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Resumen

Se presentan los primeros resultados de una investigacion doctoral sobre el profesorado y el
desarrollo del pensamiento historico. Este estudio ha tenido como objetivo principal caracterizar
y analizar practicas de aula que el profesorado tiene sobre la dimensién ética del pensamiento
histérico, a propésito de la ensefianza de temas controversiales como la Ocupacién de la
Araucania. Para ello, se aplicé el método de analisis de contenido cualitativo para el analisis e
interpretacion de las transcripciones de once grabaciones de clases de primer afio de ensefianza
media, impartidas por 3 docentes de la especialidad. Los resultados expresan, entre otros, que
el profesorado realiza explicaciones de aula que permiten contextualizar el periodo histérico en
cuestion, pero que no profundiza en los juicios éticos razonables sobre las acciones del pasado
y desde una perspectiva historica.

Palabras Clave: ensefianza de la historia, pensamiento histérico, temas controversiales,
dimension ética de la historia, curriculum.

Abstract

This study presents preliminary findings from doctoral research on history teachers and their
development of historical thinking. The primary objective was to characterise and analyse
classroom practices that address the ethical dimension of historical thinking, particularly in
relation to controversial topics such as the occupation of Araucania. Using qualitative content
analysis, eleven transcripts from first-year secondary school classes, taught by three history
teachers, were examined. The findings indicate that, although teachers provide explanations that
contextualise the historical period under study, they often fail to encourage the development of
nuanced ethical judgments from a historical perspective regarding past actions.

Key words: history teaching, historical thinking, controversial topics, ethical dimensions of
history, curriculum.

1. Introduccioén

La ensefianza de la historia debe abogar por significar y movilizar los conocimientos
académicos sobre el pasado para comprender la realidad social actual y adquirir asi
habilidades ciudadanas, lejos de un modelo de aprendizaje transmisivo, basado en la
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memorizacion acritica de conceptos, datos y fechas. El razonamiento con informacion
sobre el pasado puede capacitar al alumnado para interpretar y argumentar sobre
fuentes histéricas en lugar de aceptar lo que se narra sobre ellas, deliberar sobre las
causas de los acontecimientos, los posibles resultados de cursos de accion alternativos
o valorar su impacto en el presente (Barton y Levstik, 2004).

En las dos ultimas décadas, y desde la necesidad de romper epistemolégicamente con
la tradicion de ensefianza memoristica, descriptiva y acritica de la historia, viene
proponiéndose la alternativa de orientar las practicas pedagdgicas al aprendizaje del
pensamiento histérico (Levesque, 2008, 2011 y 2018; Van Boxtel y Van Drie, 2013;
VanSledright, 2004; 2011; Wineburg et al., 2013). Actualmente, pensar histéricamente
€s ya una expresion habitual entre las y los especialistas en didactica de la historia, que
ha implicado reflexionar sobre cudl es su aporte al desarrollo intelectual del estudiantado
y sobre cudles son las estrategias de aula 6ptimas para fomentarlo (Chaparro et al.,
2020; Santisteban, 2017).

El concepto de pensamiento historico incide en la idea de que aprender historia implica
adquirir una serie de habilidades intelectuales, estratégicas y complejas, para razonar
sobre el pasado, con procedimientos propios de la ciencia histdrica Utiles para interpretar
las fuentes, llegar a conclusiones justificables sobre ellas y generar narrativas histéricas
(Wineburg, 1999, 2001). Para desarrollarlo es necesario ejercitarse, tanto en el manejo
de conceptos de primer orden o sustantivos, que son el resultado final de la investigacion
histérica y se ensefian como “historia escrita”, como de conceptos de segundo orden o
metaconceptos, que constituyen destrezas necesarias que conciernen a la naturaleza
de la investigacion histérica (Lee, 2005a; Lee, 2005b; Peck y Seixas, 2008). Los
segundos son la base para aprender a historiar, pues permiten al alumnado a construir
una interpretacién sobre el documento que tiene delante, valorar la importancia de las
informaciones que entrega y calibrar su proyeccion en las sociedades actuales
(Dominguez, 2015, 2016; Goméz et al., 2014; Lee, 2011; Pla, 2005; Seixas, 2017; Stoel
et al., 2015).

