémo aplicar el aprendizaje basado en proyectos en diez
pasos”. Disponible en linea en: http://www.aulaplaneta.com/wp-content/uploads/2015/02/IN-
FOGRAFIA_El-aprendizaje-basado-en-proyectos.jpg

» Fundacién Omar Dengo. Video “El profe Manfred: Ciudadania, competencia cultural y
el Aprendizaje Basado en Proyectos”. Disponible en linea en: https://www.youtube.com/
watch?v=rK5hbe2HiT0

30 Proyecto posible de visitar en el siguiente link: http:/proyectoquetzalorosi.blogspot.cl/p/

diccionario-cabecar.html y http:/proyectoquetzalorosi.blogspot.cl/2013/09/justificacion-es-de-
gran-importanciaque.html
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Para poder orientar un ABP de buena forma, es necesario que los docentes se
adapten a esta estrategia y contexto de aprendizaje. Entre las buenas practi-
cas que propone John Larmer, John Mergendoller y Suzie Boss, se encuentran:
disefiar y planificar; motivar y guiar; construir cultura de aprendizaje; monito-
rear actividades; evaluar los aprendizajes incorporando los distintos estilos de
aprendizaje e instancias formativas de evaluacion; desarrollar un andamiaje
para el aprendizaje y alinearse al curriculum?'.

Las ventajas del Aprendizaje Basado en Proyectos tienen relacién que con el
potenciar el compromiso y la motivacion posibilitan el alcance de logros de
aprendizaje claves®. De acuerdo a la investigacion de NorthWest Regional
Educational Laboratory®, los principales beneficios tienen relacién con: pre-
parar a los estudiantes en competencias como la colaboracién, planeacién de
proyectos, toma de decisiones, entre otras; aumenta la motivacién y disposi-
cion al aprendizaje; favorece la realizacion de conexiones entre el aprendizaje
en la escuela y la realidad en vista de que los estudiantes utilizan habilidades
mentales superiores; ofrece oportunidades de colaboraciéon para construir co-
nocimiento, expresar opiniones, propuestas, soluciones; aumenta las habilida-
des sociales y de comunicaciéon del pensamiento; potencia las habilidades de
resolucion de problemas; permite a los estudiantes hacer y reflexionar sobre
las conexiones y relaciones que efectlian entre conocimientos; aumenta el au-
toestima; potencia las fortalezas individuales de los estudiantes; los vincula
al mundo real de forma practica, pues los sensibiliza y concientiza sobre la
cultura local y los problemas del mundo real, ddndoles ademas, la posibilidad
de ejercer una ciudadania activa en la escuela al realizar contribuciones a la
misma y/o al resto de la comunidad.

En este sentido, de acuerdo a lo antes desarrollado, la estrategia de Aprendi-
zaje Basado en Proyectos es coherente con un paradigma critico de la Didac-
tica de la Historia, Geografia y Ciencias sociales; con el curriculum nacional y
con los énfasis y orientaciones que propone el Plan de Formacion Ciudadana

31 Boss, Suzie; Larmer, John; Mergendoller, John. “Gold Standard PBL: Project Based Teaching
Practices”. Buck Institute for education.

2Brewster, C., & Fager, J. “Increasing student engagement and motivation: From time-on-task
to homework”. Portland, OR: Northwest Regional Educational Laboratory. Retrieved June 25,
2002, Disponible para consulta en linea en: http://www.nwrel.org/request/oct00/index.html

3 Northwest Regional Educational Laboratory. “Project-Based Instruccion: Creating Excite-

ment for Learning”. Traducido por el Portal Eduteka de la Universidad ICESI, Colombia desde
el afio 2006 y disponible en linea en: http://www.nwrel.org/request/oct00/index.html
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sugerido por el Ministerio de Educacién de Chile. Asimismo, esta estrategia
permite de manera 6ptima trabajar y planificar e implementar los procedi-
mientos propios de la historia desde el Aprendizaje Activo, considerando el
desarrollo de habilidades, es decir, potenciando el caracter procedimental del
conocimiento histérico, geografico y social y los valores, actitudes asociadas a
la formacion de sujetos criticos y ciudadanos activos.

Cuando se hace referencia a los procedimientos propios del aprendizaje de la
historia nos referimos a: secuenciacién de hechos y/o procesos; aplicar el mé-
todo historiografico a través de diversas fuentes historicas; aplicar categorias
temporales y de tiempo histérico; uso y aplicacion de vocabulario especifico;
explicacion de causas y consecuencias; uso de la empatia para explicar fenéme-
nos; identificacion de continuidades y cambios; identificacion de similitudes y
diferencias entre procesos histéricos; comunicacion de resultados del conoci-
miento histdrico a través de indagacion, que es uno de los principios del ABP3.

El ABP favorece la accion de concretar el sentido del aprendizaje de la historia,
es decir, la toma de conciencia sobre el sentido colectivo y social del presente;
construir identidad; comprensién y empatia histérica; decodificar la realidad
en clave histérica; la habilidad de formularse preguntas histéricas; participar
en la vida ciudadana con conocimientos. En definitiva, tal como plantea Cris-
téfol A. Trepat, “la historia puede ayudar y preparar a los jévenes en el mundo
en el que viven en el marco de su vida adulta (...) y para aquellos y aquellas
que asi lo crean, [puede ser] un medio intelectual de combate para un mayor
avance de la justicia en el mundo en que nos toca y tocara vivir”* El mismo
autor plantea que dedicarse a la ensefianza de la historia no es futil y vano,
pues ésta tiene una importancia perceptible en la comunicacién diaria y en los
argumentos de decisiones importantes o cotidianas de los poderes publicos o
privados’®, y de los propios ciudadanos.

Tal como se ha presentado de modo introductoria en paginas anteriores el
Aprendizaje Basado en Proyectos es “una de las mejores maneras de preparar
a los estudiantes para las exigencias de la vida, la ciudadania y el trabajo en el

3#Trepat, A. Cristofol. “Procedimientos en historia. Un punto de vista diddctico”. Editoria Grad
de IRIF. Octava Impresién. Barcelona, Espana. 2015. P.146.

3Trepat, A. Cristéfol. “Procedimientos en historia. Un punto de vista diddctico”. P. 133.

*bid.
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mundo de hoy”¥, teniendo ademas, la potencialidad de ser una experiencia
mas atractiva y significativa de aprendizaje, en este caso, desde la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, abriendo incluso las posibilidades a
trabajar en proyectos interdisciplinarios desde sus distintos objetivos de apren-
dizaje, en un mismo producto y presentacién final, rompiendo con la l6gica de
especializacién y tecnicismo del mundo actual, que ha permeado a los sujetos,
llevandolos a pensar en islas y no de manera mas organica y critica. ABP, es
una estrategia que permite desarrollar habilidades, como bien se sefial6é en
el marco tedrico y conceptual de este articulo, en especial, las denominadas
“Habilidades del siglo XXI”, es decir, hacerse cargo desde el aula de inten-
cionar experiencias de aprendizaje que permitan el desarrollo de la adqui
cion, evaluacion y utilizacion de fuentes; trabajar colaborativamente; resolver
problemas; pensar de manera critica y comunicarse con variedad de medios
de comunicacién. Por sobre todo, uno de los principios del ABP, como lo es
la presentacion de resultados o productos a audiencias publicas, favorece la
conexion con la comunidad educativa, gran pilar de la Formacién Ciudadana.

Por otra parte, esta estrategia didactica, esta vinculada a los elementos del
aprendizaje activo, es decir, supone experiencias linguisticas activas y signifi-
cativas en un ambiente auténtico y real de aprendizaje®®. Tal como se plante6
en el marco referencial, es coherente la estrategia didactica aqui relevada,
pues esta centrada en el protagonismo de los estudiantes en las oportuni-
dades para tomar decisiones; integrar aprendizajes, interacciéon con lo real;
favor el didlogo y la reflexion; la observacion critica; el aprendizaje entendido
como proceso al igual que la evaluacién; el aprendizaje por descubrimiento; el
aprendizaje colaborativo y la utilizacién de distintos medios de comunicacién
para la expresion de ideas y conocimientos®.

CONCLUSIONES

La asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales debe promover una
educacién democratica dentro y fuera del aula, conectando a la comunidad
educativa con los saberes y aprendizajes construidos. La estrategia de ABP,

37Project Based Learning Toolkit Series. “PBL in the elementary grades. Step-by-step Guidance,
Tools and Tips for Standards-Focused K-5 Projects”. BIE Books Institute for Education. P. 8

3#Pollinshuke, M., Shwartz, S. “Aprendizaje Activo. Una organizacion de la clase centrada en el
alumnado”. Narcea Ediciones S.A. Segunda Edicion. Madrid, Espafia. Afio 2015. P. 20.

*1bid. P. 21.
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permite el ejercicio activo de la ciudadania en los espacios escolares, sin dejar
de lado, sino que, considerando los objetivos curriculares, las orientaciones de
los planes de formacién ciudadana y los procedimientos propios de la disci-
plina, enlazando todo esto con el desarrollo de las habilidades del siglo XXI.

Una educacion para la ciudadania en el Chile de hoy es clave, es urgente y
aportar a potenciar las competencias asociadas a la misma, de manera con-
creta, a través de proyectos reales, permite relevar la escuela desde su sentido
para la real vida publica.

Sin duda entre el modelo de aprendizaje tradicional y el Aprendizaje Basado
en Proyectos hay grandes diferencias y distancias, es decir, desafios a superar
en el caso de la educacion chilena, debido a que en esta estrategia metodo-
l6gica es necesario que los profesores cuestionen su rol de expertos y asuman
un rol facilitador y de co-aprendiz, mientras los estudiantes asumen responsa-
bilidades de aprender por si mismos y con otros; los profesores dejan el rol de
expositores de la disciplina y pasan a ser los disefiadores de estas experiencias
de aprendizaje, considerando elementos que puedan potenciar la motivacién
intrinseca de los estudiantes; los profesores dejan la l6gica unidireccional en su
comunicacion y favorecen que los estudiantes resuelvan problemas, adquieran
e integren conocimientos, guiando y retroalimentando el proceso. En otras
palabras, el profesor se desprende de su papel directivo y promueve que los
estudiantes asuman una responsabilidad en su aprendizaje, tomando decisio-
nes, disefiando y planificando ideas y acciones y también tienen un rol activo
en las instancias de evaluacion®.

Tal como sefialaba Ricardo Troncoso, el gran paradigmay problema a resolver,
es darnos la oportunidad romper la jaula en la que se encuentran las aulas, re-
visar y poner en cuestion nuestra didactica, desde un posicionamiento critico,
intelectual y activo como docentes en la sociedad de hoy.

4Marti, José A. “Aprendizaje basado en proyectos: una experiencia de Innovacion Docente”.
Explorador de Innovacion Educativa Fundacién Teléfonica Madrid. “Monogréfico: Aprendi-
zaje basado en problemas”. Construido en base a “Aprendizaje Inteligente” de Monserrat
del Pozo, Tekman Books y el Instituto tecnoldégico y de Estudios Superiores de Monterrey.
Disponible en linea en: https:/innovacioneducativa.fundaciontelefonica.com/wp-content/
uploads/2014/12/Monografico-Aprendizaje-Basado-en-Problemas.pdf
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CONCEPTUALIZACIONES DE LOS AGENTES
EDUCATIVOS Y DE LOS ESTUDIANTES DE LA CIUDAD
DE VALPARAISO.

WHAT DO WE UNDERSTAND BY HERITAGE?

CONCEPTUALIZATIONS OF THE EDUCATIONAL AGENTS AND
STUDENTS OF THE CITY OF VALPARAISO.

O QUE ENTENDEMOS PELO HERITAGE?

CONCEPTUALIZACAO DOS AGENTES EDUCACIONAIS E ESTUDANTES
DA CIDADE DE VALPARAISO.

Damaris Collao Donoso’

Resumen. la investigacion que se presenta tiene por objetivo
“Reconocer la concepcion que los distintos actores del proceso de
ensenanza aprendizaje (profesores, directores de escuelas, gestor
cultural, encargado del consejo de cultura) poseen sobre lo que es
el patrimonio y sus caracteristicas”. Todo esto con el fin de establecer
un diagnéstico sobre las concepciones de los distintos actores del
proceso de ensefianza- aprendizaje y determinar de esta forma si existe
ambigtiedad, diversidad o carencia de profundidad en ella, con el fin
de reconocer el estado de la ensefanza del patrimonio en la ciudad y
asi plantear mejoras. Desde una perspectiva metodoldgica, se escogio
la utilizacion del método mixto de investigacion, con una muestra no
probabilistica intencionada de 450 estudiantes de segundo ciclo de
educacién bésica de la ciudad de Valparaiso, distribuidos en la tipologia
de dependencia que posee el pais, mas 6 entrevistas a profesores y 6
a directores de colegio.

En términos generales los datos recopilados apuntan a que los
discursos de los docentes y directores de escuelas transitan en asignar

"Profesora de Educacion General Basica, mencion Historia y Ciencias So-
ciales, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso. Master en Investiga-
cién Educativa, Universidad de Valladolid. Profesora Escuela de Pedago-
gia. Mail: damaris.collao@pucv.cl
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al Patrimonio un valor identitario y de herencia, y por su parte, los
gestores culturales (encargado de Consejo de Cultura y encargado de
Museo) tienen una visién holistica ligada a la multidimensionalidad
presente en el concepto. La diversidad en cuanto a la profundidad
y descripcién conceptual de los agentes educativos influye de forma
directa en las concepciones de los estudiantes de la ciudad.

Palabras Clave: Didactica del Patrimonio, Patrimonio cultural, ense-
fianza-aprendizaje.

ABSTRACT. The research presented is aimed at “Recognizing the
conception that the different actors of the teaching-learning process
(teachers, school directors, cultural manager, in charge of the cultural
council) have on what is the heritage and its characteristics.” All this
in order to establish a diagnosis about the conceptions of the different
actors of the teaching-learning process and determine in this way if
there is ambiguity, diversity or lack of depth in it, in order to recognize
the state of teaching the In a methodology perspective, the use of
the mixed method of research was chosen, with a non-probabilistic
sample of 450 students of second cycle of basic education of the city
of Valparaiso, distributed in the typology of dependence that Owns the
country, plus 6 interviews to teachers and 6 to school directors.

In general terms, the data collected indicate that the speeches of
teachers and school directors have a heritage and identity value and,
on the other hand, cultural managers (in charge of the Culture Council
and in charge of Museum) have a Holistic n linked to the multi-
dimensionality present in the concept. Diversity in terms of depth and
conceptual description directly influences the conceptions of the stu-
dents of the city.

Keywords: Didactics of Heritage, Cultural Heritage, teaching-learning.

RESUMO. A pesquisa apresentada pretende “reconhecer a concepcao
de que os atores do processo ensino-aprendizagem (professores, dire-
tores, gerente cultural, a cargo do Conselho de Cultura) tem o que é
patrimonio e as suas caracteristicas”. Tudo isso a fim de estabelecer um
diagnostico sobre as concepcoes dos atores do processo ensino-apre-
ndizagem e, assim, determinar se exite ambiguidade, diversidade ou
a falta de profundidade nele, a fim de reconhecer o estado do ensino
patriménio na cidade e, assim, aumentar as melhorias do ponto de
vista metodoldgico, o uso do método de investigacao mista foi escol-
hido, com uma amostra nao-probabilistica intencional de 450 alunos
do segundo ciclo do ensino basico na cidade de Valparaiso, distribuida
no tipo de dependéncia ele é dono do pais, além de 6 entrevistas com
professores e diretores 6.

De um modo geral os dados recolhidos sugerem que os discursos dos
professores e diretores de escola de transito para atribuir o Heritage
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um valor de identidade e do patriménio e, entretanto, gestores cult-
urais (a cargo de Conselho para a Cultura e Museu responsavel) tém
uma visao holistica ligados a esta multidimensionalidade no conceito.
Diversidade em termos de profundidade e descricao conceitual, influ-
encia diretamente as concep¢des de estudantes na cidade.

Palavras-chave: Patrimoénio Ensino, Patrimoénio Cultural, ensino e
aprendizagem.

INTRODUCCION

Para evitar que el patrimonio cultural se pierda, se enajene, quede oculto e
inaccesible a la ciudadania, debe existir un compromiso de todos los actores
involucrados en la educacion.2 En este sentido, el patrimonio ofrece una mul-
tiplicidad de valores educativos que deben ser utilizados para desarrollar mas
conciencia, mas respeto y valoraciéon en los ciudadanos sobre la historia local y
aquellos vestigios presentes en la ciudad.

Sin duda la ciudad nos entrega buenas e innumerables oportunidades peda-
gogicas para educar a la ciudadania, para trabajar la historia, y la memoria, ya
que es en ella donde se alberga gran parte de nuestro patrimonio y es donde
se configura la identidad de cada pueblo,: es a partir de ella que es posible
articular trabajos integrados entre diversas disciplinas escolares con el fin de
propiciar aprendizajes significativos.

El patrimonio presente en la ciudad, ya sea historico, cultural, artistico, inma-
terial o de cualquier otra indole, se presenta como un fragmento del pasado
que forma parte de nuestro presente, siendo en si mismo uno de los pocos
puentes que nos une y nos liga con la herencia histérica y con los valores es-
téticos, artisticos, tecnoldgicos e histéricos que han tipificado nuestras socie-
dades. En este sentido, es una de las claves que puede permitir conocer mejor
las partes sumergidas del iceberg de nuestra cultura y ello, evidentemente,
permitiria conocer mejor la realidad de nuestras sociedades.

2Rodriguez, Emilio y Ortega, Domingo. “El patrimonio Burgalés. Experiencias didacticas para
adultos”. En Ballesteros, D., Fernandez, C., Molina, J.A., Moreno, P. (Coords.). El patrimonio y
la didactica de las ciencias sociales. Cuenca: AUPDCS- Universidad de Castilla La Mancha. 2003.
Pp.379-386.

3Lopez, Carlos. “La enseiianza del patrimonio a partir del entorno préximo a los centros edu-
cativos. Analisis documental.” Clio 39. 2003; Solér. Albert. “Patrimonio cultural intangible.
Granollers, algunas reflexiones y tres propuestas.” Iber: didactica de las ciencias sociales, geo-
grafia e historia, 59. 2009. Pp. 47-62.

[75]



DAMARIS COLLAO DONOSO

Conocer y reconocer aquellos elementos presentes en nuestra cultura, aque-
llos simbolos y costumbres presentes en los espacios urbanos que habitamos
influiria directamente en la valoracion y cuidado de dichos espacios. Pero, esta
valorizacion e identificacion solo es posible, si la ciudad trabaja en funcién
del valor patrimonial que posee, de forma conjunta con la escuela y agentes
culturales promoviendo actividades, situaciones de aprendizaje, espacios de
encuentro que enriquezcan la educacion de su ciudadania.

Ante lo sefialado, existe un claro desconocimiento sobre cémo la ciudad de
Valparaiso a través de sus diversos agentes educativos (Municipio, gestores
culturales, directores de escuelas y profesores) han trabajado en la promo-
cion de competencias ciudadanas y culturales en una parte importante de su
ciudadania, en sus estudiantes, utilizando para ello el potencial educador del
patrimonio presente en la ciudad, a través de trabajos sinérgicos que permitan
formar a una ciudadania que valore, proteja y cuide la historia presente a su
alrededor.

La escasa visibilidad de propuestas educativas patrimoniales, desde la ciudad a
la escuela y desde la escuela para la ciudad, marca poderosamente el desarro-
llo de esta investigacién, cuyo fin principal es poner en evidencia la educacién
patrimonial de la ciudad, en pro de su fortalecimiento y mejora.

SOBRE EL CONCEPTO DE PATRIMONIO

En primer lugar, parece necesario plantearnos qué entendemos por patrimo-
nioy a qué llamamos patrimonio cultural, ya que este concepto es polisémico,
dificil de delimitar y aiin no esta definido de forma acabada a qué se denomi-
na patrimonio y a qué no.

La sociedad romana llamaba patrimonio al legado del padre que se recibia
por herencia y que se transmitia a favor de continuar el linaje. Aln a pesar de
que esta definicion es antigua, bien vale para destacar uno de los significados
de este concepto. Bajo esta idea, Lloreng Prats sostiene que patrimonio es el
"legado que una generacion deja a sus sucesores para que la vida continue™.
Faublée precisa ademas que, “Le patrimone fait référenc a ce qui est hérité du

4Prats, Lloreng. Antropologia y patrimonio. Barcelona. Ariel. 1997. P. 7.
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passé”s, es decir, una primera aproximacioén al concepto hace referencia a que
este es el legado que heredamos del pasado.

Una segunda acepcién, dice relaciéon que este puede ser entendido “como
todo aquello que socialmente se considera digno de conservacion, indepen-
diente de su interés utilitario”s. Hay un sentido social presente en esta acep-
cion del patrimonio. Esto quiere decir que denominar patrimonio a algo (ma-
terial o inmaterial) estd determinado por lo que una sociedad supone tiene
algun valor. Ahora bien, sabemos que las valoraciones sociales son dindmicas
y cada nueva generacion introduce sus propios mecanismos de apropiacion
de las cosas. De ahi que debamos completar estas ideas (legado y valoracién)
con un entendimiento del patrimonio como algo abierto donde caben y se
integran posibilidades y perspectivas diversas.” Es decir, la conceptualizacion
del patrimonio tiene ademas un caracter cambiante.

La UNESCO nos orienta, precisando como el concepto puede ser entendido
desde diversas miradas. Este organismo internacional clasifica el patrimonio
en natural y cultural, concibiendo entonces que el patrimonio cultural corres-
ponde a monumentos, grupos de edificios y sitios que tienen valor histérico,
estético, arqueoldgico, cientifico, etnoldgico, o antropolégico. A su vez, este
patrimonio cultural puede dividirse en material e inmaterial y segun su natu-
raleza también es posible subdividirlo en monumental, arquitecténico, verna-
culo, histérico, industrial, tecnolégico, etnoldgico, bibliogréfico, artistico; pero
todas estas variedades son la herencia recibida, el testimonio de la existencia
de sociedades anteriores que trascienden en el tiempo y que seran recordadas
en el futuro.

Ahora bien, para que un bien cultural sea considerado como obra pertene-
ciente al patrimonio mundial, debe poseer una serie de caracteristicas que la
UNESCO establecio en el afio 1972, en una convencion celebrada en Paris. Es-
tas caracteristicas se traducen en unos criterios, aceptados hoy en dia mundial-

> Faublée, Elisabeth. En sortant de I'école... Musées et patrimoine. Paris. Hachette educa-
tion.1992. p.13.

Prats, Llorenc. Antropologia y patrimonio. p. 7.

”Mendoza, Marisel. Patrimonio Cultural y procesos educativos: Evaluacién al concurso publi-
co, vigias del patrimonio. Santiago, Universidad de Chile 2006. p. 25.

8 UNESCO. Convencién sobre la protecciéon del patrimonio mundial, cultural y natural. Paris.
1972.p.3.

[77]



DAMARIS COLLAO DONOSO

mente y que hacen mencién a cuestiones relacionadas con el genio creativo, el
ser un testimonio de una tradicién cultural, su singularidad y excepcionalidad
y el estar asociados directa o tangiblemente con acontecimientos y tradiciones
vivas, con ideas o creencias o con obras artisticas y literarias.

Todos estos criterios nos sefialan que un bien patrimonial requiere de una
sociedad que lo considere obra sin igual, que lo valore, en otras palabras, que
lo active. Para ello es importante que este tenga la capacidad de emocionar,
evocar, recordar y agradar, tal como lo sefialan Prats y Santacana.® Por
tanto, la activacion de un bien patrimonial requiere, para lograr situarse con
importancia dentro de una determinada sociedad, no sélo ser apreciado,
sino que debe ser considerado y legitimado socialmente. Tal como nos sefiala
Joaquin Prats y Antonia Herndndez, esta legitimacién pasa por una triada que
lo posiciona en la sociedad y que potencia ademas la posibilidad de que este
bien sea patrimonializable (Ver Esquema 1).%

Esquema 1. Triada de activacion (creacién propia)

NATURALEZA

Bien
HISTORIA GENIALIDAD

Esta triada procede del romanticismo nacionalista, donde los héroes, las bata-
llas, los objetos, tomaban importancia en el deseo de generar identificacion
con la patria. Hoy en dia, si bien estos fundamentos se han matizado, siguen
estando presentes y bien valen para promover dicha activacion. Ademas son
la guia que establece UNESCO para considerar un bien patrimonio de la hu-
manidad.

°Prats, Joaquim y Santacana, Joan.”Ciudad, educacién y valores patrimoniales: la ciudad edu-
cadora, un espacio para aprender a ser ciudadanos.” iber: didactica de las ciencias sociales,
geografia e historia. 59.2009. Pp. 8-21.

" Prats, Joaquim y Hernandez, Antonia. Educacién por la valoracién y conservacion del patri-

monio. Ajuntament de Barcelona. Institut d ‘educacio. Por una ciudad comprometida con la
educacion. Cap. 5. Barcelona: Primer Segona, S.L. 1999.
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AUn a pesar de que en un comienzo el patrimonio cultural era el emblema
de las naciones, y los bienes patrimoniales constituian la manera de mostrar
un Estado unificado, hoy en dia, en la era de la globalizacion, esa identidad
nacional se ha visto superada. Se ha construido una identidad que va mas alla
de los margenes nacionales, extendiéndose a la transterritorialidad. Pero, aun
asi, no se ha perdido la idea inicial de reafirmar identidades locales a través
del patrimonio. La labor formativa del patrimonio para ello es importante,
pues tal como sefiala Ortega, ello acerca a las personas al entendimiento de
sus raices culturales y a su medio social.”

Bajo la idea de reafirmar identidades locales, durante estos ultimos afios, la
activacion del patrimonio urbano ha sido promovida por las autoridades, por-
que han comprendido que el patrimonio cultural es una opcién mas dentro de
la oferta del consumo cultural. Esta es una razén por la que hoy en dia, gran
parte de los paises del mundo, legislan y promueven el cuidado de los monu-
mentos u obras de arte de valor universal y el rescate de su cultura, ya que esto
permite la activacion del turismo y por ende de las economias locales.

Considerando lo anterior, se entiende que no existe patrimonio sino existen
politicas, instituciones y personas que los pongan en valor. Es decir, el pa-
trimonio cultural no es un fenémeno natural o espontaneo, es un proceso
gestado entre la interaccion del ser humano, la sociedad y su entorno, ya que
este es “una construccion viva del ser humano y que, por tanto, es concebida
y tratada de diversas formas en distintos momentos y espacios, y en ocasiones
simplemente ignorada”'?, en consecuencia, dependera de los contextos socia-
les, politicos y econémicos. El rol de las instituciones también nos ayuda a com-
prender desde donde surgen las contradicciones respecto del reconocimiento
de lo que es el patrimonio cultural de aquello que no lo es, debido a que este
se constituiria como un campo de confrontacién simbdlica, en donde el poder
constituido legalmente activa y promociona estos simbolos, y la sociedad civil
los ratifica.

" Ortega, Natividad. “El patrimonio expresion de la identidad de un pueblo. El itinerario his-
térico- artistico como propuesta didactica.” En J. Estepa; F. Friera y R. Pifieiro (Coords). Identi-
dades y territorios. Oviedo. KRK, p. 508

2Garcia Valecillo, Zaida. “; Cémo acercar los bienes patrimoniales a los ciudadanos? Educacion

patrimonial, un campo emergente en la gestion del patrimonio cultural.” Revista Pasos, N° 2,
2009. p. 271.
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Lo anteriormente sefialado implica, que los bienes patrimoniales pueden ser
activados desde la misma sociedad civil, por diversos agentes sociales, aunque
con cierta relacion con el poder. De esta manera, se entiende que “ninguna in-
vencidn adquiere autoridad hasta que no se legitima como construccidn social
y que ninguna construccion social se produce espontaneamente sin un discur-
so previo inventado."”" Esto quiere decir que las instituciones politicas pueden
tener intencién de promover la valoracion de los bienes patrimoniales, pero
sera la sociedad civil quien legitimara dicha activacion.

Se comprende, entonces, que la valoracion de los bienes patrimoniales (sean
estos materiales o inmateriales) no es una accion inherente a los mismos, sino
una cualidad socialmente atribuida. Esta valoracién tal como sefala José Ma-
ria Cuenca, puede crecer, disminuir, o incluso desaparecer, y ello dependera de
los diversos cambios que afectan a los seres humanos, cambios que obedecen
a los contextos politicos, sociales, nacionales o internacionales entre muchos
otros, los cuales inciden directamente sobre esa valoracion'.

Frente a la idea que el patrimonio es una construccion social, Olaia Fontal
complementa sefialando que el patrimonio cultural es “una seleccién de bie-
nes y valores de una cultura, que forman parte de la propiedad simbdlica o
real de determinados grupos, que ademds permiten procesos de identidad in-
dividual y colectiva, y contribuyen a la caracterizacion de un contexto” '°. Esta
funcién identitaria forma parte de la polisemia del concepto y desde el dmbito
educativo es mayoritariamente considerada y promovida.

Hablar de un proceso de activacion cultural o seleccion, supone un proceso
que atafie dimensiones de caracter politico, econémico y cientifico que, tanto
Garcia Valecillos'® como Prats 7 sefialan en que éstas se relacionan con el pris-
ma con el que se observa aquello que consideramos patrimonio cultural. Estos
tres procesos de activacion es posible resumirlos de la siguiente manera: El en-

3 Prats, Lloren¢. Antropologia y patrimonio. p. 64.

4 Cuenca, José. M. “El papel del patrimonio en los centros educativos: hacia la socializacion
patrimonial.” Revista Tejuela. Vol 19, N° 1, 2014. P. 78.

> Fontal, Olaia. La educacion patrimonial. Teoria y practica en el aula, el museo e Internet.
Trea, Gijén. 2003. p. 20.

"6 Garcia Valecillo, Zaida “; Cémo acercar los bienes patrimoniales a los ciudadanos? Educacion
patrimonial, un campo emergente en la gestion del patrimonio cultural.”

7 Prats, Llorenc. Antropologia y patrimonio.
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foque socio-politico, con una funcién social, consideraria el patrimonio como
elemento de cohesiodn social; el enfoque comercial y turistico, con una funcion
econdmica, aborda el patrimonio como bien de consumo; y el enfoque para el
conocimiento cientifico, de funcién cognitiva, demanda la difusién y preserva-
cién del conocimiento patrimonial.

Hasta aqui, es posible reconocer que en el concepto de patrimonio coexisten
dos aspectos claves: que el patrimonio es creacion, y por tanto, invencion, y
construccion social. Al respecto, algunos tedricos otorgan prioridad a uno de
estos aspectos por sobre el otro, y otros, como Llorens Prats, precisan que
ambos enfoques serian complementarios, pues forman parte de un mismo
proceso'®. Bajo esta éptica nos situamos, y entendemos que el patrimonio es
creacién del hombre, heredado, portador de historia, testigo de la accion del
ser humano en el tiempo y en el espacio y que, por tanto, es una invencion.
Y asumimos, ademas, que es una construccién social identitaria, es decir que
requiere de un proceso de seleccion y activacion para ser puesto en valor.

Para que esta activacion cabe mencionar que “only a heritage ever reanima-
ted stays relevant”’, es decir, aquel patrimonio que es legitimado por la po-
blacion es el que se mantiene vivo. Por ende, es importante dar a conocer a la
sociedad el patrimonio que esta posee, con el fin de potenciar la pervivencia
de este, su disfrute e identificacion.

