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Resumen

Considerando la premisa de que todo proceso de ensefianza-aprendizaje escolar debe ser contextualizado
de acuerdo con las necesidades, desafios y problematicas de los estudiantes, el presente articulo tiene como base
un problema didactico en el area de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, pesquisado en segundo afio de ensefianza
media, en un colegio particular pagado del sector sur oriente de la Regién Metropolitana. El problema didactico
detectado es que, si bien los estudiantes trabajan con fuentes histéricas de manera sistematica desde séptimo basico
y resulta la base de la ensefianza de la Historia, junto con un enfoque disciplinar desde los procesos histéricos,
entendidos aun estos como la fecha, el dato y la memorizacion, tiene como resultado que los estudiantes no sean
capaces de relacionar esos procesos con las decisiones, formas de pensar y actuar de las personas en el pasado. Lo
anterior se ve potenciado por clases esencialmente expositivas, en donde sigue predominando el contenido por
sobre el desarrollo de habilidades propias del pensamiento histérico. Frente a este desafio pedagdgico-didactico,
este articulo busca exponer y reflexionar en torno a la pregunta problematizadora que dio forma a la unidad: ¢ Puede
la ensefianza del procedimiento de empatia historica ayudar a los estudiantes a situarse en la forma de pensar de los
actores sociales y su contexto?
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INTRODUCCION

Sam Wineburg (2001) plantea que ninguna persona nace sabiendo Historia. En si, la Historia no es
un acto natural, sino mas bien cultural que permite a las personas adquirir habilidades de pensamiento
histérico (Henriquez, Carmona, Quinteros y Garrido, 2018). De esto se desprende que la ensefianza de la
Historia en la escuela debiese tener como propésito el desarrollo de habilidades del pensamiento histérico
en los estudiantes, que les permita comprender su propio contexto, las formas de pensar del presente y
como el presente resulta de un conjunto de relaciones imbricadas en el pasado. Asi también, ya en 1994,
las historiadoras Appleby, Hunt y Jacob planteaban que el futuro de la Historia como disciplina debiese
dejar de tener como Unico objetivo la creacion de narrativas nacionales, tendencia predominante en el
curriculum chileno, buscando potenciar la posibilidad que abre la Historia de escuchar otras voces en los
relatos que se construyen, lo que tiene su correlacion en el como se ensefia la Historia dentro del aula.

1 Licenciado en Historia, certificado académico en Relaciones Internacionales de la Pontificia Universidad Catédlica de Chile y estudiante del
Programa de Pedagogia para Profesionales de la Universidad Alberto Hurtado. Taller de Practica Profesional y Titulacién guiado por el profesor
de Didactica de la Especialidad I, Eduardo Sepulveda Diaz. Conducente al grado de Licenciado en Educacidn y al Titulo Profesional de Profesor
de Ensefianza Media en Historia, Geografia y Ciencias Sociales. La correspondencia respecto a este articulo debe enviarse al correo electrénico
uparraguezr@gmail.com.



La unidad implementada se sustenta en las ideas anteriores, que orientaron la estructuraciéon de
los contenidos y el trabajo procedimental. En términos curriculares y considerando lo planteado en el
parrafo anterior, la siguiente unidad pretendié ir mas alla de la racionalidad técnica’ predominante en la
arquitectura curricular chilena actual, que apunta a que el estudiante no solo entienda la sociedad y se
inserte en ella como algo dado. Por el contrario, este trabajo tuvo como finalidad que el estudiante
comprenda y utilice con flexibilidad lo que aprendid, acercando la implementacién hacia una
interpretacion del curriculo a la racionalidad practica. Concretamente, la secuencia didactica comprende
al curriculo como una elaboracién que es contexto y, a su vez, contextualizable. Asi, el curriculo actual es
explicito en cuanto a los contenidos que resultan relevantes para el contexto en el que esta elaborado,
pero las decisiones del docente apuntan a flexibilizarlo dentro de sus posibilidades, para adaptarse a
distintas metodologias evaluativas y espacios de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, el curriculo no
debe percibirse como algo abstracto, lejano de los procesos educativos (Gimeno, 1991), sino gue, por el
contrario, imbricado en estos.