Al hilo de dichas reflexiones, han emergido distintos modelos tedricos para
conceptualizar el pensamiento histérico y las sub-habilidades que lo componen
(Chavez, 2021; Duquette, 2011; Santisteban, 2010; Van Drie y Van Boxtel, 2008),
habiendo resultado el de Seixas y Morton (2013) uno de los mas acabados y
reconocidos a nivel internacional. Este postula que en el pensamiento histérico operan
seis conceptos claves: 1) la comprensidén de la significancia histérica de un hecho o
cdmo decidimos lo que es importante sobre el pasado; 2) el uso de la evidencia o como
llegamos a conocer ese pasado; 3) las nociones de cambio y continuidad, que dan
sentido al complejo fluir de la historia; 4) la comprension de la causalidad, que remite al
por qué de los acontecimientos y a cuales son sus consecuencias; 5) la perspectiva
histérica o empatia, que se refiere a como podemos entender mejor a las personas del
pasado; y 6) la dimensién ética de la historia 0 como puede ayudarnos el conocimiento
sobre el pasado a vivir y decidir en el presente.
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En especifico, esta ultima dimensién consiste en hacer juicios éticos y valoraciones
sobre acciones del pasado desde una perspectiva historica o, en otras palabras, emitir
juicios éticos razonados sobre acciones humanas realizadas en el pasado y reconocer
el contexto histérico en el que operaban. Seixas y Morton (2013) han propuesto cinco
indicadores para abordar la dimensién ética: Identificacion de los juicios éticos latentes
en las narrativas histoéricas; valoracion de los acontecimientos atendiendo a su contexto
histérico; identificacion de los juicios presentistas al analizar el pasado; valoraciéon de
las contribuciones positivas, injusticias y sacrificios de los protagonistas historicos; y
analisis sobre los aspectos en los que el pasado nos puede ayudar para la comprension
y actuacion en el presente.

En el caso chileno, el Ministerio de Educacién (en adelante MINEDUC) ha propuesto el
planteamiento de situaciones de aprendizaje que invite al estudiantado a preguntarse
sobre el pasado, a conocer distintas visiones e interpretaciones sobre los
acontecimientos y a buscar explicaciones que le permitan reconocer el sentido de los
hechos del pasado y del presente (MINEDUC, 2013). El curriculo escolar, para los ciclos
que van de 7° basico a 2° afo medio, promueve que el estudiantado alcance
progresivamente una mejor comprension de su presente, considerando esencial que
comprenda su pasado y su relacion con su vida diaria, con su identidad y con su entorno
(MINEDUC, 2013, 2019).

El estudio de los temas controversiales en la clase de Historia, a nuestro juicio, es un
recurso mas que pertinente para alcanzar los objetivos dispuestos por el MINEDUC. Si
bien la expresiones controversia o controversialidad (o temas controversiales) no
aparecen explicitamente en sus bases curriculares, parece ser que con el énfasis en el
caracter interpretativo de las ciencias sociales se busca que el aprendiz de la historia
asuma que hay diversas formas de aproximarse a la realidad social, que comprenda
que la validez de las interpretaciones esta sujeta a distintos criterios que buscan evitar
el relativismo y se comprometa en sostener una opinidon rigurosa e informada
(MINEDUC, 2015).

Tal como sefialan Toledo et al (2015), los temas controversiales son aquellos en los que
no hay consenso; que no disponen de una unica solucion o respuesta, ni existe
consenso cientifico. Se trata de temas que dividen, tanto a la comunidad cientifica como
a los medios de comunicacién y a la propia escuela. Son temas socialmente candentes
(Lopez-Facal, 2010), puesto que producen divisiones o conflictos sociales, muchas
veces irreconciliables, y cuya toma de posicion dependera de los valores, las
representaciones sociales, la memoria o las emociones de cada persona y que se
acentuan en aquellos pueblos que han experimentado episodios traumaticos.

Pese a que la controversialidad es una caracteristica de la mayoria de los tépicos que
conforman el curriculum de historia (conflictos, guerras, revoluciones, dictaduras, etc.),
este modo de abordarlos no es muy habitual. Al respecto, se destacan los aportes de
Salinas y Oller (2017), Veneros y Magendzo (2006), Moulian (2010), Huneeus (2003),
Stern (2000), Toledo et al. (2015) y Salazar et al. (2019), entre otros, quienes han
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abordado tematicas que atraviesan cuestiones morales, politicas, religiosas,
econodmicas o sociales.

Respecto de su ensefianza, esta depende del posicionamiento asumido por el
profesorado frente a estas tematicas. Se identifican los siguientes tipos (Toledo et al.,
2015): quienes reconocen la polémica, pero lo evitan o solo ensefian lo no polémico;
quienes, si bien reconocen diversas interpretaciones, solo presentan la suya; quienes
asumen una posicion neutral cuando muestran distintas visiones y moderan las
discusiones del estudiantado (neutral activo si no expone su opinion o neutral
comprometido cuando si lo hace); quienes asumen una posicion critica cuando
presentan la vision de las y los oprimidos; y quienes adoctrinan. Esto ultimo ocurre
cuando la ensefianza se caracteriza por la transmision de convicciones morales que
deben ser asimiladas por el estudiantado; no se accede a discursos alternativos; no hay
espacio al juicio critico; solo se expone una vision de la historia; no se presentan
evidencias o se transmiten como verdaderas argumentaciones no verificadas.