PROPOSITOS Y METODOLOGIA

Este proceso indagativo se sustenta en una metodologia mixta, de tipo “sin
secuencia concurrente” %, el que otorga igual prioridad e importancia a los
datos obtenidos de forma cualitativa y cuantitativa en la investigacion. Para la
recoleccién de informacion se utilizé una entrevista abierta, la que fue aplica-
da a una muestra de 6 profesores, 6 directores, 1 gestor cultural de museoy 1
encargado de Cultura de la Ciudad. Y, ademas se administr6 un cuestionario a
450 estudiantes de educacion basica de Valparaiso.

"®lbid. P. 63.

' Lowenthal, David. “La fabrication d'un héritage”, en Poulot, D (Ed.) Patrimoine et Moder-
tiné., L’'Harmattan, Paris, 1998. p. 124.

20 Creswell, John. W. Research design: Qualitative, quantitative, and mixed approaches. Thou-
sand Oaks, CA Sage. 2003. p. 16.
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En las siguientes lineas daremos a conocer los principales hallazgos identifica-
dos a partir de uno de los objetivos especificos de esta macro investigacion.
Este objetivo hace referencia a poder: “Reconocer la concepcion que los dis-
tintos actores del proceso de ensefianza aprendizaje posee sobre lo que es el
patrimonio y sus caracteristicas”.

Para realizar el anélisis de los datos cualitativos recogidos se utilizé una téc-
nica de categorias denominada top dow y buttom up, utilizando para ello
el programa ATLAS.tis, con el fin de comparar, contrastar, organizar concep-
tualmente los datos y de esta manera presentar la informacién con una cierta
regularidad 2'.

ANALISIS DE RESULTADOS:

El concepto de Patrimonio de los agentes educativos

Hasta aqui hemos sefialado que no es posible hablar de Patrimonio sin consi-
derar que su existencia depende del vinculo entre las personas y los bienes, ya
que la relacién permite la valoracién, sensibilizacion y conservacién del Patri-
monio. Es decir, “si el patrimonio tiene valor es justamente porque hay perso-
nas que deciden que vale”?.

También se ha indicado que el concepto es polisémico y, por ende, complejo,
tiene diversas formas de ser comprendido, contiene significados diversos y de-
penderd, por tanto, del significado que sea que se le atribuya, la sensibilidad
y el grado de responsabilidad por su cuidado con que sera abordado por la
poblacion.

Aunque el concepto de Patrimonio en una de sus acepciones se entienda como
herencia individual (bienes heredados de un padre a su hijo), comprendemos
que el concepto aglutina el sentido de “herencia colectiva”, es decir, habla-
mos de un Patrimonio que les pertenece a todos y que ademas se construye
en comunidad. Ballart y Tresseras, sobre ello seiialan que el Patrimonio es el
“conjunto de bienes tangibles e intangibles, que constituyen la herencia de un

21 Rodriguez, Gregorio, Gil, Javier y Garcés, Eduardo. Metodologia de Investigacion Cualita-
tiva. Malaga. Algibe. 1999; Thiebaut, Carlos. Conceptos fundamentales de Filosofia. Madrid:
Alianza. 1998.

2 Fontal, Olaia. La educacion patrimonial. Teoria y practica en el aula, el museo e Internet.
Trea, Gijén. 2013. p.10.
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grupo humano y que refuerzan emocionalmente su sentido de comunidad con
una identidad propia y que son percibidos por otros como caracteristicos .

Las diversas miradas que se asocian al concepto nos hacen suponer que su for-
ma de comprension incidirad de forma directa sobre la educacion patrimonial
que se quiera transmitir. De alguna forma qué se entienda por Patrimonio
afectard la didactica, la divulgacion o difusion del mismo.

Por todo ello es que reconocer qué sentido tiene el patrimonio para los diver-
sos actores o agentes que participan del proceso educativo de la poblacidn
de la ciudad de Valparaiso, toma sentido, pues, a partir de ello es posible
comprender la manera en que estos proyectan la importancia del patrimonio
presente en su comunidad y la trascendencia de su preservacién y apropiacion.

Diversos autores han propuesto claves para la interpretacion de la polisemia
de significados de este concepto, una de ellas es Olaia Fontal, quien considera
que el patrimonio puede ser comprendido desde cinco opticas:

Tabla 1. Clasificacion del concepto Patrimonio (Fontal, 2003).

Clasificacion del concepto de

. N Caracteristicas
Patrimonio

Como propiedad herencia Presente la idea de legado cultural, herencia del pasado.

Seleccion cultural, relativa y versatil, dependiente de los

Como seleccion . . . . .
! sujetos. Historicidad evidenciada.

Como sedimento de la Entendida bajo la idea de “memoria histérica”, como el
parcela cultural residuo que queda del pasado.

Como conformador de Instrumento de identidad colectiva. Es un recursos que
identidad permite definir una cultura de otra.

Aglutinador no solo de los bienes artisticos y
Multidimensional monumentales del pasado, sino que también se abre a
las diversas manifestaciones culturales inmateriales.

Este concepto, como se ha dicho en apartados anteriores, ha ido en un con-
tinuo cambio y ello ha complejizado la mirada en los procesos de educacion
patrimonial presente en las ciudades, pues perviven, en ocasiones, procesos

#Ballart, Josep; Tresseras , Juan. Gestion del Patrimonio cultural. Madrid: Ariel. 2001. p. 11.
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de patrimonializacién que estan siendo abordados bajo I6gicas basadas en el
sentido de "herencia” y “seleccién” dejando de lado la mirada multidimensio-
nal del mismo, todo ello, porque las visiones de los gestores patrimoniales y
de los educadores se fundamentan en visiones tradicionales de lo que es o no
Patrimonio® .

Para poder reconocer los patrones de significado presente en las conceptua-
lizaciones de los diversos agentes educativos de la ciudad de Valparaiso y asi
reconocer con ello los procesos de patrimonializacién presentes, se considerd
las 6pticas sefialadas anteriormente y, para precisar sobre la conceptualizacion
didactica del mismo, utilizaremos la clasificacion del concepto segiin un mode-
lo interpretativo generado por Neus Gonzélez y Joan Pages:

Tabla 2. Esquema interpretativo para la conceptualizacion de Patrimonio
(Gonzalez Monfort y Pages, 2005, p.11)

Conceptualizacién Valor Finalidad . Modelo
HR . . Contenido .

didactica educativo educativa curricular

Imagen __Cmﬁ.qmn_.os Ninguno Actitudinal tradicional

(coleccionismo)
Documento fuente Objeto Descriptiva mo:.nm_o.ﬁcm_ Cientifico
actitudinal
Medio entorno Recurso Cultural Procedimental Activo

actitudinal

Recurso educativo Contenidos
—instrumento de Contenido Critico ) Critico

A integrados
comunicacion

Es necesario sefialar que, en las entrevistas realizadas a los agentes educativos,
hay un eclecticismo al momento de conceptualizar lo que para ellos es el Pa-
trimonio. Lo que ratifica la pervivencia de miradas variadas sobre el tema, las
que no logran confluir para generar procesos educativos potentes que deriven
en acciones patrimoniales efectivas.

Una de las visiones que poseen los agentes educativos de la ciudad de Valpa-
raiso sobre el Patrimonio, esta ligada principalmente al entendimiento de este
como herencia:

% Jiménez, Rocio; Cuenca, José. M. y Ferreras, Mario. “Relaciones entre las concepciones del
profesorado y los gestores en la educacién patrimonial.” Estepa, Jesus(Ed), La educacién pa-
trimonial en la escuela y el museo: Investigaciones y Experiencias. Publicaciones Universidad
de Huelva. 2013. p.75.
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“La riqueza que tiene la ciudad, de sus estamentos antiguos, de su
monumento, etc., que es el tesoro que tiene la ciudad”. (P 7: DEP1.
doc-7:12).

Esta idea de herencia que atestigua el origen latino de la palabra “Patrimo-
nium”, y que ademdas encuentra su referencia a lo que el diccionario nos se-
fala como tal, es una conceptualizacién limitada. No es desestimable, pero la
escasa comprension de su profundidad da pie para pensar que si un director
de escuela, o varios como es el caso, considera solo esta acepcion, limitaria el
potencial educador que este tiene en la conformacion no solo de la identidad
de sus estudiantes, sino que de la comunidad.

Esta conceptualizacién principalmente la sefialan profesores y directores de
escuelas, como se puede ver en la siguiente sintesis ligada a este significado
del concepto:

Tabla 3. Conceptualizacion ligada al sentido de herencia (creacién propia)

Conceptualizacion ligada al sentido de herencia.

Profesores Directores de Escuela

“El patrimonio es el legado imprescindible,

intangible que tenemos, que nos han dejado
todos nuestros ancestros y esta plasmado en
los elementos culturales que conforman una

“El patrimonio es un conjunto de -
ciudad”. (P 8: DEP2.doc - 8:14)

elementos materiales, inmateriales,

que se relacionan con el origen, con “E| patrimonio es un conducto que se
las costumbres de una localidad”. (P 1: conforma por lo material e inmaterial, es
PEP1.doc - 1:16) todo aquello que nosotros poseemos como

legado y que esa herencia que tenemos y que
nos permite comprender la historicidad que
estamos viviendo, es proyectarnos también en
el futuro”. (P12: DES2.doc - 12:10)

Hay un sentido de Patrimonio puesto desde lo pasado o provisto por antepa-
sados que marca poderosamente las conceptualizaciones expuestas. Este indi-
cador nos hace reflexionar sobre la idea de pasado que puedan considerar los
entrevistados. ;A qué pasado se refieren? al pasado reciente o a un pasado
originario, y si es este Ultimo ;ja qué origen se remontaran? Comprender que
el Patrimonio si bien es un elemento tangible y memorial de pasado, es tam-
bién parte de la construccion del presente que serd pasado. Por tanto, una
vision solo entendida desde un concepto de pasado acabado limitaria éste
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a comprender que solo debemos considerar Patrimonio a las piedras que ci-
mentaron la primera calle de la ciudad y no, por ejemplo, el nuevo servicio de
ascensores o funiculares instalados.

Frente a esta idea comprendemos que la linea imaginaria entre pasado y pre-
sente es poco clara y por tanto, tal como sefala Fontal, “los mecanismos de
transmision de la herencia cultural contienen periodos temporales desiguales
Yy, por esto mismo, la herencia del legado patrimonial puede hacer que seamos
nosotros sus primeros legatarios o, por el contrario, ese legado puede llevar
miles de afios en proceso de transmision” . Esto quiere decir, que el valor que
le asignamos al Patrimonio como obra del pasado, no debe limitarse solo a ese
pasado heredado de generaciéon en generacién, sino que debe ser asignado
también al Patrimonio reciente.

La segunda idea que prevalece en las conceptualizaciones de los agentes edu-
cativos esta unida al sentido de identidad. Se referencia esta idea a que el
Patrimonio configura una distincién, una imagen individual y colectiva.

“Patrimonio es todo lo que te identifica como parte de una ciudad,
ya sea, la cultura culinaria, el tipo de forma de hablar, los lugares,
todo lo que forma parte de la identidad. La gente que es portefia, se
distingue del resto por distintas cosas, ya sea, por su forma de ser, por
su forma de desplazarse en su ciudad (suben cerros, caminan grandes
tramos, etc.)” (P 6: PES2.doc - 6:1).

Tal como sefala Fontal, en ocasiones para poder describirnos y sefialar aquello
que nos configura como individuos, hacemos referencias a las tradiciones, a
hechos de nuestra historia o a las costumbres que nos identifican y que for-
man parte de nuestra memoria?. Todos estos elementos en la medida que son
compartidos se transforman en sellos culturales que permiten la generacion
de lazos (invisibles) que unen a un determinado grupo humano y al espacio
que estos habitan.

% Fontal, Olaia. La educacion patrimonial. Teoria y practica en el aula, el museo e Internet.
Trea, Gijén. 2003. P. 33.

% Fontal, Olaia. La educacion patrimonial. Teoria y practica en el aula, el museo e Internet.
Trea, Gijén. p. 39.

[86]

¢QUE ENTENDEMOS POR PATRIMONIO? CONCEPTUALIZACIONES DE LOS AGENTES EDUCATIVOS
Y DE LOS ESTUDIANTES DE LA CIUDAD DE VALPARAISO

Esta idea de “Patrimonio como identidad” esta presente en el discurso de los
docentes y de los directivos de escuela con mayor claridad que de los gestores

culturales:

Tabla 4. Conceptualizacion ligada al sentido de identidad (creacion propia)

Conceptualizacion ligada al sentido de identidad

Profesores

Directores de Escuela

“No tiene una sola respuesta. El
patrimonio seria para mi, el sentirse
parte de una historia, de una
identidad en comun, de tradicion, de
una cultura mas que un edificio. Tiene
que ver mas con un sentimiento que
con una materialidad, ya que esto

es lo que permanece. El material en
algun momento no va a estar, pero si
permanece el sentimiento hacia esa

“El patrimonio es historia, identidad y orgullo”.
(P10: DEPR2.doc - 10:13)

“Creo que es todo aquello que te conecta, de
alguna forma con tus raices. Creo que el valor
patrimonial es como uno de los escalafones, si
pensamos en la sociedad como un edificio, es
uno de los hitos fundantes. En el fondo conocer,
no sélo tu historia inmediata, sino la historia

de la ciudad, el valor del patrimonio tangible e
intangible”. (P 9: DEPR1.doc - 9:24)

identidad”. (P 2: PEP2.doc - 2:17)

“El patrimonio no es sélo algo
material, sino que es algo que es lo
tangible e intangible. Y es lo que
nos da, nos liga a un lugar, nos da
cierta identidad y nos da un contexto
a nosotros. Entonces el patrimonio
es algo casi familiar, tangible e
intangible (las costumbres, tradiciones
que tiene un lugar, las cosas que se
hacen) va generando un patrimonio”.
(P 4: PEPR2.doc - 4:16

El papel de los docentes y de los directivos de escuela en la promocién de
procesos de patrimonializacion e identificacion de los estudiantes, con aquella
seleccion cultural que se ha establecido para fortalecer los lazos identitarios
de la ciudadania, es una tarea que debe ser consciente, consecuente y por tan-
to sistematica para que pueda ser comprendida por los estudiantes. Es decir,
el proceso educativo debiese considerar el recurso patrimonial para generar
lazos de pertenencia (como sefala el programa de estudio de Historia, Geo-
grafia y Ciencias Sociales) e identificaciéon con su entorno, y con ello potenciar
la generacion de una ciudadania activa civicamente en el cuidado y valoracién
de los elementos culturales que les constituye.

Hasta aqui principalmente los docentes y directores aluden al sentido de he-
rencia e identidad como elementos referenciales al concepto de Patrimonio,
aun cuando de forma superficial hacen mencién a los elementos culturales
inmateriales como un elemento presente en dicha conceptualizacién. Por su

[87]



DAMARIS COLLAO DONOSO

parte, los gestores culturales (encargado de museo y encargado del Consejo de
Cultura), tienen una visién holistica del concepto que, ademas, de incorporar
el aspecto muldimensional, son criticos sobre el mismo.

“Mira yo estoy bastante influenciado por lo que hacemos nosotros
aqui en el patrimonio ;no?, entonces tengo una mirada del patri-
monio mucho mds desde lo inmaterial, que desde el objeto, desde
el edificio ¢no?, y por lo tanto la primera cosa que yo entiendo es
que el patrimonio es vivo, 0 sea, es de alguna manera cambiante y es
cambiante en la medida que la comunidad también va evolucionando
en su proceso, entonces tengo ciertos conflictos con la preservacion
del patrimonio, desde el punto de vista como del congelamiento de
un algo, de una foto, de una...tengo mas que ver con un concepto
de patrimonio donde hay unas ciertas acciones, procesos, imdgenes,
simbolos, que identifican una comunidad pero que acompanan tam-
bién el desarrollo de esa comunidad en su...es como que garantiza de
alguna manera una identidad pero no necesariamente”. (P14: ECC-
Entrevista Consejo de la Cultura.doc - 14:34).

“El patrimonio no es solo los edificios histéricos, sino todo mi entor-
no forma parte de este patrimonio, incluso el no solo el patrimonio
tangible sino el intangible, esas voces locales que tenemos, estas his-
torias que son de acd, solamente de la zona y hay que rescatarlas,
la identidad local es super importante, es terriblemente importante
para generar estos vinculos y estos cuidados, si no se generan. Es fun-
damental”. (P13: EGC- Entrevista Gestor Cultural.doc - 13:5).

Resaltamos la idea presente en este discurso, sobre “patrimonio vivo”, porque
incorpora un elemento diferente a los expuesto en las otras entrevistas. Es de-
cir, hay una idea de Patrimonio que no es estatica ni dada, sino que considera
que se crea y recrea continuamente, en la medida que el hombre asigna valor
a aquello que le rodea.

Esto nos permite considerar las diferencias en cuanto a profundidad y exten-
sion en la conceptualizacion que cada agente educativo posee respecto al Pa-
trimonio. Por una parte, encontramos a docentes y directivos con una visiéon
que aglutina dos &mbitos presentes en el concepto y que ademas resaltan la
idea de un Patrimonio dado y estatico. Y la visién de los gestores culturales,
por su parte es profunda y aporta una vision constructiva de lo que es el Pa-
trimonio.
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Ahora bien, si clasificamos los discursos considerando el esquema interpre-
tativo de Gonzalez Monfort y Pagés?’ (2005), podemos posicionarnos en la
concepcion didactica que hay detras de los discursos de los agentes educativos
entrevistados.

Hay una coincidencia frente a aquellos que sefnalaron el sentido de herencia
presente en el Patrimonio, con la idea de coleccién o tesoros que hay que
preservar.

Tabla 5. Conceptualizacion didactica ligada al concepto de imagen.
(creacion propia)

Conceptualizacion didactica ligada al concepto de imagen

“La riqueza que tiene la ciudad, de sus estamentos antiguos, sus monumentos, etc. que es
el tesoro que tiene la ciudad”. (P 7: DEP1.doc - 7:12)

Es interesante analizar el discurso de un director de colegio publico, quien
manifiesta una concepcion didactica basada en el coleccionismo, desde una
perspectiva tradicional, una idea anquilosada del concepto que preocupa,
si entendemos que la mayor cantidad de alumnos que asisten a una escuela
publica proviene de estratos socio-econdmicos bajos en Chile, hecho que nos
hace suponer el impacto negativo de una direccién escolar que se sostenga
sobre este tipo de concepciones, pues esto limitaria la posibilidad de construir
experiencias en el alumnado que les permita generar pensamiento critico y
creativo frente a las dificultades de su entorno, fisico, social y cultural.

La conceptualizacion didactica predominante en los entrevistados, esta puesta
en la idea del concepto de Patrimonio como “medio-entorno”. Es decir, unido
al concepto de identidad social y cultural, tal como se clasificé anteriormente,
se considera que el Patrimonio es un recurso que permite la identificaciéon y
por tanto el sentido de pertenencia.

27 Gonzalez Monfort, Neus y Pageés, Joan. “Algunas propuestas para mejorar el uso didactico
del patrimonio cultural en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia. Sugerencias
para la formacion inicial y continuada del profesorado”. Journées d‘études didactiques de
la géographie et de I’histoire. 2005. Pp. 1-16. 2005. Recuperado en:ecehg.ens-lyon.fr/ECEHG/
apprentissages-et-
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Tabla 6. Conceptualizacion didactica ligada al concepto de Medio-entorno.
(creacién propia)

Conceptualizacion didactica ligado al concepto de medio- entorno

Profesores

Directores de Escuela

“Patrimonio es todo lo que te identifica
como parte de una ciudad, ya sea, la
cultura culinaria, el tipo de forma de
hablar, los lugares, todo lo que forma
parte de la identidad. La gente que es
portena, se distingue del resto por distintas
cosas, ya sea, por su forma de ser, por su
forma de desplazarse en su ciudad (suben
cerros, caminan grandes tramos, etc.)”. (P
6: PES2.doc - 6:1

“El patrimonio es historia, identidad y
orgullo”. (P10: DEPR2.doc - 10:13)

“El patrimonio es un conducto que se
conforma por lo material e inmaterial,
es todo aquello que nosotros poseemos
como legado y que esa herencia que
tenemos y que nos permite comprender
la historicidad que estamos viviendo, es
proyectarnos también en el futuro”. (P12:
DES2.doc - 12:10)

“El patrimonio no es sélo algo material,
sino que es algo que es lo tangible e
intangible. Y es lo que nos da, nos liga
a un lugar, nos da cierta identidad y nos
da un contexto a nosotros. Entonces el
patrimonio es algo casi familiar, tangible
e intangible (las costumbres, tradiciones
que tiene un lugar, las cosas que se hacen)
va generando un patrimonio”. (P 4: PEPR2.
doc - 4:16)

“No tiene wuna sola respuesta. El
patrimonio seria para mi, el sentirse parte
de una historia, de una identidad en
comun, de tradicién, de una cultura méas
que un edificio. Tiene que ver mas con un
sentimiento que con una materialidad, ya
que esto es lo que permanece. El material
en algin momento no va a estar, pero
si permanece el sentimiento hacia esa
identidad”. (P 2: PEP2.doc - 2:17)

Hasta aqui es posible ver que las clasificaciones (tanto de Gonzélez Monfort y
Pagés, como de Fontal) son congruentes entre si, y permite ver que desde la di-
dactica los fines que cada conceptualizacion contiene son factibles de asociar
a los significados del concepto de Patrimonio antes expuestos. Es decir, los dis-
cursos son factibles de clasificar segun las siguientes ideas: herencia / imagen,
identidad / medio-entorno y multidimensién/ recurso educativo- instrumento
de comunicacion.

Por su parte la vision de los estudiantes, frente a la pregunta 1 del cuestio-
nario que les fue aplicado que hacia mencién a “segun tu conocimiento el
concepto de Patrimonio Cultural se puede definir como” a nivel general es
la siguiente:
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Grafico 1. Conceptualizacion de Patrimonio; vision general (creacion propia)

1. SEGUN TU CONOCIMIENTO EL CONCEPTO DE
PATRIMONIO CULTURAL SE PUEDE DEFINIR COMO:
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acontecimientos y hechos del  herencias que los padres e inmateriales que una
pasado dejan a sus hijos generacion deja a sus

sucesores

En términos generales, la conceptualizacion de los alumnos esta orientada
principalmente a considerar el Patrimonio como "“El legado de bienes mate-
riales e inmateriales que una generacién deja a sus sucesores”. Es decir, se de-
cantan por una visién orientada a la visién de herencia, la cual coincide con la
predominancia conceptual que manifiestan docentes y directivos de escuelas.

Grafico 2. Conceptualizacion de Patrimonio por tipologia escolar.
(creacién propia)

1. SEGUN TU CONOCIMIENTO EL CONCEPTO DE PATRIMONIO
CULTURAL SE PUEDE DEFINIR COMO:
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pasado sus hijos deja a sus sucesores

M Particular W Subvencionado M Municipal

Al analizar la comprension del concepto de patrimonio por cada uno de los
establecimientos educativos encuestados (Publicos, Privados y Subvenciona-
dos), se evidencia que no existen diferencias por tipologia de establecimiento.
Para la gran mayoria de los alumnos, indistintamente del colegio en el que se
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eduquen, el patrimonio es considerado como “El legado de bienes materiales
e inmateriales que una generacion deja a sus sucesores”. En segundo lugar,
establecieron que el concepto corresponde a “la disciplina que estudia acon-
tecimientos y hechos del pasado” y finalmente la tercera conceptualizacion
que destaco, permite visualizar el Patrimonio como “las leyes que regulan las
herencias que los padres dejan a sus hijos”.

CONCLUSIONES:

Frente a lo anteriormente expuesto, es interesante reconocer que los hallaz-
gos sobre este aspecto muestran diferencia entre la vision de los profesores y
directivos de escuela en comparacion con la vision de los gestores culturales.

En cuanto a lo que reconocen como Patrimonio los diversos actores que forman
parte del proceso de ensefianza-aprendizaje, la diferencia conceptual estaria
dada principalmente por los procesos formativos de los grupos indagados. Los
docentes entrevistados presentan una formacién académica en Educaciéon Ba-
sica principalmente, y por tanto una visién generalista de las disciplinas que
ensefian. Por su parte los gestores entrevistados son Licenciados en Historia
del Arte, quienes han profundizado su saber con postgrados en el area de
experticia. Es decir, hay diferencias formativas sustanciales que marcan la con-
cepcion de aquello que entienden por Patrimonio.

Con relacién a la conceptualizaciéon que los grupos realizan, es posible lo si-
guiente:

» Los discursos de los directores de escuelas y profesores transitan en asig-
nar al Patrimonio un valor identitario y de herencia.

» Los gestores culturales (encargado de Consejo de Cultura y encargado de
Museo) tienen una vision holistica ligada a la multidimension presente en
el Patrimonio.

Es importante resaltar que el papel de los docentes y de los directivos de es-
cuela en la promocién de procesos de patrimonializacién e identificacion de
los estudiantes debe ser consciente, consecuente y sistemdatica, para que sea
efectiva en el proceso de ensefianza — aprendizaje de los estudiantes. Por tan-
to, la planificacion y organizacion de acciones destinadas a este fin, por parte
de los establecimientos educativos debe intencionar procesos holisticos que
potencien el fortalecimiento de una ciudadania activa, que reconozca en su
entorno aquellos elementos que les permitan consolidar no solo su identidad
individual sino que también aquella colectiva.
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Reconocemos el potencial que tiene un trabajo sinérgico con los encargados
de museos y gestores culturales, ya que el saber y conocimiento que estos
poseen enriquece la labor docente y por tanto favorece la comprension, por
parte del alumnado de la ciudad, de aquellos elementos comunes y particula-
res, que permiten distincion, identificaciéon y consolidan lazos de pertenencia.

Si esta sinergia propuesta se da, beneficia por tanto el enriquecimiento no
solo conceptual sino que compentencial de los alumnos, en cuanto agentes de
cambio social, dentro de los espacios (ciudades) que estos habitan.
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RESUMEN. Desde la mirada educativa se evidencia una omision y deu-
da con los pueblos originarios de Chile central, especialmente con el
grupo conocido como Promaucaes, habitantes ancestrales cuya ense-
fianza no se replica en la formacion de los nifios y jovenes chilenos
dejando un vacio en los contenidos y en la propia historia.

La investigacion aborda la importancia de educar a las nuevas
generaciones para conocer sus pueblos originarios, patrimonio
cultural, rescatando las tradiciones mediante el conocimiento de
culturas que dieron origen a las manifestaciones que han perdurado
profundizando sobre la etnohistoria de la zona central del pais, que
se ha visto mermada buscando acercar a la comunidad a sus raices y a
desarrollar un sentido de pertenencia.

Desde la base historiografica, pasando por los objetivos de aprendizaje
planteados por el Ministerio de Educacion y el testimonio de profesores
de la provincia de Curico, se pone a disposicién de la comunidad una
investigacion de historia local aportando en su relato etnohistérico y
ahonda en las estrategias utilizadas por los docentes de la provincia de
Curicé para aplicar en sus clases contenidos relacionados con el tema,
objetivo principal de la investigacion.

"Parte de tesis denominada “Promaucaes de Chile central: Omi
educacién, deuda con la identidad y el patrimonio” UCM, Curic6 2016.

2Alejandra Olave Pozo, Profesora de Ensefianza Basica con mencion en Cien-

cias Sociales, Licenciada en Educacion de la Universidad Catélica del Maule.
Alejandra.gop@gmail.com historiayeducacionpatrimonial@gmail.com
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La participacion ciudadana es clave a la hora de enfrentar problemati-
cas relacionadas al cuidado patrimonial y rescate de su propia historia,
es por ello que desde la ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Socia-
les se busca establecer una base s¢lida de conocimientos que permitan
a los individuos reconocer en su entorno su identidad y pertenencia
con una mirada responsable.

Palabras clave: Promaucaes — Educacién — Patrimonio — Identidad.

ABSTRACT. From the educational viewpoint evidenced an omission
and debt with the indigenous peoples of Chile central, especially with
the group known as Promaucaes ancestral inhabitants whose teaching
is not replicated in the formation of children and young Chilean leaving
a vacuum in the content and in our own history.

It researchaproach the importance of educate to them new genera-
tions for know their peoples originating, its heritage cultural intangi-
ble, rescuing them traditions through the knowledge of them cultures
that gave origin to them manifestations that have to persist deepening
on the ethnohistory of the area central of the country that is has seen
diminished.

From the historiographical base, passing through the learning objec-
tives set by the Ministry of education and the witness of teachers of
the province of Curicé puts at the disposal of the community local
history research bringing his story ethnohistorical and delves into the
strategies used by teachers in the province of Curicé to apply in their
subject-matter classes related to the topic being the main objective of
the research.

Citizen participation is key in dealing with problems related to the
heritage care and rescue of their own history, that is why from the
teaching and learning of Social Sciences seeks to establish a solid base
of knowledge that allow individuals to recognize their identity and
belonging with a responsible look in your environment.

Keyword. Promaucaes — Education — Patrimony-Identity.

RESUMO. Desde de uma perspectiva educativa se evidéncia uma
omissdo e divida com os povos originarios do centro do Chile, espe-
cialmente com um grupo conhecido como Promaucaes, habitantes an-
cestrais cujo ensino nao responde na formacéao das criancas e jovens
chilenos deixando um vazio nos contetidos e na propria historia.

A investigacdo inclui a importancia de educar &s novas geracoes, para
conhecer seus povos originarios, patrimoénio cultural, resgatando as
tradicdes mediante o conhecimento de culturas que deram origem
as manifestacdbes que tém permanecido, aprofundando sobre a
etnohistoria da zona central do pafs onde se observou um retroceso
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buscando aproximar a comunidade a suas raizes e a desenvolver um
sentido de pertencer.

Desde da base historiogréfica, passando pelos objectivos de aprendiza-
gem propostos pelo Ministério de Educacéo e a entrevista de profes-
sores da regido de Curico pde-se a disposicdo da comunidade uma
investigacao da historia local contribuindo em seu relato etnohistérico
e introduzindo nas estratégias utilizadas pelos profesores da regido de
Curicé para aplicar em suas aulas conteudos relacionados com o tema
sendo este o objectivo principal da investigacao.

A participacao cidada é chave quando se enfrenta problematicas rela-
cionadas ao cuidado patrimonial e ao resgate de sua prépria histéria e
é por isso que desde o ensino e aprendizagem das Ciéncias Sociais se
procura estabelecer uma base solida de conhecimentos que permitam
aos individuos reconhecer em seu ambiente, sua identidade e pertence
com uma perspectiva responsavel.

Palavras chaves. Promaucaes — Educacéao — Patriménio — Identidade.
INTRODUCCION

Las transposiciones didacticas para la ensefianza de las Ciencias Sociales en
Chile han dejado apartada de su relato a la zona central y el desarrollo de los
habitantes primigenios que dan origen a la cultura tan diversa que podemos
apreciar en la actualidad. La investigacion que recogen estas paginas presen-
tan a uno de los pueblos mas importantes en la configuracién de la sociedad
chilena, especialmente enfocados en la zona maulina: los Promaucaes.

Mediante el rescate patrimonial y analisis de la informacion entregada por
docentes, que desarrollan su trabajo en escenarios educativos publicos, sub-
vencionados y privados de la provincia de Curico, se pretende demostrar la
relevancia de mantener vigente el relato que permita conocer en profundidad
a tan importante grupo humano perteneciente a Chile central y, que por afios,
se ha mantenido excluido de los temas mas revisados en el plano educativo,
dejando con ello una deuda con el patrimonio cultural material e inmaterial
de la zona.