Contextualizacion: Diagndstico institucional y pedagoégico
Diagndstico Institucional

La institucion en donde se llevé a cabo la implementacion de la unidad didactica es un colegio de
dependencia particular pagada, ubicado en el sector suroriente de la Region Metropolitana. De caracter
mixto, imparte los tres niveles de ensefianza del sistema educacional chileno (Prekinder, Basica y Media),
con un promedio de 22 alumnos por sala. Las salas del colegio cuentan con amplios espacios y
equipamiento tecnoldgico necesario para llevar a cabo las clases. La estructura de la sala, en términos
generales, no cuenta con mayores diferencias en relacion con el modelo tradicional, en donde los
estudiantes se encuentran ubicados en filas, mirando frente a la pizarra y al docente.

Respecto a la misién del colegio®, este se reconoce como una comunidad educativa laica, sostenida
en los principios de la democracia, entendiendo la tolerancia y la aceptacion de las diferencias como base
de la practica educativa, procurando la formacién de ciudadanos y ciudadanas criticos e independientes.
La vision, por su parte, busca proyectar a la institucién como un espacio en donde todos aprendan, incluso
de sus errores, fomentando la curiosidad, el didlogo y el conocer cdmo se construye el conocimiento
(Colegio Latino Cordillera, s. f.). En cuanto a los principios que lo sustentan, se reconocen como un espacio
que acepta y respeta las ideas, convicciones y preferencias de sus integrantes. Persigue la formacién de
ciudadanos/as actores y creadores responsables de sus acciones, aceptando el desarrollo cientifico y
tecnoldégico y aspirando al dominio de esos instrumentos. Ademas, plantean una vision critica del
consumismo y el individualismo y propicia una sociedad mas justa y solidaria, teniendo en cuenta que las
decisiones que se toman dentro del colegio muchas veces son mas éticas que técnicas, aspirando asi a una

2 Entendiendo el curriculo desde el campo discursivo y como construccidn socio — cultural, la racionalidad curricular implica una forma de
construir y comprender el conocimiento de manera especifica, asi también los fines educativos que este persigue. La pedagoga australiana
Shirley Grundy en |la década de los ochenta, basdndose en Jirgen Habermas, propone tres racionalidades curriculares: técnica (predominancia
de la teoria por sobre el contexto de los sujetos educativos); practica (conocimiento para la comprension e interpretacién del medio, su centro
estd en la practica formativa y reflexiva, considerando el contexto de ensefianza—aprendizaje); critica (la practica pedagdgica tiene por
objetivo la emancipacion del educando, fomentando la reflexion de los sujetos respecto de su condicién sociohistérica). Para profundizar en
los estudios del curriculo y la teoria curricular, véase Grundy (1991).

En relacién con el Proyecto Educativo Institucional (PEl), este no se encuentra sistematizado en un documento Unico, pero si pueden
rastrearse rasgos de la mision, vision y valores/principios del colegio en diversos documentos oficiales del establecimiento.



practica reflexiva de la docencia (Ibid.). Otro principio remite a la formacién para una ciudadania activa,
vinculada fuertemente al reconocimiento de la vida en comunidad, valorando el bienestar de todos por
sobre el propio. En este sentido, el colegio aspira a ensefar que “los conflictos son parte insoslayable de
una convivencia democratica, asi aprenderemos a dialogar, a apreciar y respetar distintos puntos de vista,
a esforzarnos por ser comprensivos con los sentimientos del otro y a buscar soluciones de comun acuerdo”
(Ibid). Todos estos esfuerzos se ven plasmados en el Programa de Ciudadania y Desarrollo Personal del
establecimiento.

Lo anterior impacta en la perspectiva pedagdgica que tiene el colegio, que descarta adoctrinar a
los estudiantes en una determinada ideologia, en coherencia con el propdsito de formar ciudadanos y
ciudadanas criticos e independientes. Esto es una posicidn ideoldgica que permite, desde el drea de
Historia, un amplio espectro de accién en cuanto al posicionamiento disciplinar, pedagégico y didactico,
facilitando un disefio adecuado a los requerimientos de los estudiantes. En esta linea, la evaluacién es
situada como un pilar fundamental en la medida que permite observar la progresién y certificacion de los
aprendizajes de los estudiantes. Asi, el colegio se alinea desde una evaluacidn orientada al aprendizaje
(EpA), cuyo centro es el estudiante como participante activo del proceso de ensefianza-aprendizaje, la
importancia de la retroalimentacidn efectiva del desempefio de los estudiantes y, como ultimo punto, las
adecuaciones pertinentes en |la enseflanza que permitan procesos de aprendizaje fructiferos (Colegio
Latino Cordillera, s. f.).