Una de las tematicas del curriculum de historia que se puede sefialar como controversial
es la denominada “Ocupacién de la Araucania”, puesto que desde el origen de este
proceso (segunda mitad del siglo XIX) han surgido diversas posiciones, tales como la
vision de los chilenos, de los colonos extranjeros y la de los propios mapuche
(Montanares, 2017). Se trata de un proceso con diversas interpretaciones
historiograficas, algunas mas tradicionales como la de Diego Barros Arana, Benjamin
VicuAa Mackenna o Sergio Villalobos, quienes desarrollaron una narrativa que, a
propésito de la necesidad de consolidar la soberania y obtener recursos para la joven
republica, justificaron la expansion territorial hacia el sur del Biobio. Otras visiones, las
que podrian definirse como cercanas a la perspectiva indigenista (Millalén et al., 2006),
han procurado alejarse de esta vision historiografica nacionalista del proceso y ofrecer
argumentos contra las representaciones negativas sobre el mundo mapuche que se han
transmitido en la sociedad chilena (Sanhueza et al., 2019).

Desde este marco, nuestra pregunta de investigacion ha sido ;de qué forma el
profesorado de Historia desarrolla la dimensién ética del pensamiento histérico al
abordar la ensefianza de temas controversiales? Nuestros objetivos especificos han
sido: caracterizar las practicas de aula del profesorado sobre la ensefianza de la
Ocupaciéon de la Araucania y analizar el modo con el que el profesorado aborda el
desarrollo de la dimensién ética del pensamiento historico a propdsito del mencionado
tema controversial.

2. Metodologia

En esta investigacion se ha aplicado el paradigma de la investigacién cualitativa e
interpretativa, a través de un analisis de contenido como técnica (Flick, 2015; Lépez
Noguero, 2002), con el propésito de analizar e interpretar el modo en que el profesorado
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desarrolla la dimension ética del pensamiento histérico en la ensefanza de la Ocupacion
de la Araucania. Se trata de una muestra intencional de tipo opinatico (Ruiz, 2012). Los
profesores cuyas clases fueron grabadas se desempefian en establecimientos
educacionales de diversa dependencia administrativa y ubicados en diferentes regiones
del pais (Region de Antofagasta, Region de Coquimbo, Regién Metropolitana, Region
de Nuble y Regién del Biobio).

En un primer momento se transcribieron y analizaron 77 grabaciones de clases de 24
profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales que realizan docencia a Octavo
Basico, Primero y Segundo Medio, se seleccionaron aquellas clases que hayan tratado
sobre la Ocupacion de la Araucania, quedando un total de 11 grabaciones de clases,
correspondientes a 3 profesores de Primero Medio de establecimientos de distinta
dependencia administrativa.

Las grabaciones de clases (solo audios) que componen la muestra han sido examinados
a partir de la técnica de analisis del contenido (Lépez Noguero, 2002). Se ha trabajado
tomando como referencia las 6 dimensiones del pensamiento histérico propuestas por
Seixas y Morton (2012). Para su andlisis y caracterizacion se han identificado familias
de cddigos que incluyen la comunicacion de objetivos de aprendizaje, explicaciones de
aula y las dimensiones de relevancia, perspectiva y ética (ver Tabla 1 y Tabla 2). Se ha
utilizado Atlas.ti para el procesamiento de la informacion. En esta comunicacion solo se
presentan los resultados para el caso de la dimensién ética.

El profesor: Transcripciones
Hace preguntas histéricas problematizadas
Contextualiza temporal, espacial, social, etc., el
acontecimiento, proceso o personas del pasado en
estudio

Explicita que las personas del pasado pensaban -0
podrian pensar- distinto a como lo hacemos ahora
Establece relaciones de causalidad (identifica causas
y/o consecuencias)

Distingue y describe aspectos de cambio y/o
continuidad

Compara fenédmenos y/o periodos histéricos

Atribuye o asigna importancia histérica a personas,
lugares, acontecimientos o procesos

Reconoce multiples perspectivas e interpretaciones
Utiliza fuentes histdricas como evidencias

Tabla 1. Codificacion inicial para analizar las explicaciones de aula del profesorado.
Elaboracion propia, a partir de Seixas y Morton (2013).
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El profesor Transcripciones
Explica que el pasado nos puede ayudar a
comprender el presente, pero no lo explica totalmente
Muestra que en las narrativas historicas puede haber
juicios éticos explicitos o implicitos

Explica que al estudiar el pasado se puede incurrir en
juicios presentistas

Explica que los acontecimientos, procesos o
personas deben valorarse segun su contexto histérico
Explica que puede haber diversas formas de valorar
las contribuciones de las personas del pasado, pero
nunca en términos de buenos y malos

Tabla 2. Codificacion inicial para el analisis de la dimension ética del pensamiento histérico.
Elaboracion propia, a partir de Seixas y Morton (2013).