La investigacién propone, en primera instancia, un andlisis de las metodolo-
gias y estrategias vinculadas a la enseflanza de los Promaucaes en colegios
privados, subvencionados y publicos de la provincia de Curicé complementan-
dose con un reconocimiento de los aspectos relevantes de este pueblo para ser
transmitidos como contenidos educativos utilizando archivos y trabajos pre-
vios realizados por investigadores expertos en el drea como material de con-
sulta, para que los estudiantes sean capaces de trabajar con fuentes directas
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e indirectas tomando un rol activo-participativo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, con un paradigma educativo basado en el aprendizaje significa-
tivo y confiando que el protagonismo de los estudiantes es fundamental para
el éxito y cumplimiento de los objetivos de educar en la Historia, la Geografia
y las Ciencias Sociales utilizando herramientas didacticas que sean un camino
viable para la construccion de una verdadera comunidad educativa compro-
metida con el progreso de los nifios y jovenes a los que se les estd educando.

El aula debe transformarse en un espacio en donde la historia se viva, des-
truyendo y reconstruyendo conceptos y procesos con el fin de acercarla a las
nuevas generaciones y la sociedad en su totalidad.

En el contexto educativo de la provincia de Curicé, la enseflanza de historias
locales y patrimonio cultural inmaterial se ve mermada por una falta de di-
fusion de parte de los profesores hacia los estudiantes. El problema se puede
llevar a nivel nacional donde la educacién no ha transmitido los conocimientos
pertinentes sobre la importancia de los pueblos originarios de Chile central,
pero se torna preocupante la situacion cuando en el propio entorno que al-
bergé a estos habitantes se omite la ensefianza. Tras la busqueda de datos
concretos para la investigacion, se ha logrado establecer una problematica
relacionada con los escasos antecedentes de la historia de los Promaucaes,
asi como una no visibilizacién de este pueblo en la ensefianza de las Ciencias
Sociales, especialmente en la zona en que ellos se desarrollaron.

La falta de contenidos relacionados al punto que se expone en la investigacion
da cuenta de una realidad que es transversal a los diferentes escenarios educa-
cionales que se presentan en nuestro pais y en la provincia curicana, esto quie-
re decir que tanto en escuelas municipales como en establecimientos particu-
lares subvencionados y privados, los Promaucaes no son considerados como
aspecto esencial en la ensefianza y promocion de Historia y Ciencias Sociales.

MARCO REFERENCIAL

Tomando a la Historia Regional y Local como herramientas significativas en
el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto en su metodologia como en los
antecedentes que se consideran para el trabajo escolar en ensefianza basica,
la historia del lugar en donde se ejecutan las indagaciones resulta ser una guia
que permite dilucidar el pasado de la localidad y con ello dar cuenta de una
problematica que se arrastra hace mucho tiempo toda vez que parte de los
relatos parecen haber sido sacados de todo registro omitiendo piezas claves

[100]

ENSENANZA DE PUEBLOS ORIGINARIOS DE CHILE CENTRAL: PROMAUCAES,
OMISION EN LA EDUCACION, DEUDA CON EL PATRIMONIO

que son esenciales para la contribuciéon de una identidad como comunidad y
asi hablar con propiedad de las proyecciones que se realizan para el desarrollo
en la zona en diferentes direcciones.

Se evidencia una no visibilizacionde los pueblos precolombinos de Chile cen-
tral y los hechos ocurridos en la zona previa llegada de los colonizadores espa-
foles. Pareciera que la historia que es relevante sélo se registra a partir de la
fundacién de las ciudades o villorrios en el proceso de conquista de Chile. Es
asi como la historia de los pueblos nativos que se desarrollaron en el territorio
con una presencia que se remonta incluso a miles de afios queda a la deriva,
dejando gran parte del origen de la cultura sin un testimonio y lejosdel alcan-
ce de la ciudadania.

La historia de los pueblos originarios resulta tan importante como cada episo-
dio de nuestro devenir como humanidad, que se desarrolla en distintas épocas
y bajo diferentes circunstancias, en donde los protagonistas van cambiando,
pero cada vestigio de los procesos y hechos nos ayudan a reconstruir y com-
prender los procesos historicos. De acuerdo a esto, es fundamental reconocer
aquellos aspectos que se han heredado de los nativos y su vigencia se trans-
forma por tanto en un patrimonio material e inmaterial 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 educacién ya que no se cuenta
con una ensefianza de la historia que a nivel general se vincule con procesos
de salvataje patrimonial mediante indicaciones explicitas en los programas de
estudio, sélo casos particulares, que aumentan cada afio, han permitido evi-
denciar una inquietud en los docentes por crear actividades educativas vincu-
ladas al tema.

La mejor manera de llevar la informacién hacia la gente es educando y para
ello en el sistema de escolarizacién que se mantienen en el pais y principal-
mente en lo que respecta al area de Historia, pieza clave para la presentacion
de dicha materia, aun cuenta con falencias que es preciso mejorar para que la
calidad de la educacion por la que tanto se aboga sea una realidad.

En el enfoque educativo se evidencia una carencia en la profundizacion de

este tema en los contenidos que los docentes abordan en sus clases en los
distintos niveles de ensefianza basica en la asignatura de Historia Geografia y
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Ciencias Sociales. La consecuencia de este fendmeno desencadena un descono-
cimiento de la historia de los primeros pueblos habitantes de la zona central.

En este contexto aparece como protagonista un potencial aporte del estudio
y tratamiento del patrimonio cultural material e inmaterial, incluyendo el Ce-
menterio Indigena de Tutuquén que se encuentra en estado de abandono y
que es un sitio arqueoldgico patrimonial que podria ser utilizando tanto para
las investigaciones en el area cientifica e historiografica como para la ensefian-
za de los nifios y jovenes en principio a nivel provincial proyectdndose a una
inclusion en contenidos de aprendizaje a nivel nacional.

Las Ciencias Sociales son un area de aprendizaje que entrega herramientas
para comprender e intervenir, como su nombre lo indica, socialmente. Es la
Historia parte de estas ensefianzas, entendiendo su relevancia en la formacion
escolar de nifios y jovenes configurandose como una de las asignaturas princi-
pales en el curriculum nacional escolar.

Para la presente investigacion se aborda la Historia Local desde el campo edu-
cativo, como herramienta didactica para las Ciencias Sociales en las diferentes
areas en que se puede desarrollar como, por ejemplo, la ensefianza de los
pueblos originarios centrando la indagacion en el pueblo Promaucae. La dis-
cusién hoy se centra en buscar los enfoques adecuados para la ensefianza de
las Ciencias Sociales que deberian incluir la Historia Local en sus Objetivos de
Aprendizaje utilizando metodologias que respondan efectivamente a las ne-
cesidades de los estudiantes del siglo XXI, escenario donde la didactica de las
ciencias sociales se hace presente.

Prats (2001) sefiala lo siguiente: “Desde el punto de vista pedagdgico, la histo-
ria de la localidad y, en general, los estudios de entorno pueden constituir un
punto de interdisciplinariedad y motor de aprendizajes instrumentales base
para la comunicabilidad. Permiten, entre otras cosas, partir de una observa-
cion sobre el terreno, situar al alumno en una posicién apta para la “investiga-
cion" y, por lo tanto, en la linea del aprendizaje por descubrimiento.”?

En este sentido se reconoce que el pueblo Promaucae no ha sido considerado
de forma oficial y masiva en la enseiianza de la Historia en Chile acrecentan-

"

3 Prats, Joaquin. “;El estudio de la Historia Local como opcién didactica destruir o explicar la
historia?” Junta de Extremadura. Ensefar Historia: Notas para una didéctica renovadora. Mé-
rida. Junta de Extremadura. 2001. P.71.
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do la deuda histérica con el pasado de Chile central. Es Bengoa (2004) quien
comenta en una de sus publicaciones que “La historia de Chile se confunde,
combina, relaciona intimamente con la historia del Pueblo mapuche. No bien
llegados los primeros conquistadores se producen los enfrentamientos que
van a marcar ambas historias. Del choque brutal surgird también el pueblo
mestizo de este pais. Un intento de balancear las historias que se han relatado
y que se ensefian en las escuelas, deberia conducir al esfuerzo de mirar desde
el punto de vista indigena lo ocurrido. No es facil, por el conjunto de estereo-
tipos e imagenes que se han creado. En esta parte se intenta resumir la larga
historia de los mapuche, desde antes de la conquista hasta nuestros dias."*

En tanto las politicas publicas no apunten a un cambio sustancial en el curri-
culum de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, sélo se abre
una esperanza a la inclusion de nuevos contenidos en la ensefianza a través
de las decisiones que los profesores determinan utilizando diferentes criterios
segun cada contexto escolar. Un experto como lo es Pageés (2011) dice: “Los
maestros y las maestras cuando programan sus clases de Conocimiento del
medio Social y Cultural han de tomar practicamente las mismas decisiones que
toman quienes disefian el curriculo o quienes elaboran libros de texto y ma-
teriales curriculares [...] Los maestros y las maestras tienen ante si a un grupo
concreto de nifios y nifias de un curso determinado, con una historia académi-
cay con unas expectativas y unos intereses que emanan de su contexto social
y cultural. La presencia de unos nifios y de unas nifias concretas da sentido a la
programacioén y a la ensefianza.®

Las falencias, como la no visibilizacién de la historia de pueblos originarios
de Chile central, que el sistema mantiene para con la historia son un factor
importante que incide de manera trascendental en el proceso educativo, pero
que también se acompafa de la disposicion de contenidos ajenos al Curri-
culum y especialmente a lo que se relaciona con la ensefianza de las raices y
pueblos originarios en la zona central de Chile, especificamente en la zona
hoy comprendida entre la regién de O'Higgins y el Maule, en donde se centra
la indagacion.

4. Bengoa, José. La memoria olvidada: Historia de los pueblos indigenas de Chile. Chile, Comi-
sion Bicentenario. 2004. P.267

SPageés, Joan; Santiesteban, Antoni. “Ensefiar y aprender ciencias sociales”. Joan Pagés y Anto-

ni Santiesteban. Didéctica del conocimiento del medio social y cultural en la educacion prima-
ria. Ciencias para aprender, pensar y actuar. Editorial Sintesis. Madrid. 2011. P.35.
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El comisionado presidencial para asuntos indigenas el afio 2008 declara que
“el territorio que ocupa Chile en la actualidad ha tenido una larga historia de
poblamiento. Alrededor de hace unos 10.000 afios —y segun algunos autores
incluso mas- arribaron desde el norte, grupos de cazadores-recolectores que
constituyeron comunidades a lo largo de todo el espacio que queda entre la
Cordillera de los Andes y el mar. Vestigios de su habitar subsisten desde el
norte arido hasta la zona austral, lo que muestra su enorme capacidad de ex-
pansion y movilidad. Ellos son la base de nuestra diversidad cultural y étnica.”®
Ante esta afirmacion del origen de la diversidad cultural, se puede deducir
que la historia de Chile debe entenderse como una mezcla de pueblos, creen-
cias y manifestaciones de sus tradiciones que han sido heredadas bajo un con-
texto de sincretismo que las generaciones actuales han mantenido y a la vez
transformado.

En el caso particular de Chile central, habitat del pueblo Promaucae, se ha ca-
racterizado por ser una zona intermedia en donde se desenvolvieron diferen-
tes poblamientos que dieron paso, posteriormente, a asentamientos propios
del periodo agroalfarero. Lo que conocemos hoy como Chile central ha sido
punto de encuentro entre los pueblos del norte, argentinos y grupos surefios.
Alli convivieron culturas como LLolleo, tradicién Bato. Hacia el Periodo tardio
entre el 900 y 1470 d.C., antes de la llegada de los espafioles, se desarrolla
el complejo Aconcagua que aun es dificil de definir porque se asocia con los
picunches, picones o Promaucaes que tomé contacto con los Incas que, bajo
el mando de Tupaglnka Yupanqui extendié su dominio el territorio chileno
llegando hasta el rio Maipo, intentando avanzar hacia el sur, pero los pueblos
de aborigenes que habitaban la zona comprendida entre Maule y Biobio se re-
sistieron. Al poco tiempo de que los Incas sometieran territorio hasta el Maule
se produce la invasion de Almagro lo que transformé la historia de nuestros
pueblos y la mezcla de culturas no tardé.

Ahondando en lo que significé para los poblados de la region de O’'Higgins y
Maule la presencia de los Promaucaes, que ya se mencionaron, o también co-
nocidos como su nombre original Purum Aucca analizamos en primera instan-
cia el nombre que toma este grupo de personas. Viviana Manriquez menciona:
"El concepto Promaucae que se utiliza desde el siglo XVI que designa y define
tanto a la poblacion indigena como al territorio que ellos habitaban, el cual se

& Comisionado presidencial para asuntos indigenas. (2008). Informe de la COMISION VERDAD
HISTORICA Y NUEVO TRATO. Vol. I. Santiago de Chile. 2008. P. 57.
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extendia entre la ribera sur del Maipo y la ribera norte del rio Maule"’, siendo
una adaptacion al castellano de un término quechua Purunauca indicando al
enemigo salvaje o rebelde segun los propios incas debido a su experiencia en
el proceso de ocupacion territorial en la frontera meridional del imperio. En
quechua el vocablo Purum significa salvaje y se utilizé para designar a distin-
tos grupos o pueblos en diferentes espacios geogréficos. En cuanto al término
Aucca que en el mismo idioma quechua significa enemigo, traidor quedando
el concepto traducido como “los no conquistados, los rebeldes”.

Promaucaes, por tanto, como vocablo castellanizado no distingue propiamen-
te a los pueblos asentados en la zona central, segun lo indica Manriquez, pero
lo interesante es la caracterizacion que ello representa para los grupos huma-
nos que se establecieron en Chile central tomando este nombre por la manera
en que defendieron sus dominios del avance conquistador.

Los Promaucaesse reconocen como los habitantes que se establecieron des-
de el Maipo al Maule y cuando llegaron los Incas a la zona, se encontraron
con culturas que convivian y compartian ciertas caracteristicas, entre ellas la
lengua: Mapuzungun. Eran sedentarios y agroalfareros. Hoy los mismos ma-
puches definen como parte de su pueblo a los habitantes de estas zonas antes
mencionadas, y sélo atribuyen la diferenciacién realizada por los historiadores
por las denominaciones impuestas a los pobladores originarios por los invaso-
res. Es asi como los incluyen como parte de los picunches o gente del norte,
disgregados por la geografia utilizada, pero unidos por la cultura. Los mapu-
ches, surgieron de culturas anteriores como Pitrén y El Vergel cuyo sincretismo
dio origen a una cultura exquisita hacia el 1000 d.C.

Los distintos nombres que se conocieron para identificar a los asentamientos
de pueblos originarios dan cuenta de una diferenciacion que va mas alla del
nombre. Hay una caracterizacién propia y distintiva, una ubicaciéon geogréfica
que dard origen a poblados que hoy se mantienen con nombres que le dieron
sus primeros habitantes, subsistencia, costumbres y un patrimonio que, a pesar
de algunas transformaciones, se ha mantenido en el tiempo hasta nuestros
dias, muestra clara de lo expuesto es la “Fiesta de la virgen del Rosario y el
Baile de los Negros” que se realiza en la localidad de Lora en la provincia
curicana.

”Manriquez, Viviana. “PURUM AUCCA, «<PROMAUCAES En boletin de arqueologia: DE SIGNI-
FICADOS, IDENTIDADES Y ETNOCATEGORIAS. CHILE CENTRAL, SIGLOS XVI-XVIII”. Boletin de
arqueologia PUCP. 2002. P.338
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Los PurumAucca, también conocidos como Promaucas, ocuparon un extenso
terreno entre la costa y el valle central, territorios que hoy conocemos como
Hualafé, Vichuquén, Lora, LLico, lloca, entre otros poblados.

A la llegada de los espafioles a la zona céntrica de Chile, los aborigenes de-
dicaban sus dias a la agricultura, sin dejar de lado las actividades de caza y
recoleccidén para su subsistencia. Sus comidas, sus costumbres y fiestas fueron
heredadas a las generaciones posteriores constituyendo la propia identidad de
los pueblos. Costumbres que las generaciones actuales desconocen su origen
por el desplazamiento que se ha producido de parte del sistema educativo y
de la propia historia “oficial” chilena. Los mapas que establecen la ubicacién
de los principales grupos de pueblos precolombinos en Chile omiten informa-
cion de los Promaucaes y con ello se pierde datos importantes que configuran
la historia. El rol que jugaron estos habitantes es parte fundamental del pro-
ceso de conquista que se vivié en esta parte del orbe, una barrera que impidié
el avance de incas y posteriormente de espafioles hacia el sur, lugar donde se
emplazaron los araucanos, nombre genérico que los peninsulares les dieron a
los habitantes del sector meridional.

Pasar por alto una cultura con las caracteristicas que ya se mencionaron es
pasar por alto una parte del relato histérico que resulta necesario para com-
prender de una manera mas compleja y objetiva, dentro de lo posible y con
los datos con que se cuenta, la evolucion de los pobladores que dieron forma
a este pais, pero la omisidon conlleva, lamentablemente, a la pérdida de iden-
tidad de una cantidad importante de habitantes de la zona central de Chile y
de paso afecta al imaginario colectivo como nacion.

Cabe destacar que la investigacion historiografica se ha hecho cargo del res-
cate de antecedentes con el trabajo sistematico de académicos cuyos estudios
abordan el tema y son varias las publicaciones que ayudan a obtener herra-
mientas para reconstruir lo que se ha perdido. Historiadores, antropé6logos, ar-
quedlogos y particulares se han dedicado a indagar en la zona para recuperar
informacion que luego es puesta a disposicion del publico en libros, articulos,
documentales, entre otros.

El debate es amplio en ideas y tesis, pero deben exponerse a la comunidad con
altura de miras para que, junto a la informacién necesaria, se eduque sobre el
tema como primer acercamiento y posteriormente se lleguen a conclusiones
mas complejas. Pero mas alla de seiialar, segun la perspectiva del investigador,
si mapuches y Promauca seran un mismo pueblo distribuido por las latitudes
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de esta tierra o si fueron enemigos, lo importante es conocer su historia, res-
catando asi la identidad de los descendientes y buscar al mismo tiempo el
patrimonio que con los afos se perdié. Todo a través de la educacion y la
inclusion de contenidos que se relacionen con el tépico para que se construya
un aprendizaje significativo que tiene que ver con las raices de los mismos
habitantes de la provincia de Curicé y todas sus comunas. Ya se ha seflalado
en una investigacion anterior: La preparacion de ciudadanos responsables y
conscientes recae en gran medida en la calidad de educacién que reciben por
ello es imprescindible contar con una formacion integral que abarque el res-
cate de patrimonio tangible e intangible para que las generaciones futuras
tengan la oportunidad de conocerlo y mantenerlo permitiendo terminar con
el circulo vicioso de la ignorancia y la pérdida de recursos histéricos valiosos
para transformarlo en un circulo virtuoso de aprendizajes, transmision, rescate
y amor por nuestras raices.?

Se apuesta entonces por un sistema educativo que en su asignatura de Histo-
ria,, Geografia y Ciencias Sociales se haga cargo de solucionar el problema de
carencia de identidad, pero de forma efectiva poniendo en practica una en-
seflanza que se vincule con el patrimonio y por ende con la Historia Local aun
cuando el proceso se vea dificultado por las propias politicas educativas que se
han implementado en el pais.

Con el nuevo enfoque que se pretende dar a la enseflanza de la historia, con
contenidos innovadores y estrategias acordes a los nuevos tiempos, se busca
concretar que la alianza Historia, Patrimonio y Educacién se potencien para
juntos llegar a los propdsitos que se plantea la educacién. Esto sin duda ayuda
a la construccion de una identidad cultural como comunidad, como provinciay
regién ya que el trabajo de los estudiantes no sélo debe quedarse en las aulas,
el colegio debe permitirse ampliar sus horizontes y eliminar las fronteras que
imponen las paredes de su edificio.

La contribucion de las investigaciones escolares resulta muy importante a la
hora de informar la ciudadania, los nifios aprenden, pero también ensefian y
es ahi donde reside la relevancia de esa herramienta didactica con la vincula-
cion de la identidad de la region y especificamente de la provincia curicana y
con ello la difusion de una historia perdida en el tiempo como es el relato de

8Melo, Teresa. Olave, Alejandra. Sepulveda, Ana. Historia Local y su presencia en los progra-
mas de estudio de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de ensenanza bdsica. Tesis. Universi-
dad Catdlica del Maule. Curicé. 2016. p. 6.
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acontecimientos vividos por un gran nimero de pobladores aborigenes cono-
cidos como Promaucaes.

En tanto, el patrimonio de la provincia de Curic6 se ve amenazado dia tras
dia por el desconocimiento, por darle prioridad a fines econémicos. Incluso
resulta preocupante el hecho de que se hable tanto de él y no se conozca el
verdadero sentido y significado del concepto. El Patrimonio entendido como
una construccion sociocultural que se traspasa mediante las generaciones
que lo cuidan y protegen para que perdure y a través del mismo patrimonio
conocer su historia.

PROPOSITOS Y OBJETIVOS

La historia de los pueblos originarios de la zona central se ha quedado en el
ambito académico de la historiografia y las ciencias afines con una lejania ha-
cia el mundo escolar. Los antecedentes que cuenta el mundo educativo para
la transmision de estos a los nifos y jovenes en su formacion escolar, especi-
ficamente desde la ensefianza basica donde se centra esta investigacion, son
muy pocos, y la informacién que es trabajada para las clases se perpetia como
enseflanza de los Picunches, omitiendo rasgos esenciales y distintivos de las
comunidades que vivieron en la zona central y que los convierten en un in-
teresante linea investigativa y de aporte a la historia nacional, entendiendo
las particularidades de su cultura y que, en época posterior a la conquista, se
convirtié en una zona pre-fronteriza.

Ahondar y rescatar la historia de estos pueblos, discutir sobre sus origenes,
nombre y pertenencia, conocer su cultura y reconocer los rasgos en las tra-
diciones que se mantienen en la zona en pleno siglo XXI 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 investigacién siendo a la vez el propésito
fundamental la mirada pedagdgica: Cémo se ensefian el pueblo Promaucae
en las aulas de la provincia, las estrategias y aportes que realizan los educa-
dores y sus maneras de abordar los pueblos originarios a través de las Ciencias
Sociales.

La innovacién en materia educativa con el patrimonio y la historia local, la
didactica en las Ciencias Sociales, el rol del profesor investigador y la cercania
académica con el mundo 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 investigacién, que quiere responder a las siguientes pregun-
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tas: ; Cémo se abordan en la ensefianza de las Ciencias Sociales los Promaucaes
de Chile central? ; Qué conocimientos mantienen sobre los pueblos originarios
de la zona central los profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de
la comuna de Curic6? ;Y qué impacto genera la enseflanza de los pueblos
originarios de Chile Central?

Los objetivos que alinean la investigacion se dividen en uno general y tres
especificos:

Objetivo general

Analizar aspectos vinculados a la ensefianza de los Promaucaes en el area de
Ciencias Sociales en colegios privados, subvencionados y publicos de la provin-
cia de Curicé.

Objetivos especificos:

a. Establecer relaciones entre contenidos abordados de etnohistoria y
contexto educativo.

b. Detectar falencias u omision de contenidos relacionados a la identi-
dad y el patrimonio en relacion a los Promaucaes.

c. Explicar los motivos que presentan los docentes a la hora de aplicar
o descartar la ensefianza de Promaucaes.

METODOLOGIA

Se define este trabajo como una investigacién cualitativa haciendo una radio-
grafia de la realidad educativa con la que se enfrenta la sociedad a través de la
descripcion de los datos y relato de sus protagonistas y de la informacion que
entregan los documentos oficiales del MINEDUC en los programas de estudio
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales y la informacién proporcionada por
los entrevistados.

Segun las unidades de observacion se escogen profesores que realizan clase
de historia, geografia y ciencias sociales en ensefianza basica, no se observan
nifos en esta investigacién por tratar los métodos de ensefianza y la utiliza-
cion de los programas de estudio, pero estos son objeto de estudio por ser re-
ceptores de los método analizados y principales involucrados en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los pueblos originarios de Chile central. También se
consideran variantes que pueden influir en el proceso de investigacion y los
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resultados que ellos arrojen como, por ejemplo, la preparacién de los docentes
en temas de etnohistoria, un factor que no es objetivo directo de la indaga-
cién, pero que podria tener directa relacién en el campo de estudio.

La muestra esta predefinida por la investigadora, a profesores y profesoras de
enseflanza basica que realicen clases en el area de Historia y Ciencias Sociales,
ya sea en primer o segundo ciclo basico, de la provincia de Curicé, zona central
de Chile, en establecimientos urbanos y rurales de dependencia municipal,
particular-subvencionada y privada.

La informacion para esta investigacion se recoge alternando técnicas la reco-
leccion mediante uso de textos y entrevistas .En esta investigacion se conjuga
en la utilizacién técnicas de analisis de documentos oficiales, publicaciones de
expertos en historia y patrimonio, y mediante entrevistas directas.

Se realiza una revisién de programas de estudio de Historia, Geografia y Cien-
cias Sociales vigentes al 2016 para analizar los objetivos de aprendizaje asocia-
dos a pueblos originarios en los niveles contemplando programas de estudio
de 1°, 2°, 3°, 4°, 5°, 6°,7° 8° basico. Sumado esto a la informacion recopilada
tras estudiar el tema de la vida de los Promaucaes en profundidad y el rol que
juega el patrimonio en su comprensién y cuidado publicado por expertos.

RESULTADOS

En primer lugar, se analiza la relacién de contenidos presentes en los pro-
gramas de estudio con las expectativas de los estudiantes. En este punto, los
docentes que imparten clase de Ciencias Sociales en los establecimientos de la
provincia de Curicd, en su mayoria, sostienen que los contenidos presentes en
el actual curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales por si solos no
mantienen relacion con las expectativas de los estudiantes, no hay reaccién
positiva en los alumnos por su disefio desenfocado, pero mencionan que la
tarea del docente es fundamental para acercar los contenidos y transformar-
los a la realidad y necesidad de los nifios y jovenes del siglo XXI. De acuerdo
a las respuestas de los docentes, se destaca que el método y objetivo van de
la mano mientras que el éxito dependera de las estrategias empleadas por el
profesor en su rol de mediador, por lo que el programa en si mismo es sélo
una herramienta.

Un segundo punto de anélisis hace referencia a la utilizacion de la historia
local como aprendizaje significativo y las estrategias y/o contenidos u
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dos para trabajar etnohistoria en sus clases. Segun las respuestas obtenidas,
existe una baja aplicaciéon de Historia local en las escuelas de la provincia aun
cuando, en algunos “asos se destaca su incorporacion en el PEl, pero son casos
aislados. Tampoco hay una aplicacién de contenidos alejados a lo minimos
obligatorios en caso de establecimientos municipales y subvencionados en el
area de etnohistoria, mientras que los colegios Privados son mas flexibles. En
general, se reclama falta de tiempo para abordar estos contenidos reconocien-
do la importancia en la formacién de la identidad, la proteccién patrimonial
y rescate cultural.

Otra categoria de andlisis apunta a la relevancia de tratar en las clases a los
pueblos originarios de Chile central como contenido en el aula, especialmente
el pueblo Promaucae 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 comunidad, aun cuando las estrategias y contenidos que
actualmente utilizan no los aborden por temas curriculares. Se evidencia en
sus respuestas que no todos manejan el concepto de Promaucae, pero lo re-
lacionan con los picunches; en algunos casos los entienden como sinénimos al
no manejar mayor informacién y no como pueblo perteneciente a la denomi-
nacion geografica de los habitantes de Chile central. Se habla de aprendizaje
con sentido a partir del conocimiento de las culturas ancestrales y con mayor
relevancia al contemplar el pueblo originario de la zona en que se ubican los
establecimientos.

Por ultimo, se hace mencién en las entrevistas a las estrategias que utilizan
los docentes para abordar a los Promaucaes en sus clases de historia. Se evi-
dencian respuestas variadas al asociar a los Promaucaes con los picunches, por
lo que algunas estrategias ®bordadas son las sugeridas por los programas de
estudio en el estudio de los picunches. En general no son abordados como
contenido, por lo tanto, se carecen de estrategias, sefialando que es preciso
investigar sobre el tema. En el caso de un colegio privado asume su ensefian-
za desde distintas perspectivas sefialando recursos concretos utilizados. En el
caso de un establecimiento municipal que asume la ensefianza de los pueblos
originarios como un aspecto relevante por su ubicaciéon geogréafica, pero de-
nuncia que el concepto Promaucaees solo una denominacion extranjera para
denominar a los picunches.

Todos destacan relevancia, pero en pocos casos son considerados como parte

de sus ensefianzas de forma profunda. Las estrategias mencionadas son vi-
deos, trabajo en terreno, bibliografia y representaciones.

[111]



ALEJANDRA OLAVE POZO

Para obtener una mirada mas completa de lo que sucede con la ensefianza de
los Promaucaes, ademas de las entrevistas a los profesores de historia, geogra-
fia y ciencias sociales, se considera ¢l analisis de los programas de estudio y los
antecedentes historiograficos existentes que complementen la importancia de
este pueblo en el desarrollo de la historia de Chile.

DISCUSION

Se considera trascendental la informacién entregada por profesores del area
de la Ciencias Sociales en relacién a las herramientas que tienen a su disposi-
cion para efectuar las clases, asi como la relevancia que bajo ellas les otorgan
a los temas relacionados con la ensefianza de Promaucaes y su patrimonio,
destacandose el desarrollo de identidad, sentido de pertenencia y rescate cul-
tural. Sin embargo, los docentes ven 'imitadas sus estrategias por falta de tiem-
po, informacién y por la nula sugerencia en los programas de estudio.

En el mismo sentido y ya que se mencionan los programas de estudio, cabe
mencionar que el curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales 2016,
no incluye ni destaca la relevancia de la inclusién en la historia preparada para
los escolares del pueblo Promaucae en particular. Menciona la ensefianza de
los pueblos originarios, entre ellos los picunches, pero no aborda de manera
directa al pueblo de la zona central, por tanto, no visibiliza la existencia y de-
sarrollo de este pueblo originario y su herencia patrimonial.

Desde el punto de vista historiografico se hace mencion a los “pueblos olvi-
dados” entre ellos a los Promaucaes. Los estudios se basan en recopilaciones
bibliograficas y vestigios arqueolodgicos y destacan el rol que este pueblo man-
tuvo durante la ocupacion espafiola resistiendo en lo que se reconoce como
pre-frontera. Los estudios histéricos abordan también el acercamiento de los
incas con este pueblo y el origen del nombre que se dio a estos habitantes de
la zona central. Ademas, se cuenta con antecedentes de su origen que se aleja
de los mapuches como mal se entiende.

Por tanto, profesores e historiadores destacan la relevancia que tiene en la his-
toria el pueblo Promaucae, mientras desde el organismo oficial de Educacion
en Chile y sus documentos no abordan este tema para ser considerado como
contenido en las clases de historia.

La manera de abordar el tema también es analizada, y desde el punto de vis-
ta pedagdgico, se advierte que los profesores abordan la historia Promaucae
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asocidandola con la historia de los picunches y de los mapuches en los casos que
se considera como contenido en las clases, porque cabe sefialar que hay casos
que simplemente se omite su ensefianza. En la mayoria de los testimonios se
evidencia una no visibilizacion del pueblo sefialado en materia escolar.

La proyeccion que tiene la historia Promaucae bajo la mirada pedagogica es-
tablece una intencion de abordarlas mediante un curriculum flexible que les
de espacio para innovar en nuevos contenidos a medida que se abre paso la
historia local en los objetivos de aprendizaje por su pertinencia y rol didactico
en las Ciencias Sociales y su ensefianza.

En el curriculum con sus planes y programas no se observa una proyeccion in-
tencionada para incorporarla en los contenidos como objetivos de aprendizaje
y en la historiografia mantienen un foco de interés en los estudios historiogra-
ficos que permiten a los historiadores aportar en la historia de Chile central
que no ha sido trabajada en profundidad.