La secuencia y la progresion de los aprendizajes, que desembocan en las situaciones evaluativas,
se realizan siguiendo la taxonomia de Bloom revisada por Anderson ?, con un enfoque centrado aun en el
desarrollo cognitivo de los estudiantes. Si bien los objetivos son escritos en la pizarra y los estudiantes los
copian, los procesos cognitivos que estos abarcan rara vez alcanzan habilidades complejas como analizar,
evaluar e incluso crear. Con los antecedentes recopilados respecto al colegio en general, se plantearon
algunos margenes de accidon respecto a la Unidad Didactica implementada. La institucion escolar aqui
presentada es abierta a la implementacidn de nuevas propuestas de trabajo siempre y cuando el foco sea
el aprendizaje del estudiante. Ofrece oportunidades para planificar una unidad de manera flexible, que,
en el caso de Historia, facilita la utilizacién de un amplio espectro de perspectivas respecto a un mismo
proceso, a través de diversas estrategias. Esto implicé construir la progresion de las clases desde procesos
cognitivos basicos hacia aquellos mas complejos, llevando al estudiante a una situaciéon de desempefio
final que permitiera develar los aprendizajes logrados.

Diagnostico del curso seleccionado para la implementacion de la Unidad Didactica

El curso seleccionado fue un segundo medio, compuesto por 17 estudiantes, 11 mujeres y 6
hombres, cuyas edades fluctian entre los 15 y 16 afios. La sala de este curso esta ubicada en el segundo
piso, sobre la sala de profesores. Las mesas son ocupadas por dos estudiantes, con espacio suficiente para
ambos. Cada martes, usando un frasco con palos de helado con los nombres de cada estudiante, en
Consejo de Curso se van rotando los puestos. Esto permite que todos los estudiantes, durante el ano,

4 Para ahondar en este aspecto y otros relacionados con la evaluacién y la construccién de instrumentos evaluativos, véase Férster y Rojas—
Barahona (2018).



tengan la posibilidad de compartir con sus compafieros, lo que resulta fundamental para que trabajen con
distintas personas y se potencie la relacién como curso.

Dentro del curso se identificaron al menos tres grupos, difusos en su composicidn y organizacion
dentro de la sala, debido a la rotacién de puestos. Por una parte, se encuentran seis a siete estudiantes,
mujeres, que se catalogaran como las “fancy”. Son aquellas que tienden a preocuparse mas de su
apariencia fisica, del maquillaje y los accesorios que utilizan. Asi, son ellas quienes se delinean los ojos,
usan aros grandes, anillos y pulseras. Tienden a tener una buena relacion entre ellas y en general con el
resto del curso. Por lo general, son ellas quienes toman posiciones de liderazgo o de organizacién de las
actividades del curso.

Dos alumnos seran catalogados como los “chistosos”. Son quienes dan el toque de humor dentro
del aula y desarrollan una relacién de mayor confianza con los profesores, especialmente en Historia.
Generalmente son quienes no toman apuntes y se debe poner mayor atencién al momento de trabajar
con el cuadernillo, ya que tienden a ser dispersos y distraerse con facilidad. Son ellos, ademads, quienes
tienen un comportamiento mas infantil dentro del curso. Uno de ellos es muy participativo en las
actividades que el curso organiza, como la venta de alimentos y es quien va a ofrecer los productos que
vende el curso a la sala de profesores. El otro alumno le gusta el rap y, de hecho, los titulos de la materia
y en las hojas de atrds del cuaderno tiende a escribir con letras estilo graffiti. Un grupo de seis a siete
estudiantes, los “piola”, quienes mantienen una actitud bastante pasiva dentro de la sala de clases, toman
apuntes y desarrollan las actividades, pero al menos que se les pida la opinién explicitamente, no
participan. Son ademas quienes menos participacion tienen en los consejos de curso, pero en general
mantienen buenas relaciones con el resto de sus comparieros.