Como se indicd, se seleccionaron las clases de primero medio sobre la Ocupacién de la
Araucania. Esta tematica se estudia en la tercera unidad de primero medio titulada “La
conformacion del territorio chileno y de sus dinamicas geograficas: caracterizacion e
impactos de las politicas estatales de expansion”, a través del Objetivo de Aprendizaje
14 que consiste en “Explicar que la ocupacién de la Araucania fue una politica de Estado
que afectdé profundamente a la sociedad mapuche, considerando la acciéon militar, la
fundacién de ciudades, la extension del ferrocarril, la reparticion de tierras y la
reubicacion de la poblacidon mapuche en reducciones” (Mineduc, 2016, p. 205).

3. Resultados

Para resguardar la identidad de los participantes, se ha optado por asignarles un numero
(del 1 al 3) y otro para identificar el numero de la clase. Por ejemplo, cuando dice P1C3
significa que se refiere a la Clase 3 del Profesor 1. Como se sefiald, para este trabajo
solo se exponen los analisis de 11 grabaciones de clases de 3 profesores. Los
resultados se exponen en dos grandes grupos: las explicaciones de aula y la dimension
ética.

3.1. Las explicaciones de aula

En primer lugar, nos parece relevante caracterizar algunas acciones que el profesorado
lleva a cabo en el aula de historia cuando aborda una tematica controvertida como la
ocupacién de la Araucania. Se utilizan los descriptores de la tabla 1 para identificar las

practicas pedagodgicas y didacticas que promueven la comprension de los contenidos
historicos y el desarrollo del pensamiento histérico.

Todo el profesorado participante hace preguntas histéricas problematizadas o formula
preguntas que invitan a la reflexion y al analisis, evitando respuestas simples o
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memoristicas. Se desafia a los estudiantes a pensar criticamente sobre el pasado y su
relacion con el presente. Por ejemplo, algunas de las preguntas utilizadas en el estudio
del tema en cuestion son: “4 Por qué los mapuches consideraron a un francés, que viene
llegando y se instala, como rey?” (P1C1); ¢ Qué soluciones propondrian para solucionar
el conflicto con los pueblos indigenas” (P2C3); “¢ Por qué es importante para los estados
delimitar su territorio? y ¢Por qué son construcciones politicas los limites y no son
naturales?" (P3C2).

Sin embargo, si bien se utilizan preguntas problematizadoras, en no pocos casos estas
solo quedan en una formulacion retérica o es el mismo profesor quien entrega las
respuestas, en vez de guiar a los estudiantes a que las construyan.

El profesorado contextualiza los eventos histéricos en su tiempo, espacio y sociedad,
proporcionando informacién sobre el contexto politico, econémico, social y cultural. Por
ejemplo, se describe la ocupacién de la Araucania en el contexto del expansionismo del
Estado chileno (P2C1) o se contextualiza el siglo XIX en Chile, mencionando aspectos
econdmicos, socioculturales y politicos (P1C3), profundizando en la economia chilena
durante este siglo, mencionando la extraccion de minerales y la exportacion de
productos a los mercados mundiales (P2C3). En ocasiones, eso si, la contextualizacion
se limita a la entrega de informacion factual sobre el acontecimiento o procesos, sin
profundizar en las complejidades del contexto histérico. Por ejemplo, al comienzo de
una clase, el profesor (P1C3) sefala:

(...) es la unidad 3, la conformacién del territorio el objetivo es explicar la ocupacion,
pero como les afecta a los mapuches, esta sintetizado (...) ¢escribieron? ;Qué son los
titulos de merced? Son documentos que se le entregaron aca a los que habitaban en
esta zona, los mapuches entre los afios 1884 y 1929. Nosotros llegamos hasta un
acontecimiento bélico que terminaba por ahi ;se acuerdan? ;qué pasé en 1888?