CONCLUSIONES

Tras la obtencion de resultados se concluye, en primer lugar, que en la en-
sefianza de las Ciencias Sociales existe un bajo desarrollo de la historia de
Chile en el enfoque etnohistérico y patrimonial. Esta rama de las historia no
es considerada para un estudio profundo en el plano escolar por lo que gran
cantidad depueblos precolombinos, que vivieron en lo que hoy es territorio
chileno, no son considerados en el proceso de enseflanza aprendizaje; la et-
nohistoria en un nivel macro como conjunto de pueblos que dieron origen a
numerosas manifestaciones culturales y la etnohistoria desde una mirada de
la historia local, conociendo a los pueblos que habitaron un zona particular
donde fueron sus primeros habitantes.

La investigacion incluyé entre sus partes el anélisis de fuentes historiograficas
las que, ademas de entregar una referencia historica al tema tratado, eviden-
cian un bajo desarrollo de la historia de Chile central la que repercute en la
utilizacion de esta parte dela historia en su traslado al aula. Las investigacio-
nes que incluyen al pueblo Promaucae no son tan numerosas y variadas, por
lo mismo una recopilacién detallada y minuciosa de las publicaciones para
formar una idea mas compleja de lo que fue su existencia y desarrollo. Este
fenémeno es considerado como un silencio historiografico que en la zona cen-
tral no sélo se evidencia en los contenidos etnohistéricos, sino que hay un bajo
desarrollo histérico general.
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El andlisis de metodologias junto a los contenidos educativos, abren paso a las
conclusiones obtenidas al observar los objetivos especificos de la investigacion
que se basan en establecer la relacion entre contenidos abordados en materia
etnohistdrica y contexto educativo, a detectar falencias relacionadas a la iden-
tidad y el patrimonio en relacién a los Promaucaes y los motivos que presentan
los docentes en su aplicacion o descarte en el aula.

De acuerdo al andlisis en el desarrollo de identidad y la educacién patrimonial
basadas en el pueblo Promaucae, se obtiene una desvinculaciéon importante
en este sentido. Se pierde por completo la identidad cultural al no visibilizar
la historia de los habitantes denominados Purum Aucas, encasillandolos en
un solo grupo, los picunches, sin distinguir las costumbres y diferencias que
mantuvieron los grupos humanos tanto en sus formas de vida como en la de-
fensa del territorio, el rol que mantuvieron ante las invasiones, asi como el
mestizaje que afios mas tarde se produce en la zona configurdndose un sector
pre-fronterizo en la region del Maule.

Los motivos que presentan los educadores para justificar la aplicacion o des-
carte de ciertos contenidos basados en la enseflanza de Promaucaes son es-
trictamente de orden curricular, donde manifiestan que al no ser sugeridos
por los programas de estudio se descartan en los objetivos de aprendizajes
establecidos en sus planificaciones sin dar espacio para incluir contenidos que
no sean los minimos obligatorios. Ante esto, se observa una mecanizacién en
el proceso de ensefianza que se cifie a promover lo establecido por los docu-
mentos que estan disefiados como guia para el docente. Sin embargo, en la
practica son tomados como obligatorios y no se innova en el aprendizaje de
los pueblos originarios con los estudiantes de ensefianza basica. En este punto,
se apela, entonces a un curriculum flexible y a la necesidad de acercar a los es-
tudios académicos a la vida escolar, tarea primordial del educador que facilita
el proceso educativo.

En el caso particular de picunchesy Promaucaes en que se basa la investigacion
y contextualizando geograficamente el problema en la provincia de Curicé, el
hecho de sélo conocer y estudiar a los picunches impide un reconocimiento
ancestral de costumbres y cultura provenientes de un grupo de indigenas que
dentro de sus particularidades se destacaron entre el grupo de picunches y,
que a la vez, se subdividian o nombraban de distintas maneras, no obstan-
te, estos pueblos destaca en las investigaciones mas alla de la discusion del
nombre, como un pueblo que jugd un papel importante ante las invasiones y
dominaciones extranjeras.
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Los estudiantes al no contar con la informacidon necesaria que les permita
profundizar en ciertos temas, se quedan con un vacio que repercute en su
desarrollo como ciudadano informado, consciente de su cultura y capaz de
definir su identidad e identificarse con sus raices. Ante esta realidad aparece el
patrimonio como agente involucrado en este circulo vicioso de ignorar ciertos
temas, viéndose afectado el porvenir de la cultura local en sus dimensiones
material e inmaterial.

Parece ser que la zona del Maule se encuentra postergando en sus politicas
educativas a nivel regional, provincial y comunal la incorporacién de la cultura
y la historia local en la ensefianza de la historia desvinculando por completo el
uso de herramientas didacticas y la educacion patrimonial.

La generacion de conciencia patrimonial en la sociedad permite la factibilidad
de conservacién de los elementos constitutivos de valor cultural y deben ser
transmitidos a otras generaciones por medio de la educacion; es ahi donde
radica la importancia de vincular ambos elementos.

En Chile el patrimonio se plantea como una problematica cultural ya que no
se han logrado establecer una conciencia y educacién patrimonial en la socie-
dad que se centren en el rescate, la valoracion y difusion. Quiza se tiene una
consideracién especial por la herencia tangible, mientras que el patrimonio
inmaterial va quedando a la deriva en materia de rescate. Es el caso de la
provincia de Curicé, que antafio albergé entre el valle central y sus cerros cos-
tinos una importante poblacién indigena olvidada tanto en textos escolares
como en mapas y relatos de la historia indigena de este pais. Los Promaucaes
y sus costumbres, con los datos que las investigaciones ofrecen, nos permiten
develar el origen de tradiciones, nombres, familias, alimentos, un patrimonio
cultural olvidado.
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RESUMEN. Este articulo presenta los resultados de una investigacion
centrada en el conocimiento y el uso de los conceptos econémicos por
parte de jovenes de 16 a 18 afios ante la actual crisis econdmica. Estos
jovenes pertenecen a dos grupos de bachillerato de un mismo centro
educativo y provienen de contextos socioeconémicos similares. Uno de
los dos cursa las asignaturas de Historia Contemporanea y Economia
(Grupo A) y el otro no (Grupo B). La informacion analizada se ha ob-
tenido a partir de un cuestionario respondido por el alumnado sobre
el tema objeto de nuestro estudio. Los resultados muestran la mayor
complejidad del aprendizaje y del uso de los conceptos financieros y la
influencia de los medios de comunicacién, de la familia y de la escuela
en la comprension de este tipo de conceptos.

Palabras clave: concepciones del alumnado, conceptos econémi-
oS, Crisis.
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ABSTRACT. In the following article are reported the results of a
research about the domain and context of the economic concepts of
adolescents aged from 16 to 18 years old of the current economic crisis.
The two studied groups attend the same school and come from similar
socioeconomic contexts; however one of the two group courses the
subjects of Contemporary History and Economics (Group A), and the
other group doesn’t (Group B). The information is collected through a
written questionnaire to collect to gather the opinion of the students,
on the subject of our study. The results show greater complexity of the
financial concepts and the influence of the media, the family and the
school depending on the concept.

Keywords: concept of pupil, economic concepts, crisis.

RESUMO. Este artigo apresenta os resultados de uma investigacao
sobre o dominio e ambito dos conceitos econémicos de adolescentes
com idades entre os 16 e os 18 anos da atual crise econdmica. Es-
ses adolescentes pertencem a dois grupos de ensino médio na mesma
escola e vém de contextos socioeconémicos semelhantes, porém um
dos dois cursos as disciplinas de Historia Contemporanea e Economia
(Grupo A) eo outro ndo (Grupo B). A informacao é recolhida a partir
de um questionario para obter os pontos de vista dos alunos, sobre o
tema do nosso estudo. Os resultados mostram a crescente complexi-
dade dos conceitos financeiros ea influéncia dos meios de comunica-
cdo, a familia ea escola, dependendo do conceito.

Palavras chave: concepcoes dos alunos, conceitos econdmicos, crise.
INTRODUCCION

La crisis econédmica actual estd muy presente en nuestra realidad. Se trata de
un fenémeno ineludible para comprender el presente y el futuro. Si las cosas
no cambian muy rapidamente hipotecara el futuro inmediato de los y las es-
tudiantes de nuestros centros educativos durante bastantes afos, como ya lo
esta haciendo con muchos jévenes que llevan fuera del sistema educativo hace
ya algunos afos.

Las politicas econémicas de todo el mundo buscan remedios a una crisis que
esta enriqueciendo a los mas ricos y empobreciendo aiin mas, si cabe, a los mas
pobres y a las clases medias. No parece que existan soluciones a corto plazo
que devuelven los niveles de bienestar anteriores a la misma.

En esta tesitura, la comprensién de los hechos econémicos y de sus conceptos,
se presenta como el instrumental necesario para entender el cémo, el porqué
de la crisis y valorar el papel de los actores y las medidas emprendidas desde
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la politica. Si en la época anterior a la crisis Joan Pagés® ya demandaba esta
alfabetizacion econémica de los jévenes, pensemos cuan necesaria e impres-
cindible resulta en nuestros tiempos: “Hoy no es posible entender el mundo ni
poder participar en su transformacion sin aquellos conocimientos econémicos,
y también de otras disciplinas sociales, que los expliquen a los joévenesy a la
ciudadania”®.

MARCO TEORICO

Las investigaciones didacticas sobre la ensefianza de la economia coinciden en
sefialar que se trata de un conocimiento complejo al implicar multiples varia-
bles. Exige competencias matematicas, conocer el marco juridico y el papel del
Estado, el estudio y comprensién de los comportamientos humanos, desde el
consumismo superfluo hasta la busqueda de beneficio en las inversiones. Es
necesario poseer un tipo de pensamiento econémico inferencial o relacional’
que los estudios mencionados sitdan a partir de los 16-18 afios y que no siem-
pre es adquirido por todos los adultos.

Uno de los principales problemas de la ensefianza de la economia es que los
hechos y las situaciones econémicas se presentan desligadas de su contexto
historico. Ademas con enfoques muy matematicos, muy econométricos. Am-
bos aspectos dificultan su comprension, en relacién con su tratamiento en los
manuales de economia.

“ldeas como la prima de riesgo, la politica fiscal, la emision de deuda publica,
el mantenimiento del Estado de Bienestar, la interrelacién economia real/eco-
nomia financiera, el rol de la UE... aparecen a veces como conceptos aislados,
inconexos. Comprender y buscar posibles vias de solucién mas alla de aumen-
tar el PIB supone fomentar en el alumnado creatividad en su pensamiento

5Joan Pages, “La educacion econémica de la ciudadania”. Kikiriki, N°77, 2005, pp.45-48.
¢1bid., p.45

7Marianela Denegri, René Gempp, Carlos Del Valle, Soledad Etchebarne y Yéssica Gonzalez,
“El aporte de la psicologia educacional a las propuestas de educaciéon econémica: los temas

claves”. Revista de Psicologia, VVol.2, N°15, 2006, pp.77-94.

Juan Delval y Marianela Denegri, “Concepciones evolutivas acerca de la fabricacion del dinero I.
Los niveles de comprension”. Investigacion en la escuela, N°48, 2002, pp.39-54.
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para mejorar la calidad de vida de las personas traduciéndose en un nuevo
paradigma econémico, y esto apenas se menciona”s.

Estos son los condicionantes en la comprension de las nociones de economia,
por una parte el estadio cognitivo del alumnado y por otro lado las experien-
cias que poseen, en este caso el tratamiento en la escuela de los hechos econé-
micos, tendra gran trascendencia, si se abordan los conceptos econémicos de
forma aislada y teorica o por el contrario, se contextualizan en ejemplos del
pasado o a partir de problemas actuales. La ilustracién de la teoria econdmica,
su visualizacion en los diferentes periodos econémicos se presenta como un
camino util en la alfabetizacion econémica. Sin embargo, existen mas factores
en la adquisicion de la competencia econémica, tal y como se observé en dis-
tintas investigaciones didacticas realizadas en diferentes paises como se puede
comprobar en los trabajos que citamos a continuacién.

La situacién anterior se puede corroborar comparando los resultados de las
investigaciones sobre la l6gica financiera y el sistema bancario desde los afios
70 del siglo pasado hasta la actualidad. Las conclusiones a las que se llega-
ron en distintos paises —por ejemplo, en Escocia®, Holanda', Zimbawe'', Hong
Kong-China, EE.UU."?, Sudéafrica, Colombia', Espafia' y Chile'>- ponen de

8 Azucena Hernandez,”;Como tratan los libros de texto de bachillerato la crisis econémica?”
Investigacion en la escuela, N°76, 2012, p.60.

®Gustav Jahoda, “The construction of economic reality by some Glaswegian children”. Euro-
pean Journal of Social Psicology, N°19, 1979, pp.115-127.

'© Gustav Jahoda y Adrienne Woerdenbagch, “The development of ideas about an economic
institution: A cross-national replication”. British Journal of Social Psychology, Vol.4, N°11 1982,
pp.483-494.

""Gustav Jahoda, “European lag in the development of an economic concept: A study in Zim-
bawe". British Journal of Developmental Psychology. N°1, 1983, pp.113-120.

2Man Hoi Wong, “Children’s acquisition of economic knowledge. Understand ing banking
in Hong Kong and the USA”. Jaan Valsiner (Editor). Child development in cultural context.
Norwood, NJ: Ablex, 1989, pp.225-246.

*Marta Bonny Paul Webley, “South African children’s understanding of money and banking”.
The British Journal of Developmental Psychology, Vol.2 N°18, 2000, pp.269-285.

4 José Amar, Raimundo Abello y Marianela Denegri, “El desarrollo de conceptos econémicos
en nifios y adolescentes colombianos y su interaccion con los sectores educativos y calidad de
vida"”. Informe final proyecto Colciencias, N°1215, 2006, pp.369-97.

5 Juan Delval y Marianela Denegri, “Concepciones evolutivas acerca de la fabricacién del dine-
ro |. Los niveles de comprension”. Investigacion en la escuela, N°48, 2002, pp.39-54.

'® Marianela Denegri, Soledad Etchebarne y Gustavo Martinez, “La comprensién del fun-
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relieve diferentes niveles de comprensién de los y las jovenes. Se comprobo
que ademas de las capacidades cognitivas y el papel de la escuela, el contexto
sociofamiliar y el medio fisico resultaban fundamentales en la comprension
del entramado financiero.

Los jévenes que vivian en barrios urbanos, con mayor presencia de entidades
bancarias, poseian un mayor conocimiento que aquellos que vivian en el mundo
rural donde la agriculturay la ganaderia eran las principales fuentes de riqueza.
Con una incidencia similar, aquellos jovenes cuyos progenitores se dedicaban a
actividadesterciariasmostraban mayoriniciaciony dominio delsistemafinancie-
ro frente a aquellos, cuyos padresy madres formaban parte del sector primario.
Como hemos sefalado no se trata de una competencia que se adquiere sim-
plemente con la edad. Existen ejemplos, como las estafas bancarias a los clien-
tes y el endeudamiento de las familias que firmaron préstamos inasumibles,
que revelan el analfabetismo econémico de los adultos.

Desde esta nueva lectura, el informe PISA 2012" es el primero en evaluar la
competencia financiera del alumnado de 15 afios. Los resultados han corrobo-
rado los estudios anteriores: los chicos y chicas de Shanghdi-China, la ciudad
con el puerto comercial mas importante del mundo, han obtenido los mejores
resultados, de modo que se confirma que la economia y el medio favorecen la
aprehension de los conceptos financieros por parte de sus habitantes desde la
infancia. También destaca la incidencia del contexto familiar en la alfabetiza-
cién econémica: “en promedio entre los paises y economias de la OCDE parti-
cipantes, un estudiante con mayor ventaja socioeconémica obtiene 41 puntos
mas en educacion financiera que uno con menos ventaja” .

OBJETIVOS

Nuestro estudio se situa en Benidorm, Espafia, una ciudad mediterranea que
fundamenta su economia en el sector de los servicios orientados hacia el tu-
rismo. El empleo es estacional. En los meses de verano en los que recibe la
mayor afluencia de turistas decrece el desempleo, mientras que con el fin de la

cionamiento bancario en adolescentes chilenos: Un estudio de Psicologia Econédmica”.
Interdisciplinaria,Vol.2, N° 2, 2007, pp.137-159.

7 OECD Publishing. “PISA 2012 Results: Students and Money: Financial Literacy Skills for the
21st Century” http://dx.doi.org/10.1787/9789264208094-en

# |bid., p.2.
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temporada de ocupacién hotelera, terminan los contratos estivales y aumenta
el desempleo.

Con la crisis, la dependencia del turismo extranjero agravo la situacién econé-
mica de la ciudad y de sus habitantes. Ademas esta situacién convivié con una
fuerte crisis de la construccion. Antes del 2008, la especulacion inmobiliaria
alimento el sector de la construccién y generé sinergias y empleo en otros tra-
bajos, pero el desmoronamiento de la burbuja inmobiliaria, condujo a muchos
trabajadores y trabajadoras al paro.

Desde esta problematica, las preguntas que nos planteamos fueron las si-
guientes:

» ;Cuales son los conocimientos econémicos de los alumnos sobre la coyun-
tura actual? ;Son capaces de definirlos, sefialar sinénimos o poner ejem-
plos? ;A qué contextos o ambitos de uso asocian los conceptos econémi-
cos empleados mas habitualmente en los medios durante la crisis?

Los objetivos de nuestra investigacion fueron los siguientes:

»  Analizar y valorar criticamente el papel del contexto familiar, académico
y urbano en el pensamiento econémico y el dominio de los conceptos
econémicos de los y de las joévenes.

» Valorar la incidencia de las clases de Economia e Historia en el aprendizaje
de los conceptos econdmicos y en su uso.

METODOLOGIA

La poblaciéon que estudiamos estuvo formada por dos grupos de jovenes de
16-18 afos. El primero integrado por 35 alumnos recibié clases de Historia
Contemporanea y Economia donde se trabajaron los conceptos econémicos y
se estudiaron las crisis econédmicas de 1873 y 1929 (grupo A). Esta fue la prin-
cipal diferencia respecto al otro grupo integrado por 33 alumnos (grupo B).

Los y las jovenes contestaron un cuestionario escrito dividido en dos bloques.
El primero consistia en una bateria de preguntas de tipo personal, pues perse-
guiamos conocer la realidad de las familias, si el padre y/o madre realizaban
trabajos ligados al comercio, a los servicios de la zona, actividades financieras
o vinculadas al sector primario. También nos interesaba conocer su pasado, si
siempre habian vivido en el mismo lugar, o si su infancia habia transcurrido
en otras ciudades o en pueblos rurales. Estos datos nos ayudaron a desarrollar
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un perfil socioeconémico sobre el alumnado y observar las diferencias mas
significativas entre ellos.

La segunda parte del cuestionario era un listado de términos, de conceptos
econdmicos y personajes relevantes que debian definir e indicar en qué con-
textos los escuchaban: paro, preferentes, recorte, rescate financiero, prima de
riesgo, desahucio, deuda, hipoteca, Angela Merkel, tipo de interés, comedor
social, boom inmobiliario y estado del bienestar. Finalmente les sugeriamos
que nos sefialaran qué otros conceptos consideraban ilustrativos de la situa-
cién econémica.

El cuestionario se llevé a cabo en dos momentos: primero durante la semana
previa a las elecciones legislativas realizadas en Espafa en diciembre de 2016.
La situacién econémica habia monopolizado la actualidad en los medios de
comunicacién desde el afio 2008, pero en esta semana se incrementé su pro-
tagonismo en los debates politicos. Los medios préximos al gobierno defen-
dieron la recuperacién econémica, frente a los mas criticos que postulaban
que el timido crecimiento se limitaba a los datos macroeconémicos, pero sin
trascender en la economia real de los ciudadanos. Debemos tener en cuenta la
coyuntura mediatica, pues sin duda favorecié la mayor receptibilidad de los y
de las jovenes en los asuntos econdémicos.

La segunda vez fue en el mes de junio de 2016, semanas antes de las segundas
elecciones legislativas realizadas en Espafia. El motivo de realizarse en junio, al
final del curso escolar, era para observar si las clases de Economia e Historia en
las que se estudiaron las crisis econoémicas, las politicas monetarias y fiscales,
el papel de los mercados entre otras muchas cosas... tenian incidencia en los
alumnos que cursaron las asignaturas

RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados en la primera muestra de diciembre fueron muy parejos en-
tre ambos grupos, por este motivo decidimos presentarlos de forma conjunta.
Fueron un punto de partida para contrastar la evolucion respecto a la segunda
vez que realizamos el cuestionario y medir la incidencia de las clases recibidas.

Los resultados de los conceptos, los hemos organizado y clasificado en funcién
del conocimiento manifestado por el alumnado:

» Paro (100%), todas las definiciones fueron correctas, similares a “pobla-
cion activa sin trabajo que busca uno” (Marta, 16 afos, grupo A), pero
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también hubo alguna emocional, que afadia “desesperacion y pobreza”
(Lidia, 17 aflos grupo B). Lo escuchan en la television (51%), las noticias y
los medios (40%), en todas partes (6%, “en la calle” en "el dia a dia”), sélo
una alumna responde “en casa” junto con las noticias.

Hipoteca (100%), “lo que pagas mensualmente para quedarte la casa”
(Neus, 16 afios, grupo A), “es como una condena, toda la vida pagando,
para acabar cuando ya eres mayor y no la puedes disfrutar” (Julia, 16
anos, grupo B). La television (40%) y las noticias (18%) continuaron sien-
do los principales contextos, pero “en casa” con mas de una cuarta parte
(27%) tuvo un gran peso respecto a otros conceptos. Otras respuestas mas
minoritarias fueron “vida diaria” (9%), “en todos los lugares” (3%) y “en
la clase” (3%).

Boom inmobiliario (100%), “es una burbuja inmobiliaria” (lker, 16 afios,
grupo A) “cuando todos quieren comprar casas y sube el precio” (Gema,
17 afios, grupo B). Conocen el concepto a través de los medios y las noti-
cias (53%), la television (40%), y la calle (7%).

Comedor social (100%), lo definen como un servicio para los que atravie-
san dificultades. La tendencia continda igual que en los otros conceptos:
noticias (34%), television (47%), la calle (7%). Aparecen nuevas fuentes de
informacion como la Iglesia (3%), o la “vida real diaria” (9%).

Deuda (98%), sélo un alumno dejo la respuesta en blanco. Lo conocen a
través de las noticias (23%), la television (47 %), la vida diaria-la calle (7%),
en clase-instituto (7%). Unicamente un alumno contesté en casa y otro,
cuyo padre es contable, lo relacioné con las “facturas”. En este concepto
aumento el nimero de jovenes que no respondieron (12%).

Angela Merkel (96%), fueron en sus definiciones desde asépticos “la can-
ciller de Alemania” (Julia, 16 afios, grupo B), confundidos por su protago-
nismo o irénicos “es la presidente de la Unién Europea y Alemania, puesto
que Alemania es la primera potencia econémica de Europa”, hasta llegar
al insulto “la canciller de Alemania es una harpia manipuladora” (Fran,
16 afos, grupo A). Los contextos en los que escuchaban nombrar a la can-
ciller de Alemania fueron: las noticias y medios de comunicacion (53%),
television (30%), internet (7%), casa (3%), en blanco (7%).

Recorte (96%), dos alumnos no la definieron, pero indicaron que lo ha-
bian escuchado. Las definiciones mas abundantes son parecidas a las si-
guientes: “disminuir la inversiéon en sanidad, educacién y politicas socia-
les” (Monica, 17 afos, grupo B), “lo que hace el presidente Rajoy” (Sebas-
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tian, 16 ainos, grupo B). Las fuentes de Informacién son: el Instituto (12%),
noticias y medios de comunicacién (53%), television (22 %). Un 13% dejo
la respuesta en blanco.

Desahucio (89%). En algunas definiciones del alumnado aparecen aspec-
tos relacionados con los sentimientos y las emociones. Un alumno, por
ejemplo, muestra su indignacion: “(crueldad) expulsion de la vivienda
para no poder pagar” (Mateo, 17 afnos, grupo B). La mayoria de defi-
niciones, sin embargo, son neutras, son asépticas. Por ejemplo: “cuando
pierdes la casa y se la queda el banco” (Lucas, 17 afios, grupo B), “al no
pagar la hipoteca pasa al banco” (Eugenia, 16 anos, grupo A). Ninguno ha
contestado que lo escuché en casa o en el ambito familiar. La informacién
procede de las noticias (33%), la televisién (27%) y aumenta el porcentaje
de alumnos que deja esta respuesta en blanco (40%).

Rescate financiero, (53%), lo definieron bien el 53% con respuestas como
las siguientes: “la UE da un préstamo a un pais para ayudarlo” (Jero, 16
afnos, grupo B). La informacion sobre el concepto procede de las noticias y
medios de comunicacion (34%), television (22%), casa (2%) y Grecia (2%).
El porcentaje en blanco se dispara a casi la mitad (40%).

Los siguientes conceptos que se presentan a continuacion son desconocidos
para la mayoria del alumnado:

>

Preferentes. El 84% no sabe qué son. Unicamente el 16% responde co-
rrectamente. Las definiciones correctas son de esta tipologia: “engafio, es
un tipo de participacion” (Raquel 16 afios, grupo B), “una trampa de los
bancos para enganchar a los clientes” (Laura, 16 afios, grupo A), o “dinero
que metes en el banco, te prometieron poder disponer de él y después no
puedes sacarlo... te han estafado!!” (Nerea, 16 aios, grupo A). El contexto
donde lo escuchan aparece sin contestar en la mayoria (84%) Unicamente
aparecen de forma minoritaria la television (7%), las noticias (7%) y el
banco (2%).

Estado del bienestar. El 77% responde directamente “no lo conozco”.
So6lo un 7% ofrece una respuesta bien encaminada “cuando la sociedad
tiene garantizadas las necesidades basicas por el Estado” (Juanjo, 17 afios,
Grupo A). El resto (16%) afirman conocerla, pero la definen muy mal,
hacen una interpretacion literal y descontextualizada del ambito politi-
co econémico: “estar cdmodamente”, “encontrarte bien”, “vivir bien”,
“cuando en un pais todos se encuentran bien”, “no tener deudas”... por
lo tanto es mas correcto afirmar que un 93% desconoce el concepto, el
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77% que lo deja en blanco méas el 16% que lo define incorrectamente. Muy pocos alumnos y alumnas, Unicamente seis, afaden otros conceptos a
Los pocos que han respondido en este concepto, sitlan su conocimiento a nuestra lista. Los que aportan son ligados a la politica y a la corrupcién econé-
través de las noticias (9%) y television (3%). mica (“cuentas en Suiza”, Javier, 17 afios, grupo B), pues citan “corrupcion” y

personajes politicos que se encuentran imputados actualmente por malversa-

Prima de riesgo, el 78% no sabe definirlo y tampoco lo ha oido nunca. Las = - . .
cion, cohecho o trafico de influencias.

y los alumnos que indican que les suena, que lo han escuchado (14%) no
se atreven a definirlo como han hecho con los otros. El 9% se acercan en
su definicion al afirmar que: a) es un “factor econémico que condiciona
las inversiones en un pais” (Ricardo, 16 afos, grupo A), b) es “la diferen-
cia entre la deuda de un pais y el de otro” (Vicente, 16 afios, grupo B),
@) “es la diferencia entre el interés que se paga por la deuda de un pais Tabla I. Contextos donde escuchan los conceptos y personajes.
y el que se paga de otro” (Fran, 16 afios, grupo A), y d) otros se hacen

Un alumno define la corrupcion como “las acciones ilegales que aprovechan
personas con poder econdmico y politico al falsear cuentas y asi robar y mal-
versar el dinero publico de los contribuyentes” (Fran, 16 afios, grupo A).

eco de cuando superaba los 600 puntos, “lo que falta para el desastre T
econémico” (Ingrid, 16 afos, grupo A). El 75% deja en blanco el contexto Conceptos UMH_HM_MHW y Medios | Televisién | Casa | Escuela E%ﬂ” den | Otros
donde lo escuchan, casi los que la desconocen, los otros afirman que lo en general
han oido en las noticias y medios (18%), la televisién (5%), “en todas Paro 100% 40% 51% 3% - - 6%
artes”, (2%). Hipoteca 100% 18% 40% 27% | 3% - 12%
p :
- : 4 " " " " B
Tipo de interés. El 78% responde “no lo conozco”, el 17 % “lo escuchan m:o%msz__m:o 100% 53% 40% - - - 7%
y c:_mmBmHm Q.mm m_c:_:o.m lo han mm,ﬁ_s_ao U_w:_ la opcién que lm_ banco Comedor sodial 100% 31% 7% - - - 19%
te da de como tienes que ir devolviéndole el dinero” (Laura, 16 afios, gru-
. , ) . ; ; Deuda 98% 23% 47% - 7% 12% 1%
po A), “después del préstamo devuelves el dinero extra mas la cantidad p
e e - P . L. Angela Merkel 96% 53% 30% 3% - 7% 7%
prestada” (Inaki, 16 afos, grupo B). Unicamente se ha oido en las noticias
. " . . " 9 9 9 - 9 9 -
(6%), la television (4%) y en un caso (2%) “en el trabajo de mi padre”, el Recorte 96% >3% 22% 12% 13%
cual es economista y asesor fiscal. Desahucio 89% 33% 27% - - 40% N
. . ) o waoﬁ.m 53% 34% 2% | 2% - 40% 2%
Grafico 1. Porcentaje de acierto en los conceptos econdmicos inanciero
Preferentes 16% 7% 7% - - 84% 2%
100 m%muo del 7% 9% 3% . . 88% )
80 bienestar
60 Prima de 9% 18% 5% - - 75% 2%
40 riesgo
20 Tipo de interés 6% 6% 4% - - 88% 2%
0
N o , , Fuente: elaboracion propia
A%o %E®4¢%b &%@ @b@ a%w c%% é%b o@o &a% ﬁ%% &%% é&v
W @ 87 TN P (e o
PN A LOS APRENDIZAJES REALIZADOS: LOS RESULTADOS DE LOS CUESTIONARIOS MEDIO
*° « & ANO DESPUES.

Vamos a analizar los resultados del trabajo realizado con un grupo medio
afio después de pasar el primer cuestionario. Lo primero que observamos es
Fuente: elaboracién propia que los conceptos que dominaban a principio de curso siguieron definiéndolos
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con propiedad y con ejemplos. También observamos cambios en los concep-
tos entonces desconocidos en el grupo que recibié ensefianza de Economia e
Historia. En el grupo A, el grupo que recibié la docencia, los conceptos menos
conocidos siguieron siendo los mismos, pero en casi todos se duplicé el porcen-
taje de definiciones correctas: preferentes, del 16% al 31%, prima de riesgo,
del 9% al 17%, Estado del bienestar, del 7% al 17%, tipo de interés, casi se
quintuplico, del 6 % al 28%.

Antes solo hipoteca (3%), deuda (7%) y recortes (12%) los asociaban al Ins-
tituto. Ahora la procedencia de los conceptos es mas variada: el paro (23%)
lo escuchan “en clase”, “en la clase de Historia y Economia”; tipo de interés
(20%) “en clase”, "en la clase de Historia y Economia”), prima de riesgo (15%),
Estado del bienestar (12%), rescate financiero (6%) “en clase”, preferentes
(3%) “en el Instituto”, y contintan, igual que en el primer cuestionario, aso-
ciando hipoteca (20%) y deuda (23%) a las clases del Instituto.

En el grupo B, grupo que no recibié ensefianza, los conceptos menos conoci-
dos son los mismos: preferentes (3%), prima de riesgo (6%), Estado del bien-
estar (0%), tipo de interés (6%). S6lo en dos casos y en los términos recorte e
hipoteca, citan “la clase” como el lugar donde los han oido.