Respecto a su desempeio en el dmbito académico, en términos generales puede catalogarse como
bueno en cuanto calificaciones, con una fuerte tendencia hacia las asignaturas del drea humanista. Es un
curso que mantiene explicitas preferencias por la clase expositiva y la toma de apuntes. Manifiestan dudas
cuando no entienden el contenido o la metodologia del docente no les ayuda a sus aprendizajes. Cuando
se les pide leer una guia o fuente, leen, destacan los aspectos relevantes y luego son muy activos al
momento de compartir sus impresiones con la dupla que trabajan. Este buen clima de aprendizaje que se
da dentro de la sala de clases permite tener sesiones con una introduccién, un desarrollo y un cierre bien
definidos y sin mayores contratiempos.

De acuerdo con lo planteado por Jean Piaget, respecto a los niveles de desarrollo cognitivo, los
estudiantes de este curso se encuentran en la cuarta etapa, correspondiente a las operaciones formales,
el que es alcanzado entre los 15 o 16 afios, con estructuras de razonamiento hipotético-deductivas. El
mismo Piaget sostiene que estas no se alcanzan repentinamente, sino que requieren de un proceso de
preparacion anterior (Coll y Marti, 1990). Si bien los estadios planteados por Piaget no son absolutos, los
resultados de sus investigaciones y posteriores si son contundentes al momento de expresar que “la
capacidad de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto” (Coll y Marti, 1990, p. 83).
Sin embargo, el orientar la secuencia didactica siguiendo solo la edad, respecto del desarrollo cognitivo,
presenta limitaciones en la medida que esto no es posible concluir que todos los estudiantes de 15 a 16
afios se encuentren en un estadio correspondiente a las operaciones formales. Es asi como fue necesario



llevar a cabo una serie de evaluaciones diagnosticas a nivel de relaciones interpersonales, disciplina y
didactico.

Junto con lo planteado, y con el propésito de que la unidad didactica respondiera al contexto del
curso, se aplicaron dos test. El primero, buscé recabar informacidn respecto a los estilos de aprendizaje
de los estudiantes®, entendiendo este como el método preferido por el estudiante para obtener un
aprendizaje, resolver un problema, pensar o reaccionar frente a una situacion de ensefianza (Legendre,
1993, citado en Gonzales-Aguilar, Ramirez-Posada y Vaisman, 2012, p. 145), predominando los estilos
auditivo y kinestésico (Anexo 1). El segundo fue un sociograma® que consté de una serie de preguntas que
buscaron ahondar en las relaciones que se establecian dentro del grupo curso, poniendo especial énfasis
en los liderazgos y afinidades entre los estudiantes al momento de trabajar, identificando al menos tres
grupos bastante definidos, pero conectados entre si. Para efectos del disefio de la unidad didactica, los
estilos de aprendizaje de los estudiantes y los resultados del sociograma fueron consideradas tanto en las
actividades planificadas, asi como en el disefio del cuadernillo de trabajo de la unidad. Para ello y
considerando que el test aplicado no entrega resultados absolutos, sino mas bien una tendencia o
predominancia, se optd por considerar en la planificacién los dos estilos que resaltan.

Para evaluar el estado de la cuestion en el plano didactico, se aplicd una evaluacién diagndstica
que develd la problematica sobre la cual se fundamenta la unidad: si bien los estudiantes trabajan con
fuentes histéricas desde séptimo basico, no logran vincular las decisiones, formas de pensar y de actuar
de las personas en relacion con el contexto histdrico en donde estan situadas, perdiendo los procesos
histéricos la agencia de los sujetos en ellos. Para la evaluacidon diagnéstica, se consideraron tres niveles de
empatia, tomando como base o propuesto por Dominguez (2015).

Tabla 1: Niveles de explicacion histérica contextualizada o por empatia (Dominguez, 2015)

Nivel de empatia Descripcién

Las acciones de las personas en el pasado se encuentran explicadas a
| (estereotipada) partir de estereotipos o preconceptos. No se llega a entender
completamente las decisiones en su contexto.

Il (desde la Se explican las acciones de las personas en el pasado, pero tomando
perspectiva de hoy) como referencia las visiones y formas de pensar del presente.