(...) ya. entonces, termina la guerra y ;qué se hace? Porque ahi estaba el ejército en
esa zona... titulos de merced, son documentos que se entregaron a los mapuches en
ese periodo, y se le entregan esos documentos de tierras ;jya? se les entrega a los
mapuches para reubicarlos porque el Estado habia llegado hasta ahi, pero cuando
termina la guerra se vuelve a incorporar en la zona y seguir esta ocupacion, pero les
dice a través de estas sesiones, a estos titulos de tierra, yo a través de esto los voy a
destinar a habitar a otro lugar. ;Dénde ocurrié esto? En las provincias de Biobio, en
Arauco, en Malleco, en Valdivia y en Osorno. ¢consultas?

En la misma linea, otro profesor explicita que las personas del pasado pensaban y
actuaban de manera diferente a la actual, promoviendo la comprension de las
mentalidades y motivaciones de los sujetos historicos. Por ejemplo, en el caso de la
Ocupacioén de la Araucania, un profesor analiza la vision de Cornelio Saavedra sobre el
pueblo mapuche para luego contrastarla con la actual:
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Profesor: Chicos entendieron el extracto que Cornelio Saavedra hace una evidencia al
Estado de la situacion mapuche. Para que el Estado sepa y diga: oh, eso esta ocurriendo
alla. ;Cémo ve Cornelio Saavedra al pueblo mapuche? (P3C2).

En otros casos, el profesorado destaca la diferencia de percepcion de la propiedad entre
los pueblos indigenas y los colonos europeos (P2C1) o se intenta explicar la vision de
Ignacio Domeyko sobre los indigenas mapuche, al tratarse la Araucania de un lugar
"salvaje" pero "digno de ser visto" (P1C1).

Respecto de la contextualizacion llevaba a cabo por el profesorado, se podria
profundizar en el andlisis de las diferencias entre las mentalidades del pasado y el
presente, fomentando la comprension empatica del pasado.

El profesorado, continua y expresamente, establece relaciones de causa y
consecuencia, explicando como los acontecimientos histéricos se conectan entre si e
identificando cuales son sus efectos a corto y largo plazo. Por ejemplo, se relaciona el
"darwinismo social" con la justificacion de la colonizacion y el exterminio de los pueblos
indigenas (P1C3):

Profesor: Entonces, ;qué pasaba? Empezaron a colonizar desde 1845, se decreta una
ley de migracion...se decreta aca en Chile que deben venir migrantes europeos,
alemanes, lo que explica hoy en dia la descendencia alemana de muchas poblaciones
en el sur de Chile. Eso porque habia una idea detras respecto a la idea del darwinismo
social, no es que Darwin lo dijese... Darwin en ese tiempo... en el siglo XIX levanta esta
teoria de la evolucién de las especies ;si? (...) Por eso, (...) ;Qué decia acerca de la
ocupacion de la Araucania? ;Cuéal era el concepto del mapuche para el Estado?

Estudiante: que eran barbaros

Profesor: eran barbaros, incivilizados y ocupar la Araucania iba a ser el triunfo de la
civilizacion sobre la barbarie. Esa frase, esa idea es lo que esta detras de lo que plantean
aca los compafrieros. Queridos, de ahi se generd un proceso de exterminio del pueblo
mapuche, pero del Selknam mucho antes.”

En otro caso, el profesor relaciona la ocupacion del territorio con la necesidad de
establecer limites y ejercer la soberania:

Pero entonces, esos conflictos son los que van a comenzar a aparecer y si se fijan en
un inicio como la definicion precisa de limites no va a ser tan conflictiva, lo que va a
primar el reconocimiento del territorio, conocer la poblacién y ocupar efectivamente el
territorio. Ejercer la soberania. Para reconocer el territorio, se tiene que ejercer la
soberania estatal. Los primeros anos, el Estado va a tener la preocupacion de ocupar
ese territorio. Hacer uso de él. Establecer y poner puntos en los cuales van a haber
chilenos viviendo en el territorio y esto lo va a hacer para evitar la reconquista espafiola,
por un lado, pero por el otro para evitar ocupaciones de otras potencias. En la época se
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temia mucho que una vez que se hayan derrotado a los espafrioles, otras potencias
quisieran apoderarse de los territorios de Latinoamérica. ;ya? (P3C2).

El profesorado distingue y describe aspectos de cambio y continuidad a lo largo del
tiempo, mostrando como la historia es un proceso dinamico donde se entrelazan
transformaciones y permanencias. En las clases analizadas, el profesorado compara la
economia chilena del siglo XIX con la del presente, mencionando la persistencia de la
economia mono-exportadora (P1C2), compara la percepcion del genocidio de los
pueblos indigenas en el pasado con el presente (P2C3) o analiza la evolucion de los
limites territoriales de Chile desde la independencia hasta el presente (P3C4).