Tabla Il. Porcentaje de resultados correctos de los conceptos econdmicos
asociados a los lugares donde los han oido.

- Lo Lo
En el primer Segundo Segundo N "
h N A . o - asocian al | asocian al
cuestionario | cuestionario | cuestionario a a
Concepto AvE del grupo A | del arupo B Instituto Instituto
y grup grup el grupo A | el grupo B
Preferentes 16% 31% 3% 3% 0
Prima de riesgo 9% 17% 6% 15% 0
m&m% del 7% 17% 0 12% 0
ienestar
Tipo de interés 6% 28% 6% 20% 0

Fuente: elaboracién propia

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Los conceptos econdmicos seleccionados en los cuestionarios han sido facil-
mente identificados y definidos por la gran mayoria de alumnos y alumnas de
bachillerato. Son conceptos que han oido fundamentalmente en los medios de

[132]

COMPRENDER LA CRISIS. ; DOMINAN LOS ADOLESCENTES LOS CONCEPTOS ECONOMICOS?

comunicacién. Si sumamos los canales “television”, las “noticias” y los “medios
de comunicacion”, practicamente el 80% corresponde al ambito audiovisual.
So6lo hay dos conceptos en los que cobran protagonismo otros contextos, como
el &mbito familiar en el término “hipoteca” y las clases del Instituto en el con-
cepto “recorte”.

Parece l6gico, que la hipoteca, el principal gasto de la economia de muchas
familias, tenga relevancia en las conversaciones familiares y que en muchas
ocasiones los padres y madres recurran a su coste para justificar ante sus hijos
sus decisiones econédmicas (pagas, regalos, compras, vacaciones, etc.). Por otra
parte, los centros educativos publicos también han sufrido muchos “recortes”
y han organizado en estos afios todo tipo de actividades de protesta como
caceroladas, huelgas, los lunes negros en los que alegéricamente los docentes
iban vestidos de negro por el abandono de la educacién desde los poderes
politicos... Sin olvidar que los propios alumnos han sufrido los recortes en la
concesion de becas de estudio, de transporte... Un buen ejemplo para la com-
prension del concepto recorte se encuentra en la paralizacion sine die de mu-
chas obras publicas, como el Instituto contiguo al del alumnado, tal y como se
recoge en la prensa local:

El Instituto de Secundaria Pere Maria Orts i Bosch de Benidorm acaba
de cumplir un aniversario con pocas cosas que celebrar. A mediados
de abril de 2011, la empresa encargada de realizar las obras de am-
pliacién y reforma abandoné el centro con la construccion ejecutada
al 80% pero sin haberla concluido del todo. Tres afos después, la
Conselleria de Educacion continta sin haber dado una solucion para
finalizar el IES y mantiene a la mitad de su alumnado, alrededor de
450 jovenes, estudiando en las 23 prefabricadas instaladas en el afio
2010 en el patio y a la espera de poder disfrutar, algun dia, de un
Instituto en condiciones’.

Los conceptos dificiles se escuchan principalmente en los medios de comunica-
cion, pero son mas bien tecnicismos propios del mundo de las finanzas (prima
de riesgo, preferentes, tipos de interés...). Seguramente los conceptos prima
de riesgo y rescate financiero son términos nuevos que han adquirido una
gran resonancia y se han popularizado a raiz de la crisis. Sin embargo, escuchar
un concepto, creer que se conoce, no implica saberlo definir. Esta es una de las

“Rosario Pages, “El IES Pere Maria cumple 3 afios con la obra parada y cientos de alumnos en
barracones”. Diario Informacién. Alicante, 7 de mayo de 2014.
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primeras conclusiones de esta investigacion. La alfabetizacién econdémica de
la ciudadania precisa de un trabajo riguroso apoyado en todo tipo de recursos
y de métodos, aunque se acepte que el papel de la television en la alfabetiza-
cién general sea importante.

Los conceptos econédmicos requieren explicaciones complejas. El alumnado in-
curre en un error cuando realiza una lectura lineal y descontextualizada de
conceptos como “preferentes” o “Estado del bienestar.” En estos casos, creen
saber el significado de “preferente”, les es familiar el significante, preferencia
como sinénimo de privilegio, pero el significado no guarda relacion con el
significante que ellos leen; de igual modo “Estado de bienestar” lo definen
ligado a la salud o el confort. Se trata de palabras polisémicas que guardan
varios significados, y en este caso el alumnado desconoce su acepcién en el
mundo econémico.

Diferentes investigaciones han puesto de relieve la dificultad de los conceptos
financieros incluso en el alumnado que cursa estudios superiores®. El estudio
del grupo GIEF#, Grupo de investigacién de Educacién Financiera, realizaba un
cuestionario similar a alumnos de magisterio y estudiantes del master del pro-
fesorado de educacion secundaria, es decir, a los futuros profesores de centros
escolares de 3 a 18 afos. Sus resultados son ilustrativos de lo que afirmamos:

“Del grado de primaria 12 estudiantes no saben definir el concepto
de TAE y 3 lo hacen de una forma muy incompleta, lo que significa el
79% del total. En cuanto al concepto de inflacion 10 estudiantes no
lo definen correctamente y 3 lo hacen de manera insuficiente, lo que
representa el 67,5% de los estudiantes. Con respeto a los estudiantes

0 Gabriel Travé, La ensenanza y el aprendizaje de las nociones econdmicas en la educacion
obligatoria: aportaciones del dmbito de investigacion a la diddctica de las ciencias sociales.
Sevilla, Tesis Doctoral. Universidad de Sevilla, 1997.

Amar, “El desarrollo de conceptos econdmicos en nifios y adolescentes colombianos y su inte-
raccion con los sectores educativo y calidad de vida” p.369.

Mireya Palavecinos. Comprension de la economia en adultos de la ciudad de Temuco. Tesis
de Magister en Ciencias Sociales Aplicadas. Universidad de La Frontera. Temuco. Chile, 2002.

2 Antoni Santisteban, Yolanda Blasco, Manuela Bosch, Neus Gonzalez, Joan Pages, Maria Tere-
sa Preixens, “La educacion financiera: un contenido hasta ahora invisible que ha irrumpido en
el curriculum de Ciencias Sociales”. Miguel Angel Hernandez.; Carmen Garcia ; José Luis De la
Montana (Coordinadores). Una ensefianza de las ciencias sociales para el futuro: Recursos para
trabajar la invisibilidad de personas, lugares y temdticas. Caceres, AUPDCS 2015, pp.593-600.
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del maéster de secundaria 21 estudiantes desconocen el significado de
las siglas TAE y 17 las definen de forma bastante incompleta, lo que
en total llega a representar el 73% del total”?.

Vemos que el 79% y 73%, no saben definir el concepto TAE, mientras que
en nuestra investigacion el concepto tipo de interés era desconocido en el
primer cuestionario por el 78% y sélo 3 alumnos eran capaces de definirlo.
Ambos grupos de edad —estudiantes de bachillerato, 16-18 afios, y estudiantes
universitarios, 19-24- no han pedido aun un préstamo e incluso puede que
algunos no han cobrado ni su primera némina. Resultados como éstos nos ha-
cen pensar que el primer contacto con el mundo bancario de estos jovenes se
producira desde la ignorancia, les sonaran los conceptos pero su comprension
serd muy limitada y se reducird a nociones aisladas.

Los resultados, sin embargo, pueden mejorar si se ensefian y se aprenden
como ha ocurrido con el alumnado del grupo A, quienes recibieron las clases
de Historia y Economia. Por una parte aprendieron los conceptos, sus defi-
niciones tedricas y sistematicas en las clases de Economia, mientras que en
Historia contextualizaron los conceptos en los diferentes hechos econémicos,
desde la Revolucion Industrial y la transicion del feudalismo al capitalismo,
hasta las primeras crisis de sobreproduccion en 1873y especulacion bursatil en
1929. Precisamente en este tema, la unidad didactica sobre la crisis de 1929 y
las politicas keynesianas, es en el que mas se trabajaron los conceptos financie-
ros, deteniéndose el profesorado en explorar sus ideas previas sobre el temay
dedicando gran parte de las clases a su aprendizaje.

La mejora de los conceptos dificiles —preferentes, prima de riesgo, Estado del
bienestar y tipos de interés— fue una consecuencia de su ensefianza "“en las cla-
ses de Historia y Economia” como manifestaron algunos estudiantes en el se-
gundo cuestionario. Como podemos observar en la tabla, los conceptos menos
conocidos y los desconocidos por el alumnado obtienen también un elevado
numero de respuestas en blanco cuando se les pide que describan dénde han
obtenido la informacién sobre el concepto. Estos resultados nos indican que
la escuela tiene la labor didactica de hacer comprensible el mundo econémico
a los jévenes.

2bid., p.598.
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De todas maneras, la hegemonia de los medios de comunicacién en la lista de
conceptos seleccionados es evidente, l6gica en la sociedad del Homo Videns,?
pero los medios se limitan a la difusion de los conceptos, y no siempre a su ex-
plicacion. Es la ensefianza en el centro educativo la encargada de unir el saber
cientifico con los problemas y los saberes populares.

Otras investigaciones, como la de Vera y Cubillos** con una muestra de 75
alumnos de 14 afos, ponen de relieve el interés de la utilizacion de cuestio-
narios —en este caso sobre 16 conceptos de geografia urbana- para averiguar
el grado de dificultad, la forma en que se aprenden y el contexto donde se
aprenden entre otras cosas. En nuestra investigacion los conceptos financieros
(tipos de interés, preferentes, prima de riesgo, etc.), los mas abstractos se han
ensefiado y aprendido en el aula, en la clase de Economia y de Historia, tal
como revela el segundo cuestionario. Los autores llegaron a una conclusién
muy parecida, con los conceptos CBD, segregacién social, conurbacién y me-
galopolis, catalogados como muy dificiles por sus alumnos.

“Claramente estos conceptos no se refieren a la experiencia directa
o indirecta. Su aprendizaje debe deducirse de otros conceptos o fe-
noémenos mas complejos que incluyen muchos conceptos, ademads de
referencias a otros procesos y contextos lejanos. Sin embargo, en el
aprendizaje de conceptos considerados muy dificiles desaparecen los
padres y la familia, asi como el barrio y los amigos, para dejar clara-
mente reflejado el papel unico del centro escolar y del profesorado
en este proceso. En suma, este tipo de aprendizaje ha llegado a ellos
a través del conocimiento, la racionalizacidn y la abstraccion y no por
medio de la experiencia directa o indirecta, aunque ésta haya sido la
base sobre la que se ha asentado su aprendizaje”.?

En esta linea, las investigaciones que citdbamos en el marco tedrico destacan
el medio urbano, un contexto econémico dominado por las actividades finan-
cieras con la presencia de entidades bancarias, como un elemento clave en la
comprensién y el mayor dominio de los conceptos econémicos. Nosotros lo

2 Giovanni Sartori. Homo videns. La sociedad teledirigida. Madrid: Ed.Taurus, 1998, pp.159.
24Maria Vera y Froilan Cubillos, “Concepciones del alumnado de secundaria sobre la compren-
sion y el aprendizaje de conceptos de Geografia”. Ensenanza de las Ciencias Sociales, N°9,
2010, pp.3-15.

51bid., p.14.
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observamos en los términos como “boom inmobiliario”. Los ciudadanos de
Benidorm, vieron cdmo entraron en una fiebre constructiva desde el afio 2000
y de igual modo como, desde el afio 2008, se paralizaban las obras quedando
el esqueleto de edificios por terminar, conduciendo al desempleo a muchos de
sus familiares y vecinos.

CONCLUSIONES

En esta investigacion nos formuldabamos dos interrogantes: cémo influia la
mediacion de la escuela en el aprendizaje de los conceptos econémicos y qué
relevancia tenia también el medio urbano en el dominio de los conceptos.

En primer lugar la escuela consigue-hacer comprensible al alumnado concep-
tos que conocen, que escuchan en los medios de comunicacién, pero que no
son explicados. La inmediatez de la actualidad no permite detenerse, ni re-
flexionar, de igual modo la unilateralidad del mensaje, tampoco posibilita la
interaccion, aclarar dudas ni adaptar el volumen de informacién al ritmo de
aprendizaje del espectador. La docencia de la Economia y la Historia, facili-
ta situar los conceptos —en un primer contacto tecnicismos econémicos— en
situaciones econdémicas del pasado de crecimiento o crisis, logrando que el
alumnado se familiarice con el vocabulario y sea capaz de extender el analisis
a la coyuntura actual. Insertar los conceptos en escenarios histéricos permite
su concrecién en situaciones reales, consigue superar las dificultades de los
conceptos financieros. No obstante aunque los logros fueron evidentes en un
grupo respecto a otro, los resultados en el grupo que recibio las clases de His-
toria y Economia fueron limitados y nos exigen revisar nuestros planteamien-
tos y metodologias.

En segundo lugar, la ciudad, el medio urbano tiene gran influencia en el mun-
do que conocen. Nuestra investigacion se desarrollé en una ciudad turistica
azotada por la crisis, que como en tantas otras, se observa en los recortes
institucionales en los ultimos afios, paralizacién de obras publicas y de estruc-
turas de rascacielos y megaconstrucciones anquilosadas, y que siguen estan-
dolo, con la crisis inmobiliaria y la quiebre de las entidades bancarias. Esta
coyuntura de los ultimos afios, explica el dominio de términos como “boom
inmobiliario”, “recorte” o “deuda”. Estamos convencidos que si los conceptos
hubieran estado ligados al medio rural de un pais en vias de desarrollo, a una
agricultura de subsistencia, el desconocimiento hubiera sido mayor.

Finalmente, no podemos dejar de considerar en futuras investigaciones la ne-
cesidad de aprovechar los medios de comunicacion en el aula para conseguir
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un aprendizaje significativo y la comprension de los problemas actuales. La
alfabetizacion econémica de la ciudadania y su empoderamiento para cam-
biar y tomar decisiones responsables en su accién politica pasa, sin duda, por
la observacion de la realidad y por la comprensién de las interpretaciones que
hacen los medios de comunicacién de sus problemas.
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RESUMEN. En el presente articulo se examinan los resultados de
una experiencia didactica para el desarrollo de la empatia histérica
en estudiantes de 16 y 17 afos de edad. El objetivo final de esta
investigacion es proponer algunos lineamientos generales para el
disefio e implementacion de estrategias didacticas orientadas a una
ensefanza de la Historia a través de la empatia. La empatia histérica,
por afos cuestionada, plantea mdltiples desafios derivados de una
multidimensionalidad cognitiva y afectivo-imaginativa, la que pone en
entredicho la prudencia de trasladarla al aula como herramienta para la
comprension de la historia. Para sortear estas dificultades, se propusieron
tres pilares orientadores, formulados desde la teorfa y reafirmados en
la préctica, que en su conjunto gufan la planificacion de la secuencia
didactica: el trabajo consciente y progresivo en torno al concepto de
empatfa histérica, el énfasis en el estudio de los contextos historicos y
la elaboracién de explicaciones empaticas. Se destaca la necesidad de
reemplazar una ensefianza de la historia centrada en la memorizacién de
contenidos, para orientarla hacia el trabajo y desarrollo de habilidades,
especialmente aquellas vinculadas al pensamiento histérico. Este estudio
pretende ser un aporte en este sentido e incentivar, a su vez, mas
investigaciones y reflexiones en ésta linea.

Palabras clave: empatia historica, contextualizacién, explicacion
empatica.
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dad Catdlica de Valparaiso).

2Profesor de Historia, Geografia y Ciencia Sociales (Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso).

[143]



CECILIA MORAGA LABRA, PABLO CABELLO KANISIUS

ABSTRACT. In this article we expose the results of a didactic expe-
rience for the development of the historical empathy in 16 -17year
old students. The ultimate objective of this investigation is to propose
some general alignments for the design and implementation of di-
dactic strategies focused in learning of history through empathy. The
historical empathy, for years questioned, presented multiple challenges
caused by cognitive and emotionally-imaginative multidimensionality,
whose prudence of transfer in the classroom is disputed. To handle
these problems, we propose three pillars, pulled out from the theory
and confirmed in practice, which all together guide the planning of
the didactic sequence: the conscious and progressive work around the
concept of historical empathy, the emphasis on the study of the his-
torical context and the elaboration of empathetic explanations. The
report highlights the necessity of replacing a teaching based on the
memorization of information, with a fruitful method of teaching, on
how to work and develop of thinking skills, especially those linked to
the historical thinking. This investigation aims to contribute and moti-
vate, at the same time, further investigation and reflection about this
subject in Chile.

Keywords: historical empathy, contextualization, empathetic explana-
tion

RESUMO. Neste artigo expomos os resultados de uma experiéncia di-
datica sobre o desenvolvimento da empatia histérica em estudantes
entre 16 e 17 anos. O objetivo principal desta investigacao é propor
alguns pressupostos gerais para estruturar e implementar estratégias
didaticas focadas no aprendizado da histéria através da empatia. A
empatia histérica, que muito foi questionada durante anos, apre-
sentou multi-dimensées cognitivas e emocionais-imaginativas, cuja
prudéncia para com os processos de transferéncia na sala de aula é
contestada. Para lidar com estes problemas, propomos trés pilares,
extrafdos da teoria e confirmados na prética, os quais, em conjunto,
guiam o planejamento da sequéncia didatica: o trabalho consciente e
progressivo em torno do conceito de empatia histérica; a énfase no
estudo do contexto historico; e a elaboracao de explicacdes empaticas.
O relatério enfatiza a necessidade de substituir um ensino baseado na
memorizacao de informagdes, com um método frutifero de ensino,
sobre como trabalhar e desenvolver habilidades de raciocinio, especial-
mente aqueles relacionados ao raciocinio histérico. Esta investigacao
visa a contribuir e motivar, ao mesmo tempo, maiores investigacoes e
reflexdes em torno desta problematica no Chile.

Palavras-chave: empatia historica, contextualizacdo, explicacdo
empaética.
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INTRODUCCION

Desde hace bastante tiempo que los especialistas en Didactica de la Historia 'y
las Ciencias Sociales vienen sefialando la importancia de superar una ensefian-
za de la Historia centrada s6lo en la memorizacién de contenidos y la necesi-
dad de orientarla hacia el desarrollo de habilidades de pensamiento complejo
y, sobre todo, en la comprensién histérica. En particular, las investigaciones
han indicado un cuerpo de herramientas especialmente usadas por los his-
toriadores para lograr indagar, interpretar, reconstruir y trasmitir la historia,
las cuales en su conjunto componen lo que se ha denominado “pensamiento
historico”. Entre ellas contamos con la conciencia histérico-temporal; la in-
terpretacion de fuentes; las capacidades para la narracién y construcciéon de
explicaciones y la empatia histérica®. Cada una de ellas est4 asociada a otros
elementos que les otorgan profundidad y sentido, y todas son habilidades
necesarias para la ejecucion de la labor historiografica. No obstante, debido a
su complejidad, aun se estan disefiando y probando estrategias didacticas para
incentivar su desarrollo en las aulas de clase escolar. Este estudio pretende ser
un aporte en esa direccion, por lo que su objetivo general consiste en disefiar
una secuencia didactica orientada al desarrollo de la empatia histérica en el
aulay probarla en un contexto escolar real para analizar sus resultados.

EMPATIA EN LA HISTORIA

Con frecuencia los alumnos olvidan que los acontecimientos estudiados en His-
toria sucedieron a personas reales similares a ellos, mas aun, que éstas personas
tenian sentimientos, intenciones y pensamientos particulares que se vieron re-
flejados en sus acciones y, por lo tanto, en los acontecimientos que estan estu-
diando. Asi, ocurre que muchas veces no consideran a los hombres y sus cualida-
des como un elemento importante al momento de pensar la historia, por lo que
muchas veces ésta es entendida como una concatenacion de hechos que suce-
dieron en el pasado (guerras, batallas, crisis econdmicas, gobiernos, etc.) dentro
de los cuales el factor humano se difumina, como si la Historia fuera un devenir
sin sentido. Este proceso de “deshumanizacién” de la Historia, esta en directa
relacion con la comprension que los estudiantes tienen de ella como ciencia que
estudia el comportamiento humano a través del tiempo y no como el estudio de
los hechos del pasado, con las complejidades y desafios que ésta plantea.

?Santisteban, A., Gonzalez, N., Pageés, J., “Una investigacion sobre la formacion del pensa-
miento histérico”. En Avila Ruiz, R., Rivero Gracia, M., Dominguez Sanz, P. (Coords.), Metodo-
logia de investigacion en didactica de las Ciencias Sociales, Zaragoza, Espafia, 2010, p. 115-128.
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Un estudio realizado en el aflo 2010 por el inglés Keith C. Barton, arrojo
que mayoritariamente los estudiantes no comprenden con claridad de qué
modo los valores, actitudes y creencias de la gente de otros tiempos difieren
de los suyos propios, y presentan mas problemas aun para entender como
esos elementos se conectan con las instituciones y valoraciones sociales de la
época*. En estas condiciones, la interpretacion que hacen los estudiantes sobre
las acciones de las gentes del pasado contiene una visién presentista, caracte-
rizada por reconocer como validos sélo los valores y construcciones del presen-
te, incurriendo en juicios anacrénicos respecto del pasado.

En concordancia con esto, las investigaciones realizadas por Santisteban, Gon-
zdlez y Pageés sobre la formacién del pensamiento histérico en estudiantes
en edad escolar arrojaron, entre otras conclusiones, que el alumnado tiene
grandes dificultades 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 construia desde la perspectiva de valores y motivaciones
del presente®. Queda en evidencia la desvinculacion que tienen los estudiantes
con ciertas condiciones y precauciones de la perspectiva historiografica. Espe-
cificamente, en lo que respecta a la contextualizacién de juicios y comprender
como valores y creencias se conectan con instituciones y practicas sociales, el
desarrollo de la empatia histérica puede ser un camino didactico para avanzar
en éstos desafios de la ensefianza-aprendizaje de la Historia.

Pero quizas una de las mayores virtudes de la empatia histérica es que permite
volver a fijar la mirada en el sujeto histérico y asi dotar de sentido a una His-
toria a ratos parece demasiado lejana, por medio del realce aquello que nos
une con esas personas del pasado: que a pesar del paso del tiempo, seguimos
siendo todos humanos y obramos por razones similares, impulsados por los
mismo deseos e instintos, aunque resignificados por el devenir de la historia.

MARCO TEORICO

Se ha recorrido un largo camino en elaboracién de la idea de empatia como
una herramienta para el estudio y comprensién de la historia. En forma resu-

4Barton, Keith, “Las ideas de los estudiantes acerca de la historia”, Ensefianza de las Ciencias
Sociales, 2010, 9, pp. 97-114.

5Santisteban, A., Gonzalez, N., Pageés, J., “Una investigaciéon sobre la formacion del pensa-
miento histérico”, p. 122.
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mida, aqui aislamos tres caracteristicas fundamentales. Primero, que la em-
patia histérica apunta a reconstruir las creencias y valores de las personas del
pasado de tal forma de hacer sus acciones y practicas sociales inteligibles®.
Segundo, que para esto se basa en un aparato conceptual y evidencia (del
contexto historico) que le permita desentrafiar las coordenadas mentales de
los actores en cuestion y asi dilucidar el sentido social atribuible a una accion’.
Por lo tanto, y en tercer lugar, la empatia histérica es el logro de comprender
cdmo se relacionan las creencias y valores de la gente con sus metas, y a su vez
la disposicion a tomar en cuenta otros puntos de vista, en este caso, el de las
personas del pasado®.

Por otro lado, también debemos entender la empatia como parte de un mode-
lo, una estructura de habilidades interrelacionadas denominada pensamiento
histdrico. En este modelo, la empatia histérica aparece fuertemente relaciona-
da con la imaginacion histérica®. Y como bien menciona Peter Lee, mientras la
imaginacién se asocia con lo meramente ficticio, la empatia se asocia con los
sentimientos fraternales y las emociones compartidas'. No obstante, se debe
tener claridad sobre qué aspectos de la empatia pueden aplicarse a la historia.
Se busca la comprension, no la involucracidn afectiva del estudiante, y si bien
éste puede llegar a conocer qué sintieron los sujetos histéricos, no es necesa-
rio que comparta estos sentimientos para entender qué significaron. Y si bien
debe emplearse la imaginacién para la reconstruccion de estos escenarios, ésta
no lo hace libremente, sino que a partir y hasta donde la evidencia histérica se
lo permita. Entonces, la pregunta es ;cdémo implementar clases para incentivar
el desarrollo de la empatia histérica como una habilidad orientada hacia la
comprensién, lo cognitivo sobre los afectivo-imaginativo?

6Lee, P. y Shemilt, D. “The concept that dares not speak its name: Should empathy come out
of the closet?”, Teaching History 143, junio 2011, The Historical Association, pp. 39-49.

"Dominguez, Jesus, “Ensefiar a comprender el pasado histérico: conceptos y empatia”, Infan-
ciay Aprendizaje, N° 34, 1986, pp. 1-21.

8Lee, Peter, “La imaginacion histérica”, en Dickinson, A.K; Lee, P.; Rogers, P.J. (eds): Learning
History. Londres, Heinemann Educational Books, 1994 pp.85-106.

Santisteban, “Una investigacion sobre la formacién del pensamiento histérico”, pag. 117.

°Lee, “La imaginacién histérica”, pag. 7.
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METODOLOGIA

Desde el enfoque de la investigacion aplicada se dispuso dar solucién a esta pro-
blematica, por lo que a partir de la informacién extraida de la literatura espe-
cializada se definieron tres factores prioritarios que, en su conjunto, deberian
entregar los lineamientos para resolver la problematica planteada en torno al di-
sefo de una estrategia para el trabajo de la empatia histdrica en el aula escolar.

a. El concepto de empatia historica: acercamiento conceptual y énfasis
metacognitivo

El conocimiento de las estrategias utilizadas para adquirir el conocimiento y sus
ventajas para el aprendizaje son un componente basico de la metacognicion. Al
plantear un conocimiento nuevo y desafiante, es importante que los estudian-
tes tengan claridad sobre qué es lo que se les estd pidiendo y la importancia
de aprender lo que estan aprendiendo, ya sea conocimiento procedimental o
conceptual'. La empatia histérica, desde el momento que se pone a disposicion
del historiador y del estudiante para comprender ciertas circunstancias o accio-
nes del pasado, es en si misma una forma de acceder al conocimiento histérico,
0 en otras palabras, un procedimiento de aprendizaje. Comprender qué es la
empatia historica, por qué es importante utilizarla y cémo hacerlo adecuada-
mente debiera estar considerada entonces, dentro de cualquier intento por
trasladar la empatia histérica al aula de clases, mas aun cuando éste conceptoy
enfoque es algo con lo que los estudiantes no se encuentran familiarizados. En
concordancia con lo anterior, para Denis Shemilt el maximo nivel de desarrollo
de la empatia historica ocurre cuando el estudiante es capaz de identificar la
forma y el momento en que debe aplicar la comprensién empatica sobre un
asunto. De esta forma, los estudiantes no solo deben empatizar con los agentes
del pasado, lo cual corresponde al nivel de logro 4 de su construccién, sino
que también deben reconocer, desde el punto de vista metodoldgico, que la
interpretacion de fuentes histdricas requiere de la construccion empatica de las
formas de vida de la época en que se produjeron.™

" Ossea, Socian; Jaramillo, Sandra, “Metacogniciéon: un camino para aprender a aprender”,
Estudios Pedagogicos XXXIV, N° 1: 187-197, 2008.

2Dominguez, Pensamiento histdrico y evaluacion de competencias, p. 153.
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b. Enfasis en los contextos histéricos

Segun el modelo de pensamiento histérico propuesto por Santisteban y com-
pafia, la empatia histérica y las competencias para contextualizar van uni-
das. Sin una adecuada contextualizacién la empatia histérica es sélo empa-
tia de sentido comun, aquella que usamos dia a dia para relacionarnos con
otros seres humanos, y no una habilidad del pensamiento histérico. Sin la
contextualizacién histérica, la empatia alcanzaria sélo el grado de disposicién
afectiva, suprimiendo su dimensién cognitiva. Aqui radica la importancia de
un adecuado estudio de los elementos del contexto histérico para alcanzar el
desarrollo de una comprensién y posterior explicacién empética.

La empatia se percibe en primera instancia como la disposicion a considerar
las acciones del pasado desde la 6ptica de ese pasado, pero para poder posi-
cionarse bajo esa logica se requiere de un aparato conceptual elaborado por
el conocimiento histérico capaz de abrirse paso por esa 6ptica o coordenadas
mentales®, tan diferentes a las nuestras construidas desde el presente. Con
esta informacion, el estudiante tiene la posibilidad de entrar imaginativamen-
te en la situacion histérica de la cual los actores histéricos forman parte, y a
la cual se quiere dar explicacién, con la cautela de quien es consciente de las
diferencias entre dos tiempos histéricos diferentes.

Entonces, tenemos contexto histérico y situacién histérica en que se actuo,
pero para lograr la comprension de la historia con sentido empatico se re-
quiere un tercer elemento: conocer las metas e intenciones de los actores™.
Respecto a éstas, se debe tener presente que ninguna accion humana ocurre
por la intencion exclusiva del propio sujeto sin vinculo con los otros seres hu-
manos. Las acciones de los hombres pueden y deben ser entendidas dentro de
un marco de practicas sociales atingentes al tiempo y lugar de la ejecucion, ya
sea en concordancia con ellas o como respuesta divergente. El logro de la com-
prensidn se sustenta en descifrar cdmo estos tres elementos se constituyeron
en razones suficientes para la accion que desea comprenderse'.

*Dominguez, “Ensefiar a comprender el pasado histérico: conceptos y empatia”, pag. 6.
“Lee, “La imaginacién histérica”, pag. 8.

5 Ibid, pag. 8.
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c. Explicaciones empaticas

En una explicacién causal los acontecimientos estudiados se explican por sus
antecedentes. Esta es la forma mas recurrente de explicacion en historia y si
bien satisface en gran medida a la pregunta de por qué ocurren los hechos,
no lo hacen completamente. En la explicacion causal, el énfasis esta puesto
en los hechos y situaciones que influenciaron, en mayor o en menor medida,
el desencadenamiento del acontecimiento estudiado. No obstante, este enfo-
que deja fuera de consideracion una amplia gama de perspectivas y factores
que ayudan a das sentido a los acontecimientos histéricos: a inconsistencia
del actuar humano, cuyo comportamiento no obedece siempre a designios
racionales, a veces ni siquiera a una sola légica, debido a la susceptibilidad de
su pensamiento y emociones, lo cual interfiere al momento de tomar decisio-
nes. Todo esto otorga a la Historia un aura de misterio que ni el mas riguroso
proceder metodolégico aclara del todo, pues el comportamiento humano no
obedece a leyes ni a fuerzas superiores, solo a la impasible y a veces incom-
prendida voluntad humana. “Necesitamos comprender y explicar esos com-
portamientos o decisiones a partir de los motivos, expectativas, pensamientos,
creencias, etc., de individuos y colectivos humanos que menudo actian en el
marco de contextos culturales lejanos al nuestro. En tales casos, nos servimos
de la llamada explicacién contextualizada o por empatia”'e.

A través de la explicacion empdtica se evidencia, en un sentido practico,
cudl es el uso y la utilidad de la empatia historica para la comprension de la
historia. En concordancia con el primer pilar, es de suma importancia que los
estudiantes tengan claridad sobre el sentido de lo que estan aprendiendo.
La elaboracion de explicaciones empaticas permite al estudiante visualizar
la empatia como una herramienta para comprender y dar sentido a ciertos
pasajes de la historia.