[l (explicacion La explicacion situa a las personas en su contexto histérico,
historica considerando las formas de pensar de esas personas en relacion con el
contextualizada) contexto en donde estdan situadas.

La evaluacion diagndstica situd a los estudiantes frente a una situacion que los llevaba a pensar
como lo hubiera hecho un joven norteamericano que fue llamado a ir a la Guerra de Vietnam, dado que
era el contenido que los estudiantes estaban revisando al momento de hacer el diagnodstico. Respecto a
los resultados, 10 de los 16 estudiantes que respondieron la evaluacién se ubicaron en un nivel | de

5 El Test de VARK, por sus siglas en inglés, fue creado por Neil Flemming en colaboracién con Collen Mills en 1992 con el apoyo de la Lincoln
University, Nueva Zelanda. Lo fundamental del test es entregar un punto de partida desde el cual tanto docentes como estudiantes puedan
enfrentar el proceso de aprendizaje. Para mas informacion respecto al test mencionado, véase Flemming y Baume (2006).

5  Creado por el psiquiatra rumano Jacob Levy a inicios del siglo XX, el sociograma tiene por objetivo estudiar las preferencias interpersonales
dentro de un grupo. Para efectos de su aplicacién en este curso y el impacto de los resultados en la unidad didéctica, se consideraron las tres
primeras preguntas, referentes a: afinidad productiva, ineficiencia productiva y relaciones fuera del aula.



empatia histdrica, no logrando relacionar la forma de pensar del actor social con el contexto historico de
la época. Cuatro estudiantes incluyen en sus respuestas elementos del presente e incluso su opinién para
explicarlo. Solo 2 estudiantes lograron establecer un vinculo entre el contexto y la decisidn del individuo
frente a la situacion planteada.

En lo que concierne a la percepcidn de las y los estudiantes sobre la asignatura, de acuerdo con las
respuestas entregadas a una encuesta realizada, predominan dos tendencias (ver grafico 1). Por una parte,
resalta una visidn de la Historia como un registro de hechos, acontecimientos que ocurrieron en un pasado,
siendo percibido como algo lejano y distante, con una imagen de la Historia como el dato, la fecha, los
personajes importantes. Por otra parte, esta una visidon que se vincula con una visidn de la historia que, si
bien se interesa por el pasado, lo hace una vez que este impacta en nuestro presente. Esta vision puede
retratarse en la frase el pasado por el presente y el presente por el pasado. El resto del curso se divide en
tres posiciones minoritarias: una que da cuenta de la Historia como aquello que les sucedi6 a las personas
y que tuvo impacto en sus vidas, aspecto que fue destacado por dos estudiantes. No obstante, siguen
hablando de hechos, sucesos o acontecimientos. Sin embargo, son las tUnicas que refieren explicitamente
a las personas dentro de su concepcidn de la Historia. Otro estudiante, manifestd que para él la Historia
es un proceso, pero que da cuenta de los aciertos y errores cometidos en el pasado.

En cuanto a la opinidn de los estudiantes sobre las clases de Historia, relevan tres aspectos. En
primer lugar, la forma en como se explica el contenido, en la medida que esto les permite recordar y
comprender mejor. Aqui destaca el estilo de ensefianza, entendiendo esto como el sello particular a partir
del cual el docente orienta el proceso de ensefianza y aprendizaje (Arancibia, 2011). En segundo lugar, la
utilizacion de material audiovisual. En tercer lugar, el trabajo practico, en la medida que consideran que
hacen las clases més interactivas y, en opinidn de dos estudiantes, mas didacticas. A pesar de esto, los
estudiantes manifestaron reparos al cuadernillo de trabajo utilizado en clases. En este punto, es
importante considerar una de las variables que pueden influir en el aprendizaje de los estudiantes,
vinculados con las metas. De acuerdo con Miras (2001), estas se vinculan directamente con la forma en
como los estudiantes enfrentan las tareas escolares. Visto desde esta perspectiva, el cuadernillo de trabajo
por parte de los estudiantes no se encuentra asociado con una meta u objetivo en especifico.