En algunas ocasiones, reconocen la existencia de multiples perspectivas e
interpretaciones sobre los acontecimientos histéricos. Por ejemplo, se discute la
diferencia entre el concepto de Pacificacién y Ocupacion para el caso de la expansion
del Estado chileno en la Araucania (P1C1, P2C1 y P3C1) o se analizan las diferentes
perspectivas sobre la figura de Orelie Antoine (P1C2). Pese a esto, no se observa un
trabajo sistematico por parte del profesorado sobre la identificacion y analisis de
diferentes perspectivas e interpretaciones. En varios casos se presenta una vision unica
del pasado, sin considerar otras posibles interpretaciones.

Todos los profesores en estudio atribuyen importancia histérica a personas, lugares,
acontecimientos y procesos, explicando por qué son relevantes para comprender el
pasado y el presente. Por ejemplo, destacan la importancia de Ignacio Domeyko como
un cientifico que contribuy6 al conocimiento del territorio chileno (P1C3) o mencionan la
importancia de la Constitucion de 1833 para la definicion de los limites territoriales de
Chile (P3C4). En ocasiones, no se justifica explicitamente la relevancia de ciertos
acontecimientos o personas, y se da por asumida su importancia.

Todos utilizan diversas fuentes de informacion: mapas, imagenes, videos, textos,
ejemplos de la vida cotidiana y noticias. Pese a que se observa una mayor presencia de
fuentes secundarias, en algunas ocasiones se utiliza el texto de Historia para acceder a
fuentes primarias. Por lo general, el profesor hace preguntas respecto de las
caracteristicas de la fuente:

Profesor: su cultura, recuerden que también habia misiones religiosas a las que también
llevaban indigenas, su idioma y la vida en muchos casos (...)

P: -ya, la primera pregunta que tienen que contestar es de qué ftrata la fuente. La
segunda, que sefala, ya sea explicita o implicitamente, la fuente sobre la relacién entre
los pueblos indigenas australes y el Estado chileno. La dltima, ;de qué manera se
comprende el genocidio de los pueblos indigenas de la zona austral en el presente?
¢ Ya? revisen sus fuentes y contesten esas tres preguntas. todos los integrantes del
grupo las tienen que contestar. (P3C5)
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Las fuentes primarias y secundarias utilizadas por todos los profesores permitieron,
entre otros, que los estudiantes comprendieran a través de mapas la ocupacion de la
Araucania. Por ejemplo:

En la actividad van a ver estos conceptos, pero primero vamos a ver estos conceptos
para que no les cueste hacer la actividad. Entonces, el tema de la clase es el territorio
ancestral, vamos a explicar los titulos de merced porque ustedes van a hacer un trabajo
de mapas, vamos a comparar como era (...) Al Estado, el Estado cre6 ciudades aca,
pero le afecta a la poblacion que recibia y ellos fueron los mapuches. ; Qué pasé en ese
territorio ancestral cuando llega el Estado con los titulos de merced? Y ;A dénde fueron
a parar esas comunidades? Vamos a ver esos conceptos y después lo vamos a llevar
al mapa. ¢alguna duda? Vamos con los conceptos. Quiero que los ocupen de la misma
manera, los vamos a ir definiendo. (P1C1)

Al respecto, se podria fortalecer el uso de fuentes primarias para un analisis mas
profundo y la construccion de una vision mas critica de la historia, pero basada en
evidencia.

En general, las explicaciones de aula del profesorado se caracterizan por la busqueda
de una comprensién contextualizada y problematizada del pasado, utilizando diversas
fuentes y estrategias didacticas. Sin embargo, se podrian fortalecer algunos aspectos
como la inclusiéon de multiples perspectivas, el uso de fuentes primarias y la reflexion
sobre la naturaleza del conocimiento historico. El desarrollo de estos aspectos permitiria
a los estudiantes construir una vision mas compleja, critica y profunda de la historia.

3.2. Dimensiodn ética en la enseianza de la Ocupacién de la Araucania

Al igual que en el caso anterior, hemos organizado los resultados a partir de los
descriptores de la Tabla 2 sobre dimensién ética.

El profesorado explica que el pasado nos puede ayudar a comprender el presente, pero
no lo explica totalmente. Se trata de una afirmacion recurrente en las clases analizadas:

Si nosotros comprendemos el ayer, podemos entender lo que ocurre hoy y Si
entendemos lo que ocurre hoy sabiendo lo que hicimos ayer, vamos a poder
proyectarnos para el manana sin cometer los mismos errores. (P2C1)

El profesorado, aunque realiza o invita a sus estudiantes a realizar juicios éticos sobre
el pasado, no explica que en las narrativas historicas utilizadas para el estudio de la
historia también puede haber juicios éticos explicitos o implicitos. Lo que si hace, las
menos de las veces, es realizar preguntas a sus estudiantes sobre el por qué creen que
las personas del pasado dijeron o hicieron tal cosa. Por ejemplo, en el contexto del
estudio sobre la Ocupacién de la Araucania, un profesor sefald sobre Cornelio
Saavedra:
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Profesor: Chicos entendieron el extracto que Cornelio Saavedra hace una evidencia al
Estado de la situacion mapuche. Para que el Estado sepa y diga: oh, eso esta ocurriendo
alla. ;Como ve Cornelio Saavedra al pueblo mapuche?