Ahora bien, el trabajo a realizar por explicacion empatica con los estudiantes
deberia enfocarse en dos direcciones: la reconstruccion de las motivaciones
individuales y colectivas de la gente del pasado y el anélisis de las intensiones
del individuo respecto a la situacion que se le plantea. Ambos aspectos fun-
cionan como factores explicativos de manera conjunta, por cuanto la accién
intencional individual se enmarca y comprende dentro de las motivaciones de
la gente del pasado. Si sélo se toma en cuenta la accion individual, puede que

'®Dominguez, Pensamiento histdrico y evaluacion de competencias, p. 148.
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esta quede fuera de contexto y sea incomprensible, o que, por otro lado, que-
de como una intencién particular de un individuo virtuoso por cuya voluntad
de hizo historia.

DISENO DE LA ESTRATEGIA DIDACTICA

El disefio de nuestro plan de clases tiene el objetivo de vincular los pilares de
la estrategia con las dinamicas propias del aula. Para ello, los pilares que orien-
tan el disefio de la estrategia se traducen en tres objetivos de aprendizaje:

a. Que los estudiantes comprendan los principales componentes con-
ceptuales de la empatia historica, sus caracteristicas y sus utilidades
para la comprensién de la historia.

b. Que los estudiantes utilicen la informacion del contexto histérico
para abordar la historia desde la empatia, es decir, para ponerse en
el lugar de los sujetos histéricos.

¢. Que los estudiantes logren formular explicaciones empéticas de si-
tuaciones histéricas a partir de elementos del contexto.

El contexto de aplicacion de la propuesta lo constituye un grupo de 55 estu-
diantes mujeres de Tercero Medio del Colegio particular subvencionado Ma-
ria Auxiliadora de Valparaiso, divididas en dos cursos paralelos. El contenido
seleccionado para la planificacion de la propuesta es “La Transicion a la
Democracia en Chile”, el cual es replanteado curricularmente en funcién de
los objetivos especificos recién declarados.

Los resultados es una secuencia didactica de tres sesiones, cuyos objetivos, con-

tenido y recursos se resumen en el Cuadro 1, y que se describe en detalle a
continuacion.
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Cuadro 1. Planilla de Planificacion de la Estrategia Didactica

Unidad: Trans|

ion

a la Democracia en Chile, 1980 - 1994

Objetivo general: Comprender empaticamente el contexto en que se definié la Transicion
Democratica en Chile, las situaciones histéricas generadas en torno a este proceso y
actitudes de los agentes involucrados.

Objetivos Contenidos Elementos ﬁmo:m‘om Actividad Recursos
conceptuales concepto empatia
Comprender Crisis de 1982
el contexto . X
histérico que se Manifestaciones | |ntroduccion .
. . de la década Guia de Documental
vive en la década al concepto de S "
de 80’ . ... | trabajo: Nuestro
de los ochenta empatia historica: interpretar Sialo” de TVN
en Chile como un “ponerse en el pre 9 !
tiempo donde se >quc3 lugar del sujeto y organizar capitulo 1973-
p politica 9 ! informacién. | 1989.

gesta una nueva
situacion politica

Formacién de

historico”.

y social. partidos
Franja
televisiva NO:
| iad “La alegria ya
Comprender _Mvnﬂ”mﬁwm © Construccion viene”
empaticamente Plebiscito de fi .
los fundamentos | 1988 para comprender Qw a _nJmm Tm:_.m.
tras las posturas las ideas de los hipotéticos televisiva SI:
en SSW al Franias sujetos en un para el “Campana del
lebiscito de m_mn,n_oqm_mm Si/No determinado plebiscito de | Terror”
qwmw periodo de la 1989 .

: historia. Franja
televisiva
prohibida NO,
parte 1

Explicar a Estudio del
través de la caso Pisagua:
P Leyes de amarre construccion
empatia ciertas de Documental:
circunstancias - L " :
- Ley de amnistia N explicaciones | “Yo amo los
de la gestion Explicaciones s "
del gobierno de empatica 90" de Canal
Patricio Avlwin Reformas ante la 13, capitulo 1.
durante _Aw\m Constitucionales actitud del
. ~ de 1989. gobierno al
primeros afios de .
democracia descubrirse
’ los cuerpos.

Primera sesion

El objetivo de esta primera sesion es “comprender el contexto histérico que
se vive en la década de los ochenta en Chile como un tiempo donde se gesta
una nueva situacion politica y social”. Al inicio de la sesién se introduce el
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concepto de empatia histérica, el cual se define como “ponerse en el lugar de
los sujetos histérico”, y se posiciona como el objetivo transversal de ésta y las
siguientes sesiones.

En el desarrollo se presenta un extracto documental “Nuestro Siglo”, capitulo
1973-1989", respecto al cual interesa destacar ciertos elementos del contexto
de la época: las consecuencias de la crisis de 1982, las manifestaciones sociales
en contra del régimen, las consecuentes actitudes del gobierno y la apertura
politica (reagrupacion de partidos, retorno de los exiliados, actividad politica
de las universidades, etc). El andlisis se hace a partir de una guia de trabajo in-
dividual, cuyas preguntas apuntas a describir elementos del contexto, identifi-
car la nueva situacion historica y a explicar la relacion entre ambos (Cuadro 2).

Cuadro 2. Pregunta actividad sesién 1

1. En base a lo visto en el documental “Nuestro Siglo”, capitulo 1973 -
1989, ;como describirias el contexto social posterior a la crisis econémi-
ca de 19827

2. Como se aprecia en el documental, para el afo 1985 el ambiente politi-
co chileno habia sufrido ciertas transformaciones en comparacion a los
primeros afios del régimen, ;cuales fueron estas transformaciones?

3.  ¢Cémo crees que influyé el contexto social y econémico anteriormente
descrito (pregunta 1) para la formacién de esta nueva realidad politica?

Al finalizar la sesion se abre un espacio de reflexion sobre las circunstancias de
aquellos afectados por la crisis y cdmo sus consecuentes acciones se relacionan
con la nueva situacién politica por ellos identificada.

Segunda sesién

El contenido teodrico respecto al concepto de empatia a trabajar en la segunda
sesion se relaciona con comprender las ideas o convenciones sociales de un
periodo contextualizadamente, para lo cual es fundamental la disposicion a
considerar que la perspectiva actual es diferente a la de las personas del pasa-
do. Asi, el objetivo de la segunda sesion se plantea como “comprender empa-

7Documental producido en 1999 por Televisién Nacional de Chile.
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ticamente los fundamentos tras las posturas en torno al plebiscito de 1989".
Para esto se reproducen las franjas televisivas del Si 'y del No, a partir de las
cuales los estudiantes deben identificar los discursos y argumentos esgrimidos
por cada opcioén.

Posteriormente, organizados en grupos, los estudiantes elaboran afiches de
campana para cada postura, basandose en las imagenes, iconografia y slogan
de las franjas televisivas. Antes de finalizar la sesion, cada grupo expone y ex-
plica su afiche, instandolos a que utilicen la informacién del contexto histérico
gue conocen para argumentar las ideas plasmadas en los afiches.

Tercera sesion

El contenido tedrico a trabajar en esta sesion son las explicaciones empaticasy,
consecuentemente, el objetivo de la sesion es “explicar a través de la empatia
ciertas circunstancias de la gestion del gobierno de Patricio Aylwin durante
los primeros afios de democracia”. Para esto, se utiliza un extracto del primer
capitulo del documental “Yo amo los noventa”'®, a partir del cual se abre
una reflexién sobre el clima politico y social de la época, la ampliacion de las
libertades constitucionales y las leyes de amarre, asi como sobre la sentida pre-
sencia de la figura del General Pinochet durante todo el proceso de transicion.

Una vez que se ha hecho el debido hincapié en estos elementos, y a través del
mismo documental, se presenta la situacion histérica a dar explicacién durante
la sesién: durante el primer afio del gobierno de Patricio Aylwin, recién resta-
blecida la democracia en Chile, se descubrié un grupo de 19 cadaveres enterra-
dos en misteriosas condiciones en la cercania de Pisagua. Este descubrimiento
se tomo6 como una prueba irrefutable de violaciones a los Derechos Humanos
durante el régimen militar y las manifestaciones para exigir el proceso judi-
cial a los involucrados no se hicieron esperar. Ante esta situacion, el gobierno
de Aylwin actua con prudencia y espiritu conciliador, consciente de la preca-
riedad de la institucionalidad democratica recién establecida. La actividad de
esta sesion, consiste en que los estudiantes analicen la actitud del gobierno
en estos primeros afios, y traten de comprender, por medio de la empatia, la
razones de ésta.

"® Documental producido el afio 2010 por Television Nacional de Chile.
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APLICACION Y RESULTADOS

La exposicion de resultados se organiza en torno a los pilares que orientaron
el disefio de la estrategia y se orienta a evaluar la eficacia de la estrategia para
el logro de los objetivos planteados por cada uno de ellos, en términos de
tiempos, recursos y actividades planteadas.

Respecto al primer objetivo, referente a los componentes conceptuales, ca-
racteristicas y utilidades de la empatia histérica para la comprensién de la
historia, prontamente se logré dar cuenta que los estudiantes manejaban no-
ciones de empatia en su sentido cotidiano y que esto fue un factor facilitador
al momento de incorporar el concepto de empatia historica y de utilizarla para
el anélisis historiogréfico.

No obstante, si bien las ideas previas de las estudiantes otorgé una oportuni-
dad para abordar la idea de empatia histérica y facilitar su comprension, fue
de suma importancia limpiar de imprecisiones las preconcepciones de los es-
tudiantes, a fin llegar a un entendimiento profundo del concepto con sentido
disciplinar. Debia quedar claro que la empatia histérica no es compartir solo
los sentimientos de las personas del pasado ni estar de acuerdo con sus deci-
siones, sino tratar de comprender sus motivos. Para esto fue importante hacer
hincapié en una de las caracteristicas mas esenciales de la empatia histérica: su
relacion con la contextualizacién. Las estudiantes demostraron comprender el
uso y valoracion de los contextos histéricos para realizar una lectura empética
de las situaciones histéricas y comprender a los sujetos histéricos. A medida
que avanzaron las sesiones, las estudiantes ponian cada vez mas atencion en
los elementos del contexto, sin necesidad de ser incentivadas por el profesor.
Cuestion diferente es el uso y analisis que hacian de éstos elementos.

Respecto a los contextos historicos, interesaba que las estudiantes reconocie-
ran elementos fundamentales del contexto historico de manera ordenada y
estableciera relaciones entre ellos, a fin de dar una mirada integral; ademas
de describir la situacién histérica particular dentro de él e identificar las moti-
vaciones e intenciones de los agentes involucrados a partir del contexto. En la
actividad de la primera sesion, el 54,8% de las estudiantes alcanzaron un nivel
destacado o suficiente en el primer indicador (ver Cuadro 3). Mientras que en
el segundo el porcentaje de logro bajo a un 28, 4%, donde la mayor dificultad
fue precisamente aislar la situacion politica particular producida dentro de un
alterado contexto social. Las estudiantes establecian relaciones entre ambos
elementos, mencionando caracteristicas de la situaciéon politica, pero sin lo-
grar denominarla bajo un concepto que lograra diferenciarla de la situacién
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politica precedente. En relacién a esto, cabe tener en consideracion que los
recursos utilizados para abordar las variables de la contextualizacion fueron
poco variados (material audiovisual y explicaciones del docente). Si bien los
extractos documentales presentados a las estudiantes permitian abordar de
los elementos del contexto social, econémico, politico y cultural, la visién en
ellos presentada pudo resultar muy generalizada en relacién al nivel de anéli-
sis solicitado a las estudiantes.

En cuanto al ultimo indicador del segundo pilar, que consistia en identificar
y explicar las intenciones y motivaciones de los agentes interpretados a partir
del contexto, las estudiantes obtuvieron un 97% de logro. Durante la activi-
dad de realizacién y explicacién de afiches alusivos al plebiscito de 1989, las
estudiantes vieron mas alla de las imagenes y mensajes utilizados por ambas
campanas, para desentraiar las intenciones y supuestos detras de ellas consi-
derando el contexto histérico que los convoca. En esta ocasion, la situacién les
fue dada a las estudiantes (el plebiscito) y recordando algunos elementos del
contexto visto la clase anterior, las estudiantes lograron ponerse en el lugar
de quienes idearon las campaiias del Si'y del No con mucho éxito. Lo que mas
destaca en este punto es la disposicién de las estudiantes a empatizar con am-
bas posturas, mas alla de si lograban interpretar correctamente las intensiones
de los agentes, pues de esta forma se rompe la logica de bueno y malos en el
analisis historiografico. Un vez aqui, pasar a la formulacion de explicaciones
empaticas es un paso casi natural, lo que no significa que deba estructurarse
con el debido cuidado.

En la ultima actividad de la estrategia se ponen en juego todas las herramien-
tas y recursos utilizados a lo largo de la unidad, puesto que la formulacién
de explicaciones empaticas requiere del conocimiento y utilizaciéon de infor-
macion del contexto, ademas de identificar la situacion y las intenciones y
motivaciones de los agentes involucrados en ella. Pero mas aun, requiere de
una disposicion a entender lo que se esta plateando desde la perspectiva del
tiempo y del agente histérico (ver Cuadro 3).
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Cuadro 3. Organizacién de resultados por pilar y sus componentes

- % de
Indicador de logro
logro
Reconoce elementos fundamentales del
Contexto contexto de manera ordenada y estableciendo 548
histérico relaciones entre ellos. Refleja una imagen !
Sesion 1 integral del contexto
Situacion Identifica la situacion histérica y la describe en
P - . s 28,4
histérica relacion a ciertas caracteristicas del contexto.
Motivaciones e | identifican y explican motivaciones e
Sesion 2 intenciones de | intenciones de los agentes interpretados a 97
los agentes partir del contexto.
Aborda el problema con empatia, tratando
de explicar por qué la accién estudiada
parecié lo mas oportuno al agente dadas las
circunstancias.
Sesion 3 Explicaciones Identifica, pero no necesariamente comparte, 242
esion empéticas las motivaciones e ideas del agente en '
cuestion.
Utiliza elementos del contexto para
argumentar la explicacion, estableciendo
relaciones entre éstos y la situacion estudiada

En este pilar se alcanzé un 44,2% de respuestas logradas. El conocimiento del
contexto se presenta como base a partir de la cual se abordan las situaciones
con perspectiva empatica, prestando atencién a las motivaciones personales
de los agentes, sus pensamientos e incluso sentimientos, pero abordandolos
desde un marco de informacion referente al contexto desde el cual surgen esos
sentimientos, constituyéndose de esta forma en un proceso cognitivo que con-
sidera (y necesita) los elementos afectivo-imaginativos, pues toma los primeros
como factores que influyen en el actuar del agente histérico, y los segundos
para lograr imaginar la situacion de éste y suponer los pensamiento en torno
a ella. A fin de comprender mejor como estos elementos se relacionan dentro
de las respuestas de las estudiantes, a continuacion se presenta un ejemplo
destacado de explicacién empética elaborada por una de las estudiantes.

“Para entender la frase de Patricio Aylwin ‘buscar la verdad y la jus-
ticia en la medida de lo posible’ debemos saber que las personas que
formaban parte del antiguo régimen seguian estando presentes en el
nuevo gobierno, como consecuencia de la Constitucion de 1980, por
reformas como los senadores designados y vitalicios, la inamovilidad
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de los comandantes delas FF.AA. y uno de los mas importantes: el rol
que cumplian éstas como garantes de la institucionalidad (...)

Por esta razon él no podia juzgar libremente a los violadores de
los Derechos Humanos, su intencion era devolver al poder a la
democracia y para hacerlo tenia que mantener contentos a los
antiguos militares y no generarles problemas. Si le juzgaban por lo
ocurrido en Piragua, estarian automaticamente yéndose en contra
suya, y el presidente tenia miedo de que pudiera armarse un gran
conflicto que probablemente hubiese terminado en un nuevo Golpe
de Estado. Los militares sequian siendo parte del mando gracias a
las Leyes de amarre, por lo que no se les podia ignorar para tomar
decisiones sobre los presos politicos (...)

Asi que ‘en la medida de lo posible’ se convierte en lo que se puede
hacer sin generar conflictos con aquellas personas que aun ejercian
su opresion en el desarrollo del pais. Si en un principio la expresion
utilizada por el presidente parece ildgica, al entender el contexto se
puede deducir que posiblemente pensd que era lo mejor para mante-
ner al pais en democracia.”

En esta respuesta, la estudiante primero contextualiza la situacion a partir de
informacién veridica trabajada en clases, la que interpreta en funcién de la
situacion planteada, otorgandole de esta forma significado (no es informacién
inerte). Luego interpreta las intenciones del agente en cuestion y aborda sus
miedos respecto a la situacion que enfrenta, lo que se ve reflejado en su actitud
respecto a ella. En cada momento, hace alusion al contexto para argumentar
sus interpretaciones y cierra con una reflexion que no constituye un juicio res-
pecto a las acciones de Patricio Aylwin, sino una valoracién de la importancia
del contexto histérico para comprender las acciones de las personas del pasado.

Si bien el porcentaje de respuestas logradas en este aspecto no supero el cin-
cuenta por ciento, considerando que en un comienzo este indicador marcaba
porcentaje cero (Cuadro 4), el progreso y éxito relativo es bastante significati-
vo. Respecto al porcentaje no logrado, queda la duda si el problema radicé en
lo metodoldgico (las estudiantes no comprendieron de qué se trataba el ejerci-
cio y qué debian hacer) o en lo conceptual (las estudiantes no comprendieron
las situacién planteada para el analisis). Cabe sefialar, que hubo un nimero no
menor de estudiantes para quienes resulté particularmente dificil comprender
de qué forma la explicacion empaética era diferente de las explicaciones que
estaban acostumbradas a formular (causales).
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Cuadro 4. Contraste entre diagnéstico y actividad final en la elaboracion de
explicaciones empaticas

Logrado Medianamente logrado No logrado
g Prueba 0% 15,2% 84,8%
iagnostica
Actividad final 44,2% 31,3% 25,5%

Lo anterior entra en directa relacion con los resultados del primer pilar, puesto
que si bien las estudiantes comprendieron a grandes rasgos la definicion y ca-
racteristicas del concepto de empatia histérica, no hubo claridad respecto a si
las estudiantes comprendieron los beneficios que su uso tiene para el estudio
de la historia. Al no entender qué elementos del pasado la empatia histérica
aborda en su analisis, y en consecuencia, desde qué arista se valora su aporte
al estudio de la historia, las explicaciones empaticas carecen igualmente de
contenido y sentido util para las estudiantes.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

El disefio de una estrategia didactica en base a la propuesta de pilares orien-
tadores extraidos desde la teoria, facilitaron la planificacion de una secuencia
didactica coherente y organizada que efectivamente permitié la implementa-
cion de la empatia histérica en el aula. Los pilares teéricos fueron selecciona-
dos bajo el criterio de consideracién de aquellos aspectos que debian traba-
jarse dentro del aula para la implementaciéon de una ensefianza sobre, y por
medio de, la empatia histérica. Como componente del pensamiento histérico,
la empatia es un objetivo de aprendizaje en si mismo, pero como herramienta
y recurso explicativo para la comprension de la historia, la empatia es un me-
dio para acceder al conocimiento, o dicho de otra forma, un contenido proce-
dimental. El manejo conceptual-tedrico, las valorizacién y uso de los contextos
y la elaboracién de explicaciones empdticas se consideraron fundamentales
para una ensefianza que comprendiera estas aristas.

En este sentido, la seleccion de los pilares se considera apropiada para los pro-
poésitos de esta investigacion, destacando la versatilidad de los mismos, puesto
que a partir de ellos de puede adaptar y disefiar una nueva estrategia consi-
derando cualquier contenido y contexto escolar: cémo abordar el concepto de
empatia histoérica, qué elementos del contexto estudiar y por medio de qué
recurso, asi como qué situacion plantear a los estudiantes para su explicacién
desde la empatia, depende totalmente del contenido curricular a trabajar y
del nivel de capacidades cognitivas de los estudiantes.
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Desde este punto de vista, la evaluacion de los objetivos de aprendizaje que
se desprenden de cada pilar teérico se enfoca hacia determinar si las activi-
dades y los recursos dispuestos para su logro fueron adecuados y suficientes
para este fin. Respecto a los recursos, se concluye que hizo falta mayor di-
versidad en el medio de acceso a la informacién, que atendiera no sélo a la
diversidad de estilos de aprendizaje de los estudiantes, sino también a una
profundizacién de ciertos elementos de éste. Es recomendable utilizar, ade-
mas del recurso audiovisual, fuentes escritas e imagenes que incentiven una
mayor indagacion y reflexion sobre determinados elementos. En cuanto a las
actividades, destaca primordialmente la actividad de disefio de afiches, puesto
que constituyd un ejercicio de simulacion de la realidad en que las estudian-
tes debieron ponerse efectivamente en el lugar de los sujetos historicos, que
en este caso correspondian a disefladores de propaganda politica. Respecto
a la actividad para trabajar el contexto historico, seria oportuno incursionar
en métodos mas creativos de organizacion e interpretacion de la informacién
(cuadros comparativos, debates, simulaciones, etc.), siempre considerando las
aptitudes y motivaciones de los estudiantes.

Se espera que las conclusiones alcanzadas en esta investigacion incentiven el
disefio y evaluacion de otras estrategias e hipdtesis para la resolucion de los
desafios planteado por la empatia historica, considerando que sus aportes
para la ensefanza y comprension de la historia vienen siendo defendidos por
los especialistas en Didactica desde hace al menos tres décadas. Para estos
efectos, la empatia historica ser entendida y abordada por los docentes como
un logro al que se llega cuando se reconstruye con base en la evidencia el con-
texto social, econémico, politico, cultural y mental de una época. Asi también,
como una forma de explicacién de la historia y formas de vida pasada, y como
una disposicion a comprender otros puntos de vista y practicas diferentes a las
actuales.

Finalmente, se concluye que la ensefianza de la historia basada de la empa-
tia puede realizarse por medio de cualquier contenido curricular de historia,
aunque hay algunos que por su naturaleza son mas adecuados que otros,
siempre y cuando se tengan en consideracion que para su planificaciéon es
necesario:

> Un trabajo consciente sobre los componentes conceptuales de la empatia

histdrica, con orientacién metacognitiva, y considerando las ideas previas
de los estudiantes respecto a ella.
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» Una adaptacion curricular que permita hacer énfasis en los contenidos del
contexto histérico, de modo que los estudiantes cuenten con los conoci-
mientos conceptuales necesarios lograr empatia histdrica y para la cons-
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truccién de explicaciones empaticas.

» Una orientacion practica que posicione la construccién de explicaciones
contextualizadas o empaticas como el objetivo ultimo de la empatia histo-
rica, posicionandose, de esta forma, como una estrategia de comprension

e interpretacion de la historia.
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Empathy and Perspective Taking in the Social Studies. Row-
man and Littlefield, Lanham, 2001, pp. 51-68.
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QUISIMOS PREGUNTARLES A SUS PROTAGONISTAS
ACERCA DEL VALOR DE ESTA ESTRATEGIA PARA LA
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA HISTORIA

Instituto de Historia de la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso, Agosto 2017

iR
,
|

REPORTAJE

Para Adelino Cattani (2003), el debate, como estrategia de
aprendizaje, consiste en [...] una competiciéon (un reto, un
desafio) entre dos antagonistas, en los que, a diferencia de lo
gue ocurre en una simple discusion, existe una tercera parte
(un juez, un auditorio) cuya aprobacion buscan los dos con-
tendientes. Se puede debatir, incluso sobre cuestiones que se
consideran imposibles de resolver con el objetivo de persua-
dir a otros [...]". Para Julio Pimienta, el debate se caracteriza
[...] por ser una competencia intelectual que debe efectuarse

"CATTANI, Adelino, “Los usos de la retérica”, Editorial Alianza Ensayo.
Madrid. 2003. P. 67.
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en un clima de libertad,

tolerancia y disciplina®. hh
Finalmente, desde su va- El vdlor diddctico del debate, desde el punto de vista de
lor como mmﬁwm.ﬁm@mm_ lon aquello que se estd debatiendo, debe partir desde la evidencia

Baratas y Leire Caballero y, esa idea, sea cual sea la metodologia, debe comenzar
por comprender que el sujeto que estd debatiendo, cuando

(201 hv. sefalan que la es- instala una premisa o tesis, lo hace desde la evidencia
trategia del debate es un (cientifica, formalizada, de la observacion, etc.) y no desde las
método de aprendizaje creencias, juicios o prejuicios sobre algtin fenémeno.

completo que ayuda a
la asimilacion de concep-
tos por varios motivos: a)
obliga a la profunda in-
vestigacion de las materias tratadas; b) ensefia a los estudiantes a posicionarse
en el punto de vista del opuesto, ampliando la vision del objeto de estudio; ¢)
se trata de un ejercicio de empatia y de valoracidn objetiva, no de un ejercicio
de cinismo; d) muestra a los estudiantes todas las condicionantes que hacen
que un proceso de comunicacién tenga o no tenga éxito: la comunicacién
verbal, la no verbal, la oratoria, la retoérica, la capacidad de improvisacion, la
tolerancia, la empatia, etc.?

MAURICIO MOLINA. DIRECTOR INSTITUTO DE HISTORIA PUCV

Pero, ¢y desde nuestra disciplina? Por medio de la reflexion de diversos actores
(estudiantes, docentes universitarios, profesores en formacion y profesores del
sistema escolar) se busca indagar sobre el valor del debate como estrategia de
aprendizaje para la ensefianza de la historia.

EQUIPO ANDAMIO: Si consideramos que [...] la utilizacion del debate como
herramienta en la educacion [...] puede contribuir no sélo a la adquisicion
de competencias y contenidos, sino también a la formacidn integral del estu-
diante [...]* {Qué habilidades (emocionales, sociales y éticas) —a su parecer-
desarrollarian los estudiantes a través de esta estrategia?

2PIMIENTA, Julio, “Estrategias de ensefianza-aprendizaje”, Pearson Education. México. 2012.
P. 109.

3BARATAS, lon; CABALLERO, Leire, “Debate Universitario. Una vision general del grupo de
debate universitario”, Universidad del Pais Vasco, Espaia. 2014. P. 10.

4RODRIGUEZ, Rafael, “El debate como estrategia de innovacién docente. Experiencias en Fi-
losofia del Derecho y Teoria de la Cultura”, Revista UPO INNOVA, Vol.1, 2012, p. 493.
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Mauricio Molina, Director del Instituto de Historia PUCV:

Una pregunta super grande en términos de ideas y quizas larga de responder,
pero efectivamente, lo primero es sefialar que la estrategia del debate es una
practica que permite el desarrollo de todos esos elementos. Se mencionaban
habilidades éticas, las que evidentemente tienen una relacion directa con el
debate. Por ejemplo, una de las cosas que se ponen en juego con el debate es
la tolerancia y el respeto a las ideas del otro; no necesariamente compartirlas,
pero si a plantear que el otro, el que esta frente a mi, (ya sea en grupo o de la
modalidad que sea tiene la misma capacidad que yo para plantear libremente
ideas. Entonces, la primera situacion en la que debe colocarse una persona
que esta debatiendo es aceptar que el otro tiene tantas capacidades, habili-
dades, conocimientos, como los puedo tener yo. Es decir, considerar al otro
como un par. Asi se juega en el debate una actitud de aceptacion y validacion
de ideas diversas. Acd no se debe considerar al debate como una lucha o de
competencia de ideas. Al contrario, el debate permite reconocer y promover el
didglogo como medio de legitimacion del conocimiento. Por lo mismo, lo ético
se juega en la valoracion de la otra persona.

Desde el punto de vista emocional, 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 tema de autopercepcion, autoestima y autoconfianza del sujeto, que se
refleja en una valoracion por lo que yo sé, por lo que conozco y lo que pue-
do transmitir, pero también tiene que ver con ser capaz de aceptar criticas y
cuestionamientos a ese conocimiento, entendiendo que el conocimiento es
una construccion colectiva y no individual. También tiene que ver con sentirse
parte de una construccion colectiva del saber, al ser capaz de trabajar colabo-
rativamente con otras personas, lo que supone el interés por comunicarse y la
interrelacion respetuosa con otras personas. Todo esto permite que los estu-
diantes puedan construir su propia personalidad e identidad, desde el punto
de vista del desarrollo de habilidades o competencias para la vida: la capaci-
dad oratoria, la capacidad argumentativa, etc.

En el ultimo caso, el de las habilidades sociales, es evidente que en el debate
dichas habilidades se convierten en una cuestion fundamental. En el caso par-
ticular de aquellos debates vinculados a nuestra disciplina, la empatia histori-
ca es esencial para el desarrollo de habilidades sociales. La empatia histdrica
permite a los estudiantes ser capaces de ponerse en el lugar del otro para
comprender su vida, sus sentimientos, sus pensamientos, etc., lo que genera en
ellos la capacidad de comprender al otro, desde las similitudes y diferencias.
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Sergio Basdez Castillo, miembro de la sociedad de debate de la PUCV y
profesor en formacién del Instituto de Historia:

Una competencia fundamental promovida por la estrategia del debate es pre-
cisamente la capacidad de emitir juicios u opiniones respecto a determinado
tema. Las experiencias personales referidas a este tema tienen que ver con el
desarrollo de habilidades o competencias reflexivas en el sentido del involu-
cramiento de los estudiantes en los temas que se plantean. Me ha tocado es-
cuchar que la sociedad en general es bastante prejuiciosa respecto de los cono-
cimientos, intereses, etc., de los estudiantes. Muchos sefialar que éstos estan
muy desconectados de la realidad, son muy individualistas y sus intereses estan
relacionados con temas demasiado banales. Sin embargo, los estudiantes han
demostrado (y asi lo hacen en los debates) que son capaces de construir cono-
cimiento a partir del desarrollo de una perspectiva (histdrica, politica, social,
etc.) sobre determinados temas. Los estudiantes son capaces de posicionarse
en un rol a través del desarrollo de estrategias de aprendizaje como ésta, es-
trategia que involucra el desarrollo de una serie de habilidades: busqueda y
seleccion de informacion relevante; investigacion sobre determinados temas;
construccion de hipdtesis; argumentacion basada en evidencias; etc.

Estudiantes Colegio Crep, Quilpué:

Por una parte, creemos que la estrategia del debate permite desarrollar habi-
lidades para la vida: comunicarme con otras personas; la capacidad de mejorar
tu argumentacion; también la capacidad de ordenar y organizar las ideas je-
rarquicamente, entendiendo la existencia de ideas principales y secundarias.

Felipe Mujica, profesor del sistema escolar, Colegio Nueva Esperanza, Villa
Alemana:

En relacidn a las habilidades que permite desarrollar la estrategia del debate,
es importante destacar que, si bien cada uno de ellos son sujetos con distintas
disposiciones morales, afectivas e intelectuales, en general se observa que lo-
gran superar barreras y limitaciones como el temor a hablar en publico, auto-
control, dominio emocional, respeto por la diferencia de opinidn y capacidad
para autoevaluarse. Sin embargo, existen alumnos que generan otras capaci-
dades mas profundas como el compromiso, consecuencia, perseverancia ante
las adversidades incluso cuando se evidencia que no han logrado alcanzar los
estandares esperados.
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EQUIPO ANDAMIO: Para pensar histéricamente hay que desarrollar una con-
ciencia de la temporalidad, asi como imaginar y adoptar ciertas perspectivas
histéricas para tener una vision holistica del pasado. En relacion a esto, y se-
gun su experiencia, ;de qué forma contribuye el debate al desarrollo del pen-
samiento histérico en nuestros estudiantes dentro del aula? ; Qué habilidades
del pensamiento histérico se ven mas desarrolladas? ;Por qué? ;Cémo?