Grafico 1: Percepcion sobre la Historia
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El diagnostico levantado es la base sobre la cual se erigié la unidad didactica implementada.
Aspectos pedagdgicos y didacticos de la institucion escolar, asi como la disposicion del curso frente a la
asignatura, marcaron la pauta para el disefio de la secuencia didactica y la progresidn de los aprendizajes.
En términos concretos, la unidad buscd dar respuesta a la problematica identificada dentro del curso,
poniendo énfasis en la ensefianza del contenido utilizando como lineamiento base el desarrollo de
procedimientos y habilidades del pensamiento histérico, en particular la explicacion histérica
contextualizada o por empatia. Esto supuso tener en cuenta el nivel de desarrollo cognitivo de los
estudiantes, la complejidad del procedimiento a desarrollar, establecer metas claras y alcanzables de
acuerdo con el nivel del curso y el antecedente directo de la ensefianza de Historia en la institucidn
educativa.

Referentes tedricos de la unidad
Posicionamiento pedagdgico

Considerando los elementos observados en el diagnéstico y en clases, se plantea como
posicionamiento pedagogico el modelo socioconstructivista de la Ensefianza para la Comprension (EpC).
La comprensidn, desde la EpC, es entendida como la “habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a partir
de lo que uno sabe” (Stone-Wiske, 2005, p. 70). Asi, comprender, para el caso de la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, se encuentra muy lejos de aprender hechos, memorizar o elaborar ciertas
representaciones. La comprensién se entiende como algo mas parecido a andar en bicicleta. {Como
sabemos efectivamente que alguien aprendid a andar en bicicleta? Cuando es capaz de actuar en otros
escenarios lo que ya sabe: en otra bicicleta, en otro espacio distinto al que aprendié y asi sucesivamente.

Para lograr que los estudiantes alcancen niveles de comprensidn que les permitan utilizar lo que
saben con flexibilidad, la EpC establece conceptos centrales para orientar el proceso de ensefianza -
aprendizaje. Los tdpicos generativos, entendidos como aquellos conceptos centrales para una o mas
disciplinas y que revelan una multiplicidad de conexiones y una gran cantidad de recursos disponibles para
su trabajo. A partir de los topicos generativos, se definié la meta de comprensién que oriento la unidad
didactica. Una meta de comprension es aquello mas relevante que un estudiante debiese comprender y
da centro a la ensefianza. De esta forma, la meta de comprensién planteada para la unidad en cuestién es
Argumentar desde la postura de un actor social frente a las problemadticas sociales de principios del siglo
XX en un ejercicio de empatia histdrica, a través de una carta.

Alcanzar la meta de comprensidn requiere de dos pilares de la EpC, a través de los cuales se va
realizando un seguimiento del proceso de aprendizaje: los desempefios de comprensiéon y la evaluacion
diagnodstica continua. Los desempefios de comprension son aquellas situaciones que posibilitan al
estudiante la aplicaciéon del conocimiento (Blythe, 1998), involucrandolos en la comprension de los
aprendizajes y el desarrollo de las habilidades propias de la disciplina (Stone-Wiske, 2005). La evaluacion
diagnodstica continua se plantea como un proceso transversal a la ensefianza — aprendizaje, referida a
entregar respuestas claras a los estudiantes respecto de sus desempefios de comprensidn, que les permita
mejorar (Blythe, 1998), ademas de ofrecer criterios de evaluacidon explicitos y una retroalimentacion
regular. De ahi que la unidad y las actividades que se planteen tengan como propdsito ir monitoreando el
avance de los estudiantes en relacion con el contenido y el procedimiento asociado a la unidad.