Estudiante: algo que no es significativo
Profesor: El se refiere a ellos como flojos. jqué mas dice?
Estudiante: que no trabajan

Profesor: dice que son buenos para el trago, habla mal de ellos ¢;por qué habla mal de
ellos?

Estudiante: para tener mas razones y justificarlo y que la gente esté de su lado

Profesor: para que digan: si, esta bien, no nos vamos a ir en contra del gjército, vamos
a dejar que los muevan, que funden ciudades, total el mapuche es flojo, alcohdlico, etc.
si yo les dijera que van a explicar a través de la ocupacion ;Por qué tu dirias que es
ocupacion? (P1C2).

El profesorado, si bien recurre a menudo al argumento de aprender historia para
comprender el pasado, no suele explicar que al estudiar el pasado se puede incurrir en
juicios presentistas. Lo que si hace es preguntar a sus estudiantes su opinién sobre
acciones del presente que buscan reparar lo ocurrido en el pasado. Por ejemplo, esto
ocurrio al cierre de una clase:

Profesor: ;Qué opinan ustedes de los actos de reparacién hacia los pueblos indigenas,
ya sea a pueblos indigenas que desaparecieron o pueblos indigenas que todavia
perduran que aparecen en sus fuentes? ;Qué opinan ustedes de estos actos que se
intentan realizar en el presente para recordar el pasado, para tener presente lo que
ocurrio, para que no vuelva a ocurrir?

(--)

P: ;qué otras cosas creen ustedes que puede hacer el Estado para que esto nunca mas
vuelva a pasar? Ademas de lo que revisaron en sus fuentes... allas atras, chiquillos
. Qué creen que puede hacer el Estado para que esto no vuelva a ocurrir en Chile?
Considerando que en Chile todavia siguen existiendo muchos pueblos indigenas en el
presente (...). (P3C5)

Finalmente, y aunque en las clases analizadas son bastantes las ocasiones en las que
los profesores instruyen a sus estudiantes para reconstruir el contexto de las personas,
acontecimientos y procesos en estudio, no se explica que estos deben valorarse segun
su contexto histérico. Pareciera que el ejercicio de la clase busca reconstruir el pasado,
pero no abordar o profundizar la valoracion de ese pasado. En el mismo sentido,
tampoco se explica que puede haber diversas formas de valorar las contribuciones de
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las personas del pasado y que nunca aquello debe reducirse a la dicotomia de buenos
y malos.

4. Discusion

El articulo analiza las practicas de aula de profesores de Historia en Chile en relacion
con el desarrollo del pensamiento histérico, especificamente la dimension ética, al
abordar temas controversiales como la Ocupacién de la Araucania. La investigacion,
mediante el analisis de contenido de grabaciones de clases, identifica tanto fortalezas
como debilidades en la implementaciéon de practicas que promueven el pensamiento
histérico en las aulas.

Los resultados muestran que los profesores contextualizan los eventos histéricos de
manera consistente, lo cual es un aspecto fundamental para el desarrollo del
pensamiento historico (Barton & Levstik, 2004; Lee, 2005a; Seixas & Morton, 2013).
Esto se evidencia en la descripcion de eventos dentro de un marco temporal, espacial y
social especifico, asi como en la explicitacion de las diferencias entre las mentalidades
del pasado y el presente.

El uso de preguntas problematizadoras (Henriquez & Ruiz, 2014), que invitan a la
reflexion y el analisis, también se observa en las practicas de aula. Esto coincide con la
perspectiva del pensamiento histérico, la cual enfatiza la importancia de desafiar a los
estudiantes a pensar criticamente sobre el pasado y su relacién con el presente
(Wineburg, 1999).

El profesorado utiliza diversas fuentes de informacion, incluyendo fuentes primarias y
secundarias, lo cual facilita la construccion de un conocimiento histérico mas complejo
y basado en la evidencia (Foster & Crawford, 2006; Saiz, 2013).