Mauricio Molina, Director del Instituto de Historia PUCV:

Es innegable que los debates, como estrategia, contribuyen significativamente
al desarrollo del pensamiento histdrico. Ahora hay distintos niveles, depende
del tipo de practica, de las formas del debate y todo, pero yo diria que habi-
lidades de pensamiento histérico como la temporalidad ylo la espacialidad
deben ser las bases dentro de esta estrategia. Cualquier persona que aprende
Historia ya sea desde el mundo escolar, desde el mundo universitario o aca-
démico, desde los medios de comunicacion o desde la divulgacion histdrica
e incluso desde el publico en general, la comprension histdrica depende de
la comprension de cdmo se construye el conocimiento historico, es decir, yo
solo logro comprender la Historia cuando soy capaz de comprender como se
construye. Entonces, desde la estrategia del debate y su importancia para la
ensefianza de la Historia, debe haber una a actitud hacia lo que se quiere
comprender, actitud permeada por el método histdrico, procedimiento fun-
damental en la construccion del conocimiento histdrico. En segundo lugar,
el debate debe promover en los estudiantes la idea de que ellos son parte de
la Historia, entendiendo que ellos son sujetos histdricos: son capaces de crear
Historia y construir historia.

Una de las grandes debilidades de la ensefianza de la Historia en el mundo
escolar es que los estudiantes tienden a pensar que la Historia es algo ajeno a
ellos, un proceso estatico, lineal; procesos y sucesos histéricos son fendmenos
que ocurren enfrente de ellos, pero no con ellos. Creo que esta sensacion fren-
te a la Historia puede explicarse por varios motivos, entre ellos porque sienten
que la Historia estudiada no es convocante o porque la Historia se ensefa de
manera categdrica. Yo recuerdo que en mi infancia la ensefanza de la Historia
estaba relacionada con el dato, con hechos, fechas o personajes historicos. Con
el transcurso de los afnos, esa situacion ha cambiado, porque ha cambiado la
construccion del conocimiento histdrico y porque la ensefianza de la Historia
también ha cambiado en los ultimos treinta o cuarenta afos. Por lo mismo, la
estrategia del debate histdrico permite que los estudiantes sean capaces de
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sentirse sujetos histdricos que construyen conocimiento, entendiendo que ese
conocimiento es cuestionable, sujeto a reflexion y, por lo mismo, dinémico.

Sergio Basaez Castillo, miembro de la sociedad de debate de la PUCV y
profesor en formacién del Instituto de Historia:

Cuando planteamos el tema del valor de la estrategia del debate para la
ensefianza de la Historia, el debate surge, desde mi perspectiva, como una
estrategia fundamental tanto para el aprendizaje como la ensefianza de la
Historia toda vez que permite que los estudiantes no sélo conozcan o pro-
blematicen el pasado, sino que trabajen sobre €l, se apropien del mismo y, a
partir de ahi, sean capaces de comprender en términos de perspectiva histo-
rica: por qué las personas del pasado actuaron, pensaron, vivieron y sintieron
de determinada forma y como ese conocimiento nos permite comprender el
presente y el futuro.

Asi, la estrategia del debate permite construir conocimiento histdrico que, no
obstante, puede ser debatible y cuestionable; relacionable y profundizable
con otros conocimientos de otras dreas. Y esa posibilidad de dinamismo esta
intimamente relacionada con el aprendizaje auténomo de los estudiantes: los
estudiantes son capaces de cuestionar y contrastar el conocimiento a partir de
la construccion de una interpretacion propia sobre el mismo. Ademads, con la
estrategia del debate, los estudiantes no sélo son capaces de tomar una pos-
tura frente a un tema, sino que, también, son capaces de valorar una postura
que puede ser totalmente diferente a la que él defiende, haciéndose cargo
de las criticas y cuestionamientos que pueden surgir sobre la postura que el
mismo defiende.

Desde mi experiencia como profesor en formacion, cuando uno reflexiona so-
bre el trabajo que esta realizando con los estudiantes se da cuenta que los
estudiantes consideran que algunas habilidades de pensamiento historico son
muy lejanas o muy dificiles de aplicar. Por ejemplo, con un séptimo basico
trabajé esta estrategia y el resultado fue espectacular porque fueron capaces
de desarrollar una perspectiva histdrica y tomar posicionamiento sobre una
determinada realidad. Pero los estudiantes no tomaron conciencia que, para
llegar a ese resultado, primero tuvieron que analizar evidencia histdrica con-
tradictoria (con posturas y creencias disimiles), desarrollando el método histo-
rico en el aula. Con ello recién pudieron construir una interpretacion histdrica
sobre la evidencia histdrica presentada, interpretacion que cuestionaron y cri-
ticaron para llegar a un consenso final. En este sentido, es importante visuali-
zar a los estudiantes qué acciones o procedimientos deben realizar, de modo
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que permite que la actividad fuera significativa y que, ademas, desarrollara el
aprendizaje autdnomo en los estudiantes.

Estudiantes Colegio Crep, Quilpué:

En el caso del desarrollo de habilidades de pensamiento histdrico, creo que el
debate, como estrategia de aprendizaje y ensefianza, nos ensefa a interpretar
y cuestionar los hechos histdricos, mas que solo conocerlos o memorizarlos.
El debate nos permite, tambi€n, comunicar esa interpretacion y qué creemos
sobre determinado problema histdrico, habilidades que no sélo son aplicables
en la asignatura de Historia, sino que son transversales.

En nuestro colegio, la interpretacion, la narracion y la imaginacion histdrica
son habilidades que se trabajan constantemente. Por ejemplo, en el caso de la
narracion histdrica, nuestro colegio organiza concursos de creacion de cuentos
sobre problemas histdricos. En el cuento uno debia relatar la vida de ciertos
actores histdricos, su vida, sus pensamientos, sus acciones, etc., lo que permite
comprender, de alguna manera, por qué paso esto, cmo paso, cuales fueron
sus consecuencias, etc., desarrollando las habilidades de empatia histdrica y la
contextualizacion (imaginacidn histdrica).

En el caso de la interpretacion, en nuestro curso estamos abordando el tema
de la Reforma Agraria y la estrategia de aprendizaje asignada para ese tema
es la creacion de afiches cuyo objetivo es visualizar una interpretacion perso-
nal sobre esta materia y no lo que ya esta dicho sobre ella, a partir del uso y
confrontacion de evidencia histérica. En este sentido, creemos que las habi-
lidades de pensamiento histdrico no solo se desarrollan a través del debate,
sino también a través de otras estrategias como ya mencioné. Lo importante
es que la estrategia del debate tenga ese objetivo.

EQUIPO ANDAMIO: El pensamiento critico, segun Paul Eggen y Donald Kau-
chak consiste en el proceso de estimar conclusiones basadas en evidencia. Des-
de el ambito histérico, esta valoracién estaria determinada por la evidencia
historica analizada. En este sentido, cree que el debate, como actividad de
aprendizaje, aporta en esta tarea? ;De qué forma?

Mauricio Molina, Director del Instituto de Historia PUCV:

El valor didéctico del debate, desde el punto de vista de aquello que se esta
debatiendo, debe partir desde la evidencia y esa idea, sea cual sea la metodo-
logia, comienza por comprender que el sujeto que esta debatiendo, cuando
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instala una premisa o tesis, lo hace desde la evidencia (cientifica, formalizada,
de la observacidn, etc.) y no desde las creencias, juicios o prejuicios sobre al-
gun fendmeno. Asi, creo que el debate, en rigor, coloca al método historico
en ejercicio. Cuando uno construye conocimiento historico lo estd haciendo
desde evidencia, lo que llamamos tradicionalmente testimonio o fuentes. En
el fondo, los argumentos que se entregan en cualquier debate deben estar
respaldados por evidencia o sino estariamos hablando de la opinologia, de un
criterio general, en la percepcion de los fenémenos histdricos. En este sentido,
el debate entrega las herramientas necesarias para desarrollar el pensamien-
to critico: observacion, andlisis, comprension de fenémenos; debatir sobre las
causalidades y las consecuencias de los procesos, la capacidad de inferir, entre
otros, son elementos sustantivos en el ejercicio de comunicar posturas perso-
nales o interpretaciones propias sobre los fendmenos, pero interpretaciones
basadas en el andlisis de conocimiento previo (evidencia). Insisto, no es una
interpretacion basada en creencias u opiniones sobre algo, sino en conoci-
mientos previos sobre la materia (historiadores, investigadores, etc.).

Sergio Basaez Castillo, miembro de la sociedad de debate de la PUCV y
profesor en formacién del Instituto de Historia:

La estrategia del debate, creo yo, viene un poco a desmitificar la creencia de
que la Historia es estatica, que no se puede cambiar y que tampoco se pue-
de interpretar porque ya esta todo dicho. La primera impresion o el primer
acercamiento del estudiante a la Historia es el libro de texto, un recurso su-
mamente importante que, sin embargo, también es un producto ideoldgico y,
por lo mismo, totalmente cuestionable. Pero, cuando los estudiantes toman
conciencia que la Historia también se puede problematizar y cuestionar des-
de los hechos, los personajes, los actores histdricos, etc., el debate aparece,
desde mi perspectiva, como una estrategia fundamental para desarrollar el
pensamiento histdrico y el pensamiento critico. Para mi, “cambiar el switch”
respecto a la construccion de conocimiento en general y conocimiento histo-
rico en particular dice relacion con la capacidad de los estudiantes de utilizar
el método historico en el aula y tomar conciencia de que la evidencia histdrica
son construcciones culturales y, por lo mismo, responden a un determinado
contexto histdrico al que diversas personas se han acercado desde diversas
perspectivas. Asi, cuando el estudiante logra hacer sentido a las diversas ideas
y, ademads, logra apropiarse y asumir algunas de ellas es cuando dicho estu-
diante es capaz de construir conocimiento histdrico y, a la vez, formar parte
de la Historia. Lo anterior permite que al estudiante mirar ciertos problemas
en perspectiva histdrica, evitando el presentismo y evitando considerar que la
interpretacion histdrica no tiene modificacion alguna.
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Estudiantes Colegio Crep, Quilpué:

Nosotros el afio pasado tuvimos un debate en torno a la democracia en
Latinoamérica. Y, en relacion con la utilizacion y analisis de evidencia his-
térica, nosotros nos dimos cuenta que el concepto de democracia era un
concepto equivoco y que, por lo mismo, dependia de la posicion ideoldgica
de ellos qué era considerado democracia y qué no. Entonces se produjo un
choque ideoldgico entre ambas visiones, por lo que evidentemente es nece-
sario contrastar ambas fuentes y ver, finalmente, qué elementos nos podian
servir para defender nuestra postura y cuéles no para reforzarla como con-
traargumentos.

Es evidente que quizads todos tenemos opiniones diversas sobre un determi-
nado tema, pero con la estrategia de debate es posible profundizar en ellos a
través del acercamiento a mayor informacion o evidencias, lo que nos permite
respaldar lo que decimos. Creemos que el debate aporta a construir conoci-
miento a partir de la diversidad de creencias, pensamientos, ideas sobre un
tema en particular. En este sentido, el debate aparece como una instancia que
permite dar cuenta de diversas perspectivas, las que pueden ser coherentes
con las tuyas o no, pero no por eso son erréneas.

EQUIPO ANDAMIO: Finalmente, seguin su experiencia, ¢ los estudiantes valoran
el debate como una actividad de aprendizaje significativa para la ensefianza
de la Historia?

Mauricio Molina, Director del Instituto de Historia PUCV:

Toda la informacion que yo manejo, desde los estudiantes a los docentes par-
ticipantes valoran el debate como estrategia para la ensefianza de la Historia
en el mundo escolar. Lo interesante es que el debate, en el mundo escolar,
siempre ha existido. Lo que pasa es que actualmente los debates se sustentan
en estrategias y procedimientos de los que antes carecian. Antiguamente se
hacian debates cuya idea principal estaba basada en enfrentar a dos grupos de
estudiantes sobre determinado tema, pero sin una metodologia concreta de
debate, por lo que el debate terminaba siento menos productivo y, por lo mis-
mo, escasamente valorado como estrategia de aprendizaje por los estudian-
tes, porque finalmente el debate se convertia en una suerte de rivalidad entre
lo que los grupos creen sobre determinado tema: esta es tu opinion y esta es
mi opinion eran los resultados mas probables, dejando en un punto muerto
la discusion. Quizds, en un momento determinado, el debate, asi planteado,
tenia una funcion determinada. Pero actualmente, los debates poseen un sus-
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tento tedrico y metodolégico mucho mas complejo, por lo que su valoracidn es
mds amplia, debido especialmente, a la dificultad que implica debatir: movili-
zar razonamientos I6gicos, argumentativos, de pensamiento critico, etc.

Ademds, viendo al debate como una estrategia transversal, es importante se-
Aalar que son muchos los espacios en los que esta estrategia es valorada. Hay
una cantidad enorme de grupos de debate especializados en diversos temas,
que participan en actividades diversas, no sélo en los interescolares. Nosotros
tenemos la suerte de contar con los grupos mds preparados, de aquellos con
mayor trayectoria en este dmbito. También uno escucha un gran nivel de ar-
gumentacion.

Sin embargo, en algunos establecimientos es evidente que el debate, como
estrategia permanente de aprendizaje, aun se encuentra en pafiales. Habra
que ver con el paso del tiempo.

Sergio Basaez Castillo, miembro de la sociedad de debate de la PUCV y
profesor en formacién del Instituto de Historia:

Si, totalmente. Por lo menos, desde mi experiencia escolar, el debate lo conoci
como una estrategia del discurso argumentativo, relacionado a la asignatura
de lenguaje y comunicacion, pero no a la asignatura de Historia. En el dltimo
tiempo, el debate, se ha convertido en una estrategia transversal a todas las
asignaturas.

Respecto a los temas que trataba el debate estos se relacionaban con temas de
contingencia politica, econdmica, cultural, etc., lo que permitia trabajar temas
coyunturales. Cuando el debate se vuelve mas transversal, no sélo los temas
que se abordan cambian, sino que la estrategia del debate comienza a tener
una metodologia y procedimientos mds explicitos. En ese sentido, yo creo que
la Historia debe aprovechar esas herramientas, especialmente considerando el
contexto o la realidad de los estudiantes.

Quizdés se ha perdido un poco el miedo a aplicar la estrategia dentro del aula
(y fuera de ella) por parte de los docentes, por el tiempo que implica, por los
recursos que hay que movilizar, por las habilidades cognitivas previas que su-
pone e incluso por el plan de evaluacion que requiere.

Creo que el tema pasa también por considerar los intereses de los estudian-
tes en el aprendizaje de la Historia. El debate es una actividad que los estu-
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diantes valoran mucho, el tema de la motivacion, pero también del apren-
dizaje significativo son fundamentales. Aca el tema de la evaluacion debe
pasar por algo mas que realizar una actividad para cumplir con las notas;
lo que se debe fortalecer (y creo que el debate efectivamente lo hace) son
los conocimientos para la vida: comunicacién, argumentacion, pensamiento
critico, habilidades sociales, habilidades personales (autoestima, confianza,
personalidad, etc.).

Estudiantes Colegio Crep, Quilpué:

Cuando uno piensa en el debate uno establece la relacion inmediata entre esa
estrategia y las asignaturas de lenguaje e Historia, pero no. La estrategia del
debate es mas transversal y, por lo mismo, abarca muchas tematicas.

Ademas, desde esta misma perspectiva, el debate desarrolla habilidades de-
mocraticas como el respeto por la opinion del otro, aunque sea diferente a la
mia, el derecho a participar en igualdad de condiciones, el derecho a expresar
una determinada idea y no ser censurado por ello, etc., y eso se aplica en to-
dos los ambitos de la vida no sélo en la escuela sino en lo laboral, lo social, lo
familiar, etc.

Felipe Mujica, profesor del sistema escolar, Colegio Nueva Esperanza, Villa
Alemana:

En mi experiencia existe un grupo de alumnos que valoran esta experiencia,
otros no son capaces de percatarse de sus beneficios, esta diferencia se da en
buena medida por el interés en desarrollar facultades, capacidades sociales e
intelectuales. En este sentido el debate coopera con el desarrollo del aprendi-
zaje de la Historia en especial en quienes muestran un interés y compromiso
por los problemas sociales que aquejan a nuestro pars.

En definitiva, desde el ambito de nuestra disciplina, el debate en torno a
temas histéricos implica que los estudiantes deben defender una posicién
frente a un tema, deben brindar argumentos que apoyen esa posicion y
deben responder los contraargumentos disefiados para debilitar su postura.
Por lo mismo, un buen debate requiere investigacion sobre el tema, busque-
da de pruebasy evaluacion de ellas. De alli que el objetivo de esta actividad
debe orientarse a que las y los estudiantes se formen una opinién propia
sobre los temas abordados, de manera fundada y respetando las diversas
opiniones que existen sobre esos temas. Para ello, es fundamental generar
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este tipo de estrategias en el aula (y fuera de ella), donde se promueva un
clima de respeto, pluralismo y tolerancia, fundamental para la promocion y

practica de una cultura de derechos humanos®.

S MINISTERIO DE EDUCACION, “Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Programa de Estudio.

Actualizacion 2009. Tercer Ao Medio”, Santiago de Chile, 2015, P. 320.

[176]

ANDAMIO

Vol. 4
N°2-2017

[177 - 180]

RESENA BIBLIOGRAFICA:

Garcia Andrés, Joaquin. “La motivacion, el punto clave de la
educacion. Curso de cocina rapida”. Burgos. Universidad de
Burgos, 2015. 130 pp.

Jests Maria Moro Bengoechea

Investigador asociado en la Universidad de Valladolid.
Profesor de Geografia e Historia en Educacion Secundaria y
Bachillerato. Contacto: jesusmobes@gmail.com

El profesor Joaquin Garcia Andrés, doctor en Diddctica de las
Ciencias Sociales por la Universidad de Valladolid y consuma-
do especialista en innovacion educativa y mecanismos moti-
vadores en la ensefianza de la Historia, nos presenta un libro
en el que se aborda la motivacidn escolar desde una perspec-
tiva prdctica. Responde asi a algunas necesidades cada vez
mds acuciantes del sistema educativo esparol: fomentar el
éxito educativo, mejorar la valoracion por los aprendizajes y
reducir el abandono escolar.

El libro se publico en castellano en 2015 por la editorial de la
Universidad de Burgos y pertenece a la coleccion Estudios y
Monografias.

COMENTO

La experiencia del autor de esta obra ha sido reconocida por
numerosos galardones, como el Premio Giner de los Rios a
la Innovacién Educativa (1998 y 2006) o los Premios Nacio-
nales a la Innovacion educativa (2001 y 2006). A lo largo de
su trayectoria docente ha realizado varias publicaciones de
programas didacticos y diferentes propuestas, entre las que
destaca “;Quién matd al Gobernador?” sobre el asesinato
del Gobernador Civil en la catedral de Burgos durante el Se-
xenio Revolucionario.
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Actualmente, trabaja como profesor de Educacidon Secundaria y Bachillerato
en el IES Comuneros de Castilla (Burgos), asi como de profesor asociado en las
Universidades de Burgos y Valladolid.

En esta monografia, Garcia Andrés traza paralelismos entre la labor docente
en el aula y la labor del cocinero en su cocina, disponiendo de una serie de
técnicas y planteamientos basados en su formacion y experiencia que invitan
al lector a crear un ambiente de motivacion e interés alrededor de cualquier
materia.

Su autor nos explica en el prélogo que la finalidad de este libro no es otra que
invitar a los docentes (tanto a los ya experimentados como a los noveles en
la profesion) y otros participantes del proceso educativo a crear un contexto
motivador en torno a los aprendizajes de los alumnos. Para ello ha escogido
un elemento que permite tanta complejidad como la propia labor de aula: la
cocina. De esta forma tan creativa, el autor disefia un libro de recetas en el
que el lector pueda entender que el proceso de motivar depende del contexto
y del docente tanto como un buen plato de los ingredientes, condimentos e
incluso de la forma de cocinarlos.

En lineas generales, La motivacion, el punto clave de la educacion, un curso de
cocina rapida se organiza en un singular “recetario” formado por diez breves
capitulos y dividido en tres grandes apartados: el primero, “Abriendo el ape-
tito: el aperitivo y el perejil de todas las salsas”; el segundo, “Los ingredientes
basicos. La motivacién inicial: la materia prima y los condimentos”; y el terce-
ro, “Los ingredientes extra”.

El primer apartado hace una caracterizacion de la propia motivacién, despe-
jando los prejuicios alrededor de ella para destacar la importancia de dirigir el
proceso de ensefianza-aprendizaje a despertar el interés personal del alumna-
do. La segunda parte sigue con la importancia de la seleccién de aprendizajes
de valor intrinseco y la explicitacién del proceso de aprendizaje de los mismos,
teniendo en cuenta de forma paralela dos grandes elementos de fondo en el
proceso de aprendizaje: la ley de la obediencia y el efecto Pigmalién.

Posteriormente, esta monografia aborda en sus “primeros platos” formas de
visualizar, explicitar y organizar los aprendizajes para crear valor afladido en
torno a ellos. En sus “segundos platos” trata sobre los elementos que dinami-
zan el propio aprendizaje en si como el despertar de la duda, la intriga o el
reto entre los alumnos. Finaliza esta parte con los postres mas vanguardistas,
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en relaciéon a los pros y contras de aplicaciéon de nuevas tecnologias en los en-
tornos de aprendizaje.

En el epilogo de esta obra, Garcia Andrés reflexiona sobre la importancia de la
motivacion final, la que invita al alumno a aprender de forma auténoma que
no es otra que la propia experiencia de éxito del alumno y el fomento de su
capacidad de sacrificio.

La obra culmina con una extensa bibliografia general sobre educacién y otra
especifica sobre motivacién (convenientemente referenciadas a lo largo del
texto con diversas notas a pie de pagina) que facilitan la consulta del lector
que quiera profundizar en algunas de las ideas expuestas en esta monografia.

A toda esta informacion le acompafian un total de 54 ilustraciones, imagenes
y textos independientes, muchos de los cuales invitan a reflexiones comenta-
das en el anexo del mismo libro.

EVALUACION

Es un libro introductorio y bien documentado sobre la motivacion desde una
perspectiva psicolégica y didactica, resumiendo algunos de los estudios mas
significativos en el campo de la motivaciéon en una estructura clara y llena de
guifios a la aplicacion practica de los mismos en las aulas. Uno de los elementos
que mas sobresale a lo largo del libro es la incorporacién de imagenes y cua-
dros de texto ilustrativos que llevan al lector a la experimentacién personal de
las técnicas motivadoras que se tratan, y que, pese a la sencillez de algunos de
ellos, nos demuestran hasta dénde puede llegar su potencial.

La mayor virtud de este trabajo es su capacidad de hacer participe al lector de
la importancia de la motivacién, en un formato atractivo, de facil lectura, y
lejos de un tedrico academicismo. De hecho, su interesante puesta en escena
como manual de cocina hace que el lector recree los propios mecanismos de
motivacion en si mismo.

A través de sus paginas nos cruzamos con ideas practicas sobre como abordar
los procesos de aprendizaje del alumnado y luchar contra algunos de los ele-
mentos persuasivos dentro de las aulas y de los propios contenidos. Es desde
estas ideas y la recomendacién de “sencillos ingredientes y técnicas de coci-
na" desde donde se desgranan explicaciones sobre el fomento del éxito y el
esfuerzo, las capacidades de los alumnos y el aprendizaje comprensivo de los
contenidos. Destacable entre ellos es el acufiar la experiencia de éxito como el
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principal ingrediente motivador ante cualquier otro, ya que el autor nos acer-
ca a la realidad de que no siempre los mecanismos de motivacién funcionan
como se espera.

Sacara un gran provecho de este libro el publico que quiera hacer autoapren-
dizaje sobre los procesos motivadores en los alumnos desde una obra divertida
y rigurosamente documentada que no se deja llevar por la subjetividad de la
experiencia o de la opinién en ninguno de sus argumentos expuestos, y que
invita a la experimentacion y repeticion de las practicas motivadoras. Y es que
si “cada maestrillo tiene su librillo”, esta monografia pretende actualizar estos
“librillos” con nuevas y sugerentes formas de presentacién.

Las experiencias y ejemplos resefiados en la obra, por otra parte, si bien son
extraordinariamente practicos para el docente de Geografia e Historia, care-
cen quiza de significado practico para los docentes de materias relativas a las
Ciencias Naturales. Sin embargo, el profesor Garcia Andrés sale airoso de esta
carencia pues, con apoyo de sus sugerentes elementos motivacionales y su
analisis sencillo pero a la vez dindmico de las técnicas de motivacion, no pierde
al lector en ningiin momento.

La bibliografia anadida en el anexo nos presenta una seleccion generalista y
no demasiado actual sobre educacién en general que podria aplacar el interés
del mas curioso por los procesos de aprendizaje. Termina con una recopilacién
de gran interés sobre publicaciones en el &mbito de la motivacion, esta vez
mas actualizada en la que podemos ver desde articulos hasta monograficos y
manuales sobre la pedagogia de la motivacién aplicada a numerosos entornos
educativos que sirven para la ampliacién de los conocimientos sobre los meca-
nismos de motivacidn que este texto nos ha invitado a investigar.

El libro del Dr. Garcia Andrés es, pues, la sintesis de sus anteriores publicacio-
nes sobre motivacioén, esta vez aportando la experiencia que le otorgan sus
afios de docencia en las aulas de Secundaria. Su esfuerzo facilita la labor de los
docentes, no sélo motivando al lector sino también divulgando la importancia
de la motivacion como elemento fundamental para el camino hacia la madu-
rez y autonomia del alumnado.

En conjunto podriamos definir La motivacidn, el punto clave de la educacion.
Curso de cocina rapida como una revision actual de la naturaleza de la motiva-
cion y las diferentes opciones de actuacién didactica del docente que demues-
tra una inteligente puesta en escena y un fuerte respaldo tanto académico
como experimental.
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OTRAS REVISTAS DE DIDACTICA
DE LA HISTORIA

REIDICS. REVISTA DE INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES

(vhttps:/Imascvuex.unex.eslrevistaslindex.php/reidics/infor-
mation/authors)

REIDICIS es una revista de investi-
gacion editada por la Asociacion
Universitaria de Profesorado de
Didactica de las Ciencias Socia-
les (AUPDCS) y patrocinada por
la Universidad de Extremadura
(UEX), que tiene una periodicidad
semestral (septiembre y marzo).

REIDICS

El principal objetivo de la publi-
cacion es la discusion abierta en
Didactica de las Ciencias Sociales,
Geografia, Historia, Educacion Patrimonial y Educacion para
la Ciudadania. Con ello se persigue la difusion de trabajos
de investigacion, reconocidos por su rigor cientifico y ana-
lisis critico, en lo que son los ambitos habituales de nuestra
investigacion: formacion del profesorado, curriculo e innova-
cién educativa a partir de los problemas de la ensefianza y el
aprendizaje de las disciplinas sociales en contextos escolares.
Se invita a colaborar a profesorado universitario y de otras
etapas educativas, asi como a quienes se inician en la activi-
dad investigadora.
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REIDICIS NUM. 1 (2017)

ARTiCULOS

>

Logros, dificultades y retos de la docencia e investigacion en Didactica de
las Ciencias Sociales (Ana Maria Aranda Hernando, Esther Lépez Torres)

Problemas sociales relevantes en el aula de primaria: la “cartografia de
la controversia” como método (Naira Diaz Moreno, Maria del Mar Felices
de la Fuente)

Imagenes sobre la educacion para la ciudadania en la formacion inicial del
profesorado (Marta Estelles Frade)

Saber, saber hacer, saber ser docente (Azucena Hernandez-Sanchez)

Cartografia tematica y recursos TIC en la ensefianza y aprendizaje de la
Geografia regional de Europa (Xosé Carlos Macia Arce, Francisco Rodri-
guez Lestegas, Francisco Xosé Armas Quintd)

Accediendo al pasado: creencias epistémicas acerca de la Historia en fu-
turos profesores de Ciencias Sociales (Diego Miguel-Revilla, Maria Teresa
Carril, Maria Sanchez-Agusti)

Literacidad critica, invisibilidad social y género en la formacion del profe-
sorado de Educacién Primaria. (Delfin Ortega Sanchez, Joan Pageés Blanch)

Construyendo el rincén de Historia: analisis de una experiencia con futu-
ros docentes de Educaciéon Infantil (Maria Puig Gutiérrez)

Estrategias de resolucion de problemas en la formacion docente. Estudios
de casos (Diego Garcia Monteagudo, Carlos Fuster Garcia, Xosé Manuel
Souto Gonzalez)
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REVISTA DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES
(HTTPS://0JS.UV.ES/INDEX.PHP/DCES)

La publicacion naci6 en 1989 con una clara finalidad:
convertirse en una plataforma para difundir e inter-
cambiar experiencias, investigaciones e innovaciones
relacionadas con la Diddctica de las Ciencias Experi-
mentales y Sociales. Se trata de una de las primeras
publicaciones periodicas espafolas dedicadas a este
campo y ha llegado a estar presente en practicamen-
te todas las universidades espafiolas y en un gran
numero de universidades y centros de investigaciéon
europeos e iberoamericanos.

La revista cuenta con una edicién digital ademas de la version en papel. Su
periodicidad es semestral desde 2016. SSN Electrénico: 2255-3835 | ISSN (Im-
presién): 0214-4379

TABLA DE CONTENIDOS N°33 (2017)

>

Creencias epistémicas sobre la Geografia y la Historia en la formacién
inicial del profesorado de Educacion Infantil y Primaria (Diego Miguel-
Revilla, Julio Fernandez Portela)

La Prueba Saber de Ciencias Sociales en Colombia y su utilidad pedagégica
para los maestros (Nancy Palacios Mena)

Las representaciones del Estado del Bienestar y la formacién ciudadana.
Un estudio de caso (Elvira Asensi Silvestre)

El patrimonio arqueolégico en los libros de texto de Educacién Secundaria
(Antonio J. Meseguer Gil, Laura Arias Ferrer, Alejandro Egea Vivancos)

La Evolucion del Concepto de Patrimonio: Oportunidades para la Ensefian-
za de las Ciencias (Hortensia Moron-Monge, M? del Carmen Morén Monge)

¢Como utilizan los conocimientos en ciencias los futuros maestros de
educacion infantil ante una informacion escrita? (José Canté Doménech,
Antonio De Pro Bueno, Jordi Solbes)

Aplicacion del modelo 5E para aprender mecénica a través de la indagacion
en educacién secundaria (Ana Gonzalez Bértoa, Beatriz Crujeiras-Pérez)

Vision de los maestros en formacion sobre los modelos cientificos y sus
funciones en las ciencias y en su ensefanza (Beatriz Bravo Torija, Ester
Mateo Gonzalez)
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CLiO. HISTORY AND HISTORY TEACHING
http://clio.rediris.es
(ISSN 1139-6237)

History and History teaching

Y 4
— e Una mirada Rispana a a Historia...

Provecto

N°43-2017 Monografico: Ensefianza de la Historia y desarrollo de las compe-
tencias sociales y civicas.

Coors. monografico: Francisco Javier Trigueros y Jesus Molina (Universidad de
Murcia)

>

La ensefanza de la historia y el desarrollo de competencias sociales y
civicas. Fco. Javier Trigueros, Jesus Molina y José M? Avarez

Dimensiones e indicadores para el analisis de la influencia del pensamien-
to creativo en la formacién del pensamiento historico. Catalina Guerrero
y Pedro Miralles

Educacion no formal y curriculum educativo en Educacion Secundaria:
Educando para la inclusion social. Mdnica Trabajo y Natividad Arias

Las fuentes de conocimiento historico sobre la transicion democratica chi-
lena en las aulas de secundaria. Gabriela Vasquez, Maria Sanchez-Agusti
y Nelson Vasquez.