En cuanto a la estructuracion de los aprendizajes, se tomd como base la propuesta de Jorba y
Casellas (1997) quienes conciben la ensefianza como la evolucidn de las ideas de los alumnos y lo relevante
del cambio conceptual que se produzca en ellos; por lo demas, el disefio de las actividades debe estar
orientada a que quién aprende es quién construye. Esto se vincula estrechamente con los desempefios de
comprension de la EpC, en donde es el estudiante quién debe construir su comprensién y el dominio del
contenido a partir de una guia planificada y cercana del docente. Asi, |la estructuracién de los aprendizajes
va desde una fase de exploracion/explicitacién, situando a los estudiantes en la temética de estudio. Una
segunda fase estd destinada a la introduccién de conceptos/procedimientos o de modelizacién vy
confrontacidn, en donde las actividades estan orientadas a la construccion de nuevos aprendizajes. Es en
esta etapa donde el procedimiento propio de la Historia debe ser introducido, modelado y trabajado junto
con los estudiantes. Por lo anterior, es relevante la evaluacion diagndstica continua y la retroalimentacion,
a medida que los estudiantes comienzan a trabajar de manera auténoma. Una tercera fase esta asociada
a la estructuracion del conocimiento, relacionada con la elaboracion de sintesis personal del estudiante
que le permita interrelacionar los contenidos y los nexos existentes. Por ultimo, la fase de aplicacidn, en
donde el estudiante aplica sus concepciones a nuevas situaciones. Esta fase se vincula estrechamente con
los desempefios de comprension establecidos por la EpC vy, por ello, la evaluacion final, de caracter
sumativo, fue una situacidon de desempefio que consistid en la redaccién de una carta posicionandose
desde |la forma de pensar de un actor social de inicios del siglo XX.

Posicionamiento disciplinar

En el plano disciplinar, se trabajé desde la historia social, entendiendo esta como una perspectiva
que escapa a los enfoques estructuralistas o marxistas clasicos, en donde tanto la politica como los sujetos
desaparecen en la larga duracién. Enfocarse en la Historia Social implica volver sobre los sujetos colectivos
e individuales, los actores sociales y su presencia en el espacio y el tiempo, en este caso, en el Chile de
principios del siglo XX y su mirada respecto de la cuestion social. Desde este punto de vista, se entendera
la Historia Social como la preocupacion por comprender como “las relaciones entre los actores sociales
(individuales o colectivos) dan vida a los procesos sociales e histéricos” (Fernandez, Harambour,
Henriquez, lturriaga, Palma, Osanddn, Osorio y Purcell, 2004, p. 5). Se abogo asi por enfocar el proceso
historico desde los actores y las fuerzas involucradas a principios del siglo XX en Chile, relevando el cémo
los propios sujetos ven los hechos, se conciben a si mismos y a los otros (Grez, 2005).

Lo sefialado responde a una forma de ver la historia en el establecimiento educacional enfocada a
los procesos fundamentalmente politicos y econdmicos y, principalmente, en sujetos que han ocupado
estructuras de poder. El hecho de hablar aqui de actores sociales implica, como lo plantea Gabriel Salazar
(2017), desbancar a la elite gobernante a principios del siglo XX y la clase politica civil de esas posiciones
de poder y asumirlos como otros actores, como otros sujetos histdricos con capacidad de agencia en los
procesos. Hablar de actores sociales requiere considerar a los hombres, a las mujeres y a las personas
como algo concreto y no solo sistémico, perdidos en las estructuras.

El enfocar la unidad desde esta perspectiva disciplinar respondié ademas a la forma en cémo esta
pensada la propuesta curricular del Ministerio de Educacién, que es fiel reflejo de lo que Salazar (2017)
llama la distribucion desigual de la historicidad. Es precisamente el objetivo curricular desde el cual emerge
esta unidad, un reflejo de la historia de Chile como la ciencia patria, la de un pufiado de hombres



ejemplares que levantaron una republica, enfrentados a otros sin conciencia patriética que buscaban
derribarla. El sujeto popular y otros actores sociales no son considerados en la estructuracion del Chile de
principios del siglo XX. El trabajar la unidad desde la Historia Social conlleva cuestionar los andamiajes
sobre los cuales se ha levantado la historicidad de los actores sociales y, por ende, acercarnos a las visiones
y perspectivas de estos, presentes en Chile a principios del siglo XX.

Posicionamiento diddctico

Lo anterior marca los lineamientos a seguir en el campo didactico, junto con las opiniones de los
estudiantes respecto al estado actual de la asignatura y su ensefianza-aprendizaje en el colegio. Asi, se
trabajo la empatia histérica como procedimiento de la Historia. Se decidio trabajar la empatia histdrica
dado que los estudiantes ya habian trabajado durante el primer semestre actividades vinculadas a la
contextualizacién, sumado a un extenso trabajo con fuentes histdricas, primarias y secundarias. Esto dio
paso a plantear la unidad