Hay algunas areas del pensamiento histérico y de los temas controversiales que
requieren mayor profundidad. La contextualizacién suele limitarse a informacion factual,
sin profundizar en la complejidad del contexto histérico o en las mentalidades del pasado
(Van Boxtel & Van Drie, 2013, 2018; Wineburg et al., 2013). Se observa un énfasis en
la entrega de informacién por parte del profesor, en lugar de guiar a los estudiantes a
construir su propio conocimiento.

En el mismo sentido, la investigacion evidencia una limitada inclusion de perspectivas
multiples en las clases (Kropman et al., 2020). Si bien se reconoce la existencia de
diferentes interpretaciones, no se observa un trabajo sistematico para analizarlas, lo que
limita la construccion de una vision critica de la historia (Seixas, 2017).

Los profesores se enfrentan a dificultades para abordar la dimensién ética del
pensamiento histoérico, mas aun en casos relacionados con tematicas controversiales
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(Toledo et al., 2015). Se observa una falta de analisis sobre los juicios éticos presentes
en las narrativas histéricas y los juicios presentistas que se pueden producir al
interpretar el pasado, lo que limita la capacidad de los estudiantes para realizar
valoraciones morales informadas (Seixas & Morton, 2013). El analisis evidencia una falta
de reflexion sobre la naturaleza del conocimiento historico y los peligros del presentismo
(Lee, 2011). Los profesores tienden a usar el pasado como herramienta para
comprender el presente, sin considerar las diferencias epistemoldgicas entre ambos.

5. Conclusiones

Este trabajo ha pretendido analizar cémo los profesores de Historia abordan el
desarrollo del pensamiento histérico, especificamente la dimensién ética, al ensenar
temas controversiales en las aulas chilenas. Los resultados, obtenidos del analisis de
clases grabadas, muestran que se tiende a la contextualizacion, la problematizacion y
la busqueda de comprension del pasado, pero con algunas limitaciones en la promocion
del pensamiento historico.

El profesorado contextualiza los eventos histéricamente. Sin embargo, la
contextualizacibn a menudo se limita a informacién factual, sin profundizar en la
complejidad del contexto histérico o en las mentalidades del pasado. Asimismo,
formulan preguntas problematizadoras para estimular la reflexion, un elemento central
en el pensamiento historico. No obstante, en algunos casos, estas preguntas se quedan
en lo retdrico, sin guiar realmente a los estudiantes hacia la construccién de respuestas.

Los hallazgos destacan la dificultad de abordar la dimension ética de la historia,
especialmente al tratar temas controversiales. Si bien los profesores reconocen la
importancia de contextualizar y comprender las acciones del pasado, escapan de la
discusion sobre los juicios éticos que hay en las narrativas histéricas o los juicios
presentistas sobre el pasado. Las clases analizadas muestran un uso limitado de
fuentes primarias, ademas de la necesidad de incluir mas y variadas perspectivas, y la
falta de una reflexion sistematica sobre la naturaleza del conocimiento histérico.

Es posible afirmar que los profesores de la especialidad muestran un interés por
incorporar el pensamiento histérico en sus clases, pero existe una necesidad de
fortalecer su desarrollo. La dimension ética del pensamiento histdrico se ve limitada por
la falta de analisis sobre los juicios éticos explicitos e implicitos en las narrativas
historicas, y los juicios presentistas sobre el pasado. Por ultimo, la ensefianza de temas
controversiales supone todo un desafio, ya que los profesores se inclinan por una
neutralidad que puede resultar insuficiente para promover la reflexion critica.

Abogamos por una formacion docente centrada en la practica, con énfasis en la
dimension ética del pensamiento histdrico, la utilizacion de fuentes primarias, el analisis
de perspectivas multiples y que explicite los peligros del presentismo cuando se juzga
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el pasado. Es fundamental que el profesorado avance en el disefio de estrategias de
ensefanza que permitan a los estudiantes abordar la complejidad de los temas
controversiales, considerando la diversidad de perspectivas, las fuentes disponibles y el
analisis de los juicios éticos presentes en las narrativas histéricas. Por ultimo, es
necesario incorporar a las bases curriculares un enfoque explicito sobre la dimension
ética del pensamiento historico y las estrategias para trabajar con temas controversiales.

Por ultimo, cabe sefalar como limite de la investigacién que, al tratarse de una muestra
reducida, los resultados no pretenden ser generalizadores en ningun caso. No obstante,
la investigacién nos aporta una base analitica como punto de partida y con la que es
posible seguir investigando con una muestra mayor. Se ha podido comprobar que la
técnica de las grabaciones de aula, a las que pocas veces podemos acceder como
investigadores, ofrece informacion rica y contextualizada a la hora de analizar el uso
que el profesorado hace de las diferentes dimensiones del pensamiento histdrico.
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