Viajando a la prehistoria. Una estrategia didactica basada en la adquisi-
cién de competencias. José Luis Dominguez Lopez

As competéncias especificas no ensino da Histéria: a dimensao da tempo-
ralidade para a compreenséao historica. Gloria Solé

La ensehanza de Estudios Sociales en Brasil: una contribucion para el de-
bate. Ana Claudia Urban

Las representaciones sociales del pasado: el punto de partida para el de-
sarrollo de competencias criticas y civicas en los estudiantes. Representa-
ciones sociales de la Guerra de la Independencia espaiiola. Aurora Riviére
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CONVOCATORIA REVISTA ANDAMIO

REvIsTA DE DIDACTICA DE LA HISTORIA
INsTITUTO DE HISTORIA
FAcuLTAD DE FiLOSOFiA Y EDUCACION
PonTiFiciaA UNIVERSIDAD CATOLICA DE VALPARAISO

El Instituto de Historia de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso
tiene el agrado de convocar a profesores e investigadores en Didactica
de la Historia, asi como a profesores de Historia en formacion, principian-
tes, mentores y en ejercicio, a participar en Andamio. Revista de Didac-
tica de la Historia, publicacion gestionada por el drea de Didactica del
Instituto de Historia de la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso.

Esta revista tiene por finalidad proporcionar un espacio para el deba-
te académico, la discusion cientifica y la presentacion de los avances de
las investigaciones sobre el desarrollo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la Historia en el mundo escolar. Por tanto, se presenta
como una plataforma de informacion y desarrollo de las perspectivas
didacticas que se han desarrollado tanto en el contexto internacional
como en el nacional.

Ademas, entre sus apartados, destaca “Experiencias desde la practica
docente”, que pretende mostrar ejemplos de clase a partir de secuencias
didacticas exitosas, que permitan evidenciar situaciones de aprendizaje
historico. Esta seccion nos permite la generacion de un espacio de debate
entre los profesores en formacion, principiantes y mentores.

Todas las propuestas deberan remitirse para su evaluacion a la editora de
la revista, que la reenviarén a los revisores internacionales para su revi-
sion y valoracién de acuerdo al sistema de pares ciegos. Asi mismo, todas
las propuestas deberan amoldarse a las normas de edicién y citacién de
la revista (APA 6ta. Ed.).

APARTADOS DE LA REVISTA

LA MIRADA DEL EXPERTO

Se refiere a una reflexién tedrica y/o practica sobre la Didactica de la
Historia como un area de conocimiento cientifico a nivel nacional e inter-
nacional, que busca aportar a la resolucién de los problemas y enfrentar
los desafios del aprendizaje escolar.

INVESTIGACIONES EN DIDACTICA DE LA HiSTORIA

Este apartado se estructura, principalmente, a partir de articulos pro-
cedentes de investigaciones cientificas aplicadas sobre los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la Historia en el contexto educativo. Puede
considerar resultados preliminares o concluyentes de los estudios desa-
rrollados en el area.

[189]



CONVOCATORIA Y PRESENTACION DE TRABAJOS

OTRAS INVESTIGACIONES EN DIDACTICA DE LA HISTORIA Y DE LAS CIENCIAS SOCIALES

En esta seccion se consideran los trabajos de investigacion de profesores en formacion de-
sarrollados en el contexto de sus practicas docentes o en sus trabajos de titulacion, todos
estudios relacionados con la generacion de aprendizajes historicos escolares. También se con-
sideran investigaciones de otras areas o ambitos de la Didactica de las Ciencias Sociales, tales
como Geografia, Patrimonio, Formacién Ciudadana, entre otros, que se relacionen con los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la Historia.

EXPERIENCIAS DESDE LA PRACTICA DOCENTE

Se busca mostrar experiencias de aula efectivas de profesores de Historia insertos en el siste-
ma escolar, es decir, ejemplos didacticos o situaciones de ensefianza, asi como secuencias de
aprendizaje didacticas exitosas para la construccion de conocimientos historicos en el ambito
escolar. Este espacio esta dedicado, principalmente, a profesores mentores, principiantes y
expertos.

NovebAbes DipAcTicas:

Este espacio esta dedicado a exponer distintas noticias de relevancia cientifica y académica,
relacionado con la publicacion de resefas bibliograficas que representen los avances cientifi-
cos en el area, entrevistas o reportajes sobre un tema de interés en el area de Didactica de la
Historia y de las Ciencias Sociales.

RESENAS BIBLIOGRAFICAS

Se busca presentar sintéticamente el analisis y la evaluacion de distintos recursos bibliografi-
cos que aportan y complementan el desarrollo de la didactica como un area de construccion
cientifica.

PRESENTACION DE LAS PROPUESTAS

Andamio. Revista de Didactica de la Historia es una publicacion en papel, con soporte digital
de acceso abierto, editada semestralmente y dedicada a los estudios e investigaciones de Di-
dactica de la Historia. Todos sus articulos se pueden descargar de forma gratuita en la pagina
web de la revista que se encuentra disponible en: http://www.revistandamio.cl/index.php/
andamio.

La recepcion de articulos estara abierta hasta el dia 30 de Septiembre del 2018, a través del
registro de usuario de la pagina web de la revista. Los trabajos deben ser enviados en forma-
to Word, denominandose el archivo con el apellido del autor. El comité editorial de la revista
contestara en un plazo méximo de 60 dias sobre la situacion de publicacion.

Los articulos recibidos seran sometidos a un proceso de arbitraje a cargo de evaluadores
pares, sugiriendo modificaciones al autor a partir de una rubrica de evaluacion creada espe-
cialmente para ello y que es enviada a los autores para que conozcan los criterios con los que
fueron evaluados sus articulos. Durante la evaluacion tanto los nombres de los autores como
los de los evaluadores seran anénimos. La decision final de publicar o rechazar los articulos
es tomada por la editora y el director de la revista, basandose en los informes presentados
por los evaluadores.

Los trabajos enviados a la revista deberan ser originales e inéditos y al momento de ser
enviados a Andamio. Revista de Didactica de la Historia, no deben haberse publicado en
plataformas o presentados en otras instancias cientificas (congresos, simposios, seminarios,
coloquios, por ejemplo), asi como tampoco pueden estar sometidos a evaluacion o arbitraje
de otra revista o publicacion académica. Al momento de aceptacién los autores ceden sus
derechos de publicacion a la revista.
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NORMAS DE PUBLICACION DE LA REVISTA

ESTRUCTURA DEL TEXTO DE ARTICULOS

Los articulos para revision debe considerar los siguientes aspectos:

Titulo
Resumen y palabras clave

Introduccion (Antecedentes, justificacion y formulacion del proble-
ma)

Marco referencial (teérico y/o conceptual)
Propositos, objetivos y metodologia
Presentacion y discusion de los resultados
Conclusiones

Referencias Bibliograficas

Anexos (solo si fuese necesario)

1. Presentacion y formato de los articulos:

Los articulos deben cefiirse al formato y configuracion indicados a con-
tinuacion:

Formato Word, tamafio carta, con margenes simétricos de 3 cms.
por cada lado.

El texto y referencias citadas deben escribirse con letra Arial, nime-
ro 11, interlineado 1,5.

Norma de citacion sefaladas a continuacion (a pie de pagina)

Para notas se utilizard interlineado simple y letra Arial 9.

n del articulo no debe superar las 20 paginas con refe-
rencias bibliograficas incluidas (8000 palabras maximo).

El cumplimiento de estos criterios sera la primera revision que rea-
lice el comité evaluador.
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2. Secciones del articulo

2.1 Pagina de Presentacion: Incluye el titulo del articulo centrado, en mayusculas, en negri-
tas y en idiomas espafiol, inglés y portugués, asi como el nombre y los apellidos del o los
autores. Todo a espacio simple.

Ejemplo:
TITULO DEL ARTICULO (en espaiiol, inglés y portugués)
Nombre Apellido Apellido’; Nombre Apellido Apellido; etc.

Inmediatamente después se incluye el resumen y las palabras clave del escrito (3-5), en los
tres idiomas (espaol, inglés y portugués). En cita a pie de pagina se incluye el titulo profesio-
nal y grado académico, la filiacion institucional y el correo electrénico de cada autor.

2.2 Resumen/Abstract/Resumo: El resumen no puede superar las 200 palabras y debe ser
escrito en tres idiomas (castellano, inglés y portugés). No debe contener acrénimos, refe-
rencias, ecuaciones, figuras o tablas. Se presenta el problema a investigar, se sintetizan
los objetivos, los métodos utilizados, asi como los resultados y las principales conclusio-
nes del articulo. No se debe considerar parte de la introduccion del articulo represen-
tando claramente el contenido del manuscrito. Se ordenan de acuerdo al idioma de
presentacion del manuscrito. Las palabras resumen, abstract y resumo se anotan como
subtitulo.

2.3 Palabras clave/Keywords/Palavras chave: Son descriptores especificos del contenido del
escrito. El nimero de palabras no debe ser menor a tres ni superior a cinco.

2.4 Texto: Se debe comenzar en una nueva pagina. Se estructura a partir de los siguientes
apartados: introduccion (antecedentes, justificacion y formulacion del problema), marco
referencial (tedrico y/o conceptual), propoésitos y del estudio (presentacion y explicacion
de los objetivos), aspectos metodoldgicos, presentacion de resultados, discusion de los
resultados (a partir de referencias tedricas y analisis de resultados), conclusiones y refe-
rencias bibliograficas (ordenadas alfabéticamente).

2.5 Material Grafico: Deben estar relacionados con la materia tratada por el articulo, pre-
sentarse insertos en concordancia al texto numerados, titulados y denominando la fuen-
te de informacion al final de este (Ejemplo: Tabla 1: Titulo de la tabla 1, Figura 1: Titulo
de la figura, Grafico 1: Titulo del gréfico, etc.). Ademas, deben tener buena resolucion y
se debe considerar que el permiso para reproducir cualquier tipo de material grafico es
responsabilidad del autor del articulo.

2.6 Referencias Bibliograficas: Se debe comenzar en una nueva pagina. Se incluyen inme-
diatamente después del escrito y de acuerdo a las normas de citacion sefalada (APA, 6°
edicion).

3. Elementos del texto

3.1 Titulos: El titulo principal es el nombre del manuscrito y se escribe en la pagina de pre-
sentacion, con tamafio de letra 12, todo en mayusculas, en negrita y centrado; el resto
son subtitulos, los cuales se escriben en mindscula, en cursiva, en negrita y en tamario 12.

' Profesor de Historia, Geografia y Ciencias Sociales (Universidad de Concepcién- Chile), Doctor
en Didactica de la Historia (Universidad de Valladolid-Espafia). Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso. amanda.carrasco@pucv.cl
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3.2 Uso de cursivas: Se usan cursivas sélo para nombres cientificos y palabras ajenas al idio-
ma original del manuscrito. Expresiones latinas de uso comun tales como et al., ca., v. gr.,
sensu, locus, loci, etc. no deben ir en cursiva. Los nombres propios y gentilicios tampoco
se ponen en cursiva, aun cuando sean de idioma ajeno al manuscrito.

3.3 Uso de mayusculas/minusculas: Se usa mayuscula i | para los nombres propios, mon-
tafas, rios, océanos, paises, areas arqueoldgicas y geograficas especificas.

3.4 Guiones: No se usa en palabras compuestas permanentes (Ejemplo: Preceramico, Post
Clasico, Precolombino, infraestructura, intrasitio, intersitio, interaccion, sociocultural,
agropastoril, etc.).

3.5 Abreviaturas y acronimos: Definir las abreviaturas y acrénimos que no son comunes tan
pronto como aparezcan en el texto, incluso si fueron definidos en el resumen. No es
necesario definir las abreviaturas de uso comun. No utilizar abreviaturas en el titulo a
menos que sea inevitable.

3.6 Tildes: Todas las palabras, minusculas o mayusculas, llevan tildes. En las Referencias Cita-
das, no se debe poner tilde en titulos que originalmente no lo tenian en mayusculas.

3.7 Numeros: Los numeros cardinales referidos a cualquier materia, se expresan con pala-
bras si la cifra es entre cero y nueve (Ejemplo: tres pueblos, nueve musicos). Si las cifras
son superiores a nueve, se escriben con caracteres numéricos (Ejemplos: 53 personas,
14 pueblos), excepto cuando va al inicio de una frase (Ejemplo: “Veinticinco personas
componian..."). Las cifras expresadas con caracteres numéricos sobre tres digitos, llevan
punto en el lugar de las milésimas (Ejemplos: 3.200 a.C., 1.450 msm, y no 3200 6 1450.
Noétese que la escritura de la abreviatura msnm se cambia por msm). Los nimeros ordi-
nales se escriben siempre con palabras (Ejemplos: primero, décimo, cientos), excepto en
el caso de los siglos (Ejemplo: siglo V).

3.8 Fechas: Se escriben de los siguientes modos: 320 afios, 7 de agosto de 1953, siglo IlI,
cuarto milenio, durante la década de 1950, durante los afos cincuenta (no durante los
afos 50, ni la década del 50, ni los afios cincuentas).

3.9 Medidas: Las medidas deben expresarse en caracteres numéricos arabigos y en el siste-
ma métrico abreviado, sin punto, dejando un espacio entre el niUmero y la abreviatura.
Ejemplos: 50 mm; 20 cm; 5 m; 13 km; 32 ha; 8 m2; 2 kg; 400 g; 5 litros (éste es el Unico
que se escribe completo para no confundirlo con el nimero arabico 1). Una excepcién de
expresion en caracteres numéricos, es cuando se usan de manera general o cuando estan
al principio de una oracién (Ejemplo: “A algunos metros de distancia”; “Ocho kilémetros
mas al sur..."”).

NORMAS DE CITACION

Las citas y referencias bibliograficas deben seguir las normas establecidas por la American
Psycological Association (APA), en su sexta edicion.

1. Citas textuales:

Una cita textual es aquella que extrae fragmentos o ideas textuales de un determinado tex-
to. Las palabras o frases omitidas deben reemplazarse por puntos suspensivos dentro de
dos paréntesis. Para este tipo de citas es necesario incluir el apellido del autor, el afio dela
publicacion de la obra y la pagina de la cual se extrae la cita. El formato de la cita variara en
relacion al énfasis: el autor o el texto citado:
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EJEMPLO 1:

e Al analizar los resultados y segun la opinién de Machado (2010): “Todos los partici-
pantes..."” (p.74).

EJEMPLO 2:

e Al analizar los resultados de los estudios previos encontramos que: “Todos los parti-
cipantes...” (Machado, 2010, p. 74).

1.1 Citas de menos de 40 palabras:

Cuando la cita posee menos de 40 palabras se escribe inmersa en el texto, entre comillas y sin
cursiva. Al finalizar la cita se incluyen los datos del autor y se finaliza con un punto:

EJEMPLO:

En ese momento, si algo sucede a un electrén, se transmite inmediatamente al otro porque
sus funciones de onda estan conectadas por un hilo in le. Kaku (2009) afirma que “(...),
en cierto sentido, lo que nos ocurre a nosotros, afecta de manera instantanea a cosas en
lejanos confines del universo (...). En cierto sentido hay una madeja de entrelazamiento que
conecta confines lejanos del universo, incluyéndonos a nosotros” (p.90).

1.2 Citas de mas de 40 palabras:

Las citas que tienen mas de 40 palabras se escriben aparte del texto, con sangria, un tamafo
de letra un punto menor y sin comillas. Al final de la cita se coloca el punto antes de los da-
tos (recuerde que en las citas con menos de 40 palabras el punto se pone después). De igual
forma, la organizacion de los datos puede variar segun donde se ponga el énfasis, al igual
que en el caso anterior:

EJEMPLO:

En ese momento, si algo sucede a un electrén, se transmite inmediatamente al otro porque
sus funciones de onda estan conectadas por un hilo invisible. Kaku (2009) afirma:

Esto significa que, en cierto sentido, lo que nos ocurre a nosotros afecta
de manera instantanea a cosas en lejanos confines del universo, puesto
que nuestras funciones de onda probablemente estuvieron entrelazadas
en el comienzo del tiempo. En cierto sentido hay una madeja de entre-
lazamiento que conecta confines lejanos del universo, incluyéndonos a
nosotros. (p.90)

2. Cita de parafraseo o no literal:

En la cita de parafraseo se utilizan las ideas de un autor, pero no en forma textual, sino que
se expresan en palabras propias del escritor. En esta cita es necesario incluir el apellido del
autor y el afio de la publicacion. Asi mismo puede variar de acuerdo al énfasis que se haga.
Una cita de parafraseo del ejemplo anterior podria ser:

EJEMPLO:

En ese momento, si algo sucede a un electron, se transmite inmediatamente al otro porque
sus funciones de onda estan conectadas por un hilo invisible. Asi, las cosas que nos afectan
pueden tener repercusiones en otros sitios del universo porque hay un entrelazamiento que
conecta nuestras funciones de onda en sus confines lejanos (Kaku, 2009). Cuando las particu-
las tienen esta relacién, se dice que estan entrelazadas mecanocuanticamente, es decir, son
particulas que tienen una conexién profunda que las vincula.
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3. Reglas segin numero de autores:

3.1 Dos autores: cuando son dos autores sus apellidos van separados por una “y". Si se
publica en inglés se usa "&".
EJEMPLO 1:
Machado y Rodriguez (2015, p. 20) afirman...
EJEMPLO 2:

En algunos experimentos se detectd que... (Machado y Rodriguez, 2015, p. 20).

3.2 Tres a cinco autores: cuando se citan por primera vez se nombran todos los apel
dos, luego solo el primero y se agrega et al, seguido de un punto:

EJEMPLO 1:

Machado, Rodriguez, Alvarez y Martinez (2015, p. 20) aseguran que...

EJEMPLO 2:

En otros experimentos los autores encontraron que... (Machado et al., 2015. p. 20).

3.3 Seis 0 mas autores: desde la primera mencién se coloca Unicamente apellido del
primero seguido de et al.

EJEMPLO 1:
Hameroff et al. (2006) afirma que los mirotubulos...
EJEMPLO 2:

(...) la coherencia cuéntica producira la conciencia (Hameroof et al., 2006, p. 9).

3.4 Autor corporativo o institucional con siglas o abreviaturas: la primera citacion se
coloca el nombre completo del organismo y entreparéntesis se indica la sigla. En
adelante, solo se utiliza la sigla.

EJEMPLO:

Segun la Organizacion de Paises Exportadores de Petroleo (OPEP, 2016) y luego
OPEP (2016); Segun la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2014) y luego OMS
(2014).

3.5 Autor corporativo o institucional sin siglas o abreviaturas: Si el organismo o institu-
cion a citar no posee abreviatura o sigla, la cita debe incorporar el nombre completo
en ambos casos:

EJEMPLO 1:
El Instituto Cervantes (2012) afirma que....
EJEMPLO 2:

La evidencia presentada anteriormente no entrega informacion respecto de... (Ins-
tituto Cervantes, 2012).

4. Otras reglas:

4.1 Cuando el autor es anénimo: se escriben las primeras palabras del titulo de la obra
citada:

EJEMPLO:
(Informe de Gestion, 2013) o Lazarillo de Tormes (2000).
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4.2 Cita dentro de otra cita: Solo aplica en la medida en que la cita que se quiere utilizar
se encuentra dentro de otra cita. Por ejemplo, si se esta leyendo un libro de Stephen
Hawking y este autor cita una opinion o afirmacion de Roger Penrose, la forma co-
rrecta de citar es:

EJEMPLO:
Penrose (como se cité en Hawking, 2010) piensa que las matematicas...

4.3 Obras antiguas: los textos religiosos antiguos y muy reconocidos se citan utilizando
los siguientes modelos, los cuales no se incluyen en la lista de referencias.

EJEMPLO 1:
(Coran 4:1-3)
EJEMPLO 2:
Lucas 3:2 (Nuevo Testamento).
4.4 Fuente sin fecha: se coloca entre paréntesis s.f.

EJEMPLOS:
Alvarado (s.f), Bustamante (s.f).

5. Referencias Bibliograficas:

Las referencias son un listado con informacion completa de las fuentes citadas en el texto,
que permite identificarlas y localizarlas en el escrito, con el fin de cerciorarse que la informa-
cion contenida sea verificable por el lector o evaluador del texto.

Todos los autores citados en el texto deben coincidir con la lista de referencias entregada.
Nunca debe referenciarse en la lista a un autor que no haya sido citado o incluirse en la lista
a un autor que no se menciona en el escrito.

La lista de referencia se organiza en orden alfabético y cada una de ellas debe tener una
sangria francesa.

Libro: Apellido, A. A. (Afo). Titulo. Ciudad, Pais: Editorial.
o, A. A. (Ed.). (ARo). Titulo. Ciudad, Pais: Editorial.

Libro con editor: Ape
Libro electronico: Apellido, A. A. (Afio). Titulo. Recuperado de http:/www...
Libro electrénico con DOI: Apellido, A. A. (Aiio). Titulo. doi: xx

Capitulo de libro: Gnicamente en los casos de libros compilatorios y antologias donde
cada capitulo tenga un autor diferente y un compilador o editor: Apellido, A. A., y Ape-
Ilido, B. B. (Afio). Titulo del capitulo o la entrada. En A. A. Apellido. (Ed.), Titulo del libro
(pp. xx-xx). Ciudad, Pais: Editorial.

Publicaciones periddicas formato impreso: Apellido, A. A., Apellido, B. B, y Apellido, C.
C. (Fecha). Titulo del articulo. Nombre de la Revista, Volumen (nimero arabigo), pagina
o paginas.

Publicaciones periédicas con DOI: Apellido, A. A., Apellido, B. B. y Apellido, C. C. (Fecha).
Titulo del articulo. Nombre de la Revista, Volumen (nimero arabigo), pagina o paginas,
doi: xx.

Publicaciones periddicas online: Apellido, A. A. (Afo). Titulo del articulo. Nombre de la
Revista, Volumen (niUmero), pagina o paginas. Recuperado de http:/ ;iwww...
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Articulo de periddico impreso: Apellido A. A. (Fecha). Titulo del articulo. Nombre del
periddico, pagina o paginas. O la versién sin autor: Titulo del articulo. (Fecha). Nombre
del periddico, pagina o paginas.

Articulo de periddico online: Apellido, A. A. (Fecha). Titulo del articulo. Nombre del
periddico. Recuperado de http:/ ;www...

Tesis de grado: Apellido, A. (Afo). Titulo de la tesis (Tesis de pregrado, maestria o doc-
toral). Nombre de la Institucién, Lugar.

Tesis de grado online: Apellido, A. y Apellido, B. (Afio). Titulo de la tesis (Tesis de pre-
grado, maestria o doctoral). Recuperado de http://www...

Referencia a paginas webs: Apellido, A. A. (Fecha). Titulo de la pagina. Lugar de publi-
cacion: Casa publicadora. Recuperado de http://www...

Peliculas: Apellido del productor, A. (productor) y Apellido del director, A. (director).
(Ao). Nombre de la pelicula [cinta cinematografical. Pais: productora.

Serie de television: Apellido del productor, A. (productor). (Afo). Nombre de la serie
[serie de television]. Lugar: Productora.

Video: Apellido del productor, A. (Productor). (Afio). Nombre de la serie [Fuente]. Lugar.

Podcast: Apellido, A. (Productor). (Fecha). Titulo del podcast [Audio podcast]. Recupera-
do de htpp:/iwww...

Foros en internet, lista de direcciones electronicas y otras comunidades en linea: Autor,
(Dia, Mes, Ano). Titulo del mensaje. Recuperado de htpp://www...
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Andamio, se dedica a la publicacidn de articulos bajo
los més altos estandares de calidad y ética. Mante-
nemos estos estandares de comportamiento ético
en todas las etapas de publicacion y con todos los
miembros de nuestra revista, entre ellos: el autor, la
editora de la revista, el revisor y la editorial. El pla-
gio o cualquier otro comportamiento no ético esta

estrictamente prohibido.

RESPONSABILIDADES DE LOS EDITORES:

Seleccion de publicacion: la editora de Andamio es responsable de
la seleccion de articulos que sera publicada en la revista. La edi-
tora debe cumplir con las normas éticas de la revista y con todas
las directrices legales, incluyendo, pero no limitado a las que no
permiten la difamacién, infraccion de derechos de autor y plagio.
La editora tiene la libertad para discutir las decisiones relacionadas
con la seleccién de articulos con la junta editorial, el comité acadé-
mico o un revisor.

Clausula de no discriminacion: La editora revisard manuscritos y to-
mara decisiones sobre los articulos, independientemente de la raza,
género, orientacion sexual, creencias religiosas, origen étnico, na-
cionalidad o ideologia politica de los autores.

Acuerdo de confidencialidad: La editora y cualquier miembro del equi-
po de redaccion tienen prohibido revelar informacion sobre el manus-
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 ma-
terial no publicado en su propia investigacion a menos que él/ella
haya obtenido el consentimiento expreso por escrito del autor. El
editor debe abstenerse de manuscritos que representan un conflicto
de intereses como resultado de cualquier conexion posible, ya sea
competitiva o mutual, con las instituciones, empresas, autores, etc.

RESPONSABILIDADES DE LOS REVISORES:

Confidencialidad: Cualquier manuscrito enviado para su revision
debe ser considerado un documento confidencial. Este manuscrito
no debe ser discutido o presentado a terceras partes o individuos.
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Puntualidad: Debido a la sensibilidad al tiempo de revisar los articulos, los revisores
deben informar a la editora y rechazar la revisién de un articulo en el caso de que él/
ella sabe que no sera capaz de revisar el material de una manera oportuna, o si él/ella
no tiene conocimiento suficiente sobre el tema del articulo.

Requisitos para objetividad: criticas se deben hacer de una manera neutral y las opinio-
nes deben articular sus criticas sobre la base de argumentos razonables.

Entrada en la evaluacion editorial: Las evaluaciones proporcionan informacién critica
para la editora y para el proceso de toma de decisiones. Los revisores también pueden
ayudar a los editores mediante la comunicacion con los autores y ofrecer sugerencias
para mejorar el articulo a través de la comunicacion editorial.

El reconocimiento de fuentes: Los revisores deben tener en cuenta el material publicado
pertinente que no es citado por el autor y si existe alguna semejanza considerable entre
los articulos publicados y el manuscrito bajo consideracion.

Transparencia e intereses: la informacion privada o ideas recogidas a través de la
revision por pares deben permanecer en privado y no ser utilizada en beneficio del
revisor. Los revisores deben abstenerse de manuscritos que representan un conflicto de
intereses como resultado de cualquier conexion posible, ya sea competitiva o mutual,
con las instituciones, empresas, autores, etc.

RESPONSABILIDADES DEL AUTOR:

Principios de la investigacion: Los autores son responsables de presentar la investiga-
cion original, una descripcion veraz de los trabajos necesarios para un articulo y una
discusion objetiva de la importancia de los resultados. Datos fundamentales se deben
explicar con franqueza en el articulo. El informe escrito debe incluir suficientes detalles
y referencias para que otros puedan repetir la investigacion. Declaraciones deliberada-
mente falsas o incorrectas constituyen actividades no éticas y no seran toleradas.

Publicacion redundante, numerosa o simultanea: En términos generales, un autor no
debe tratar de publicar materiales idénticos delineando béasicamente la investigacion
en mas de una revista u otro tipo de publicacion primaria. La presentacion de la misma
materia en varias revistas y/o la publicacién de la misma obra en diversas revistas com-
prende un comportamiento de publicacion poco ético y no sera tolerado.

Autenticidad y plagio: Los autores deben garantizar que se presentaran obras totalmen-
te originales, y que el texto o materiales que los autores han utilizado hace referencia
a ella correctamente. El plagio en cualquier forma es un comportamiento poco ético
editorial y no sera tolerado.

La autoria del articulo: La autoria pertenece a aquellos individuos que aportaron de
manera considerable a la formacion, el disefio, la ejecucion o la comprension del arti-
culo. Todos los individuos que contribuyeron de forma considerable en el articulo de-
ben ser mencionados como coautores. Otras personas que contribuyeron a otras partes
sustantivas de la investigacion deben ser reconocidos o figurar como 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 version
final del documento y consentido en su presentacion para su publicacion.

El reconocimiento de fuentes: se requiere el reconocimiento adecuado de la obra de
otros autores en el articulo. Los autores deben incluir las publicaciones de quienes influ-
yeron en la formacién de la sustancia de su trabajo. La investigacion en privado, tales
como la conversacion, comunicacion, o el didlogo con terceros, esta prohibida, salvo en
caso de permiso explicito por escrito de esos individuos. La informacién recopilada a
través de métodos confidenciales, tales como revisiones del manuscrito o solicitudes de
subvencion esta prohibida, salvo en el caso del permiso explicito y por escrito del autor
que proporciona dichos servicios.
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e Transparencia e intereses: Todos los autores deben revelar en su manuscrito final cual-
quier conflicto financiero o de otro tipo de interés que podrian interferir con los resulta-
dos e interpretaciones en sus investigaciones. Toda la financiaciéon para el proyecto debe
ser divulgada.

o Errores fundamentales en investigacion publicada: Cuando un autor se da cuenta de
una falta o inexactitud fundamental en su propia investigacion publicada, se requiere
que el autor notifique inmediatamente al director de la revista o editorial y ayude a
recuperar o corregir su articulo.

RESPONSABILIDADES DEL EDITOR:

e Nos comprometemos a garantizar que la comercializacion, reimpresion u otros beneficios
comerciales no cambie o influya en las decisiones editoriales.

e Nuestros articulos son revisados por pares para garantizar la excelencia en nuestras pu-
blicaciones.

METODO DE MANEJO DE CONDUCTA NO ETICA: EL RECONOCIMIENTO DE UNA CONDUCTA
NO ETICA

e Cuando se identifica malas conductas y acciones poco éticas deben ser reportadas al
director y editor.

e La mala conducta y las acciones poco éticas incluyen, pero no se limitan, a los ejemplos
descritos anteriormente, tales como el plagio o falsificacion de la investigacion.

e  Elinformante de conducta no ética debe ofrecer informacion y pruebas suficientes
para iniciar una investigacion. Todas las denuncias deben ser seriamente consideradas y
tratadas de manera similar, hasta que se logre un resultado o acuerdo correspondiente.

INVESTIGACION

e El editor es responsable de elegir la forma adecuada de la investigacién y podra solicitar
el asesoramiento del comité de redaccion, la co n académica, o el revisor al hacer
esta eleccion

e Las pruebas deben reunirse de manera que eviten inflamar la situacién y la proliferacion
de acusaciones.

CASTIGO (POR ORDEN DE GRAVEDAD CRECIENTE, SE PUEDE ADMINISTRAR POR SEPARADO O
EN COMBINACION)

e Notificar al autor o revisor de un malentendido o mala aplicacién de las normas éticas de
la revista en su articulo.

e  Escritura de una carta enérgica o declaracion dirigida al autor que expresa el
comportamiento poco ético y emitir una advertencia.

e Lapublicacion de una observacion formal con los detalles de la conducta inapropiada.
e La publicacion de un comentario editorial que detalla el comportamiento inapropiado.

e la retirada y eliminacion formal de los trabajos en cuestion de la revista, junto con
notificar a el supervisor del autor o departamento del revisor, los grupos de resimenes e
indices, y la audiencia de la publicacion.

e Hacer cumplir un embargo formal sobre las presentaciones de la autor/a por un periodo
determinado de tiempo.

Esta declaracion se basa en COPE Best Practice Guidelines for Journal Editors(http://
publicationethics.org/resources/quidelines) y recomendaciones de Elsevier.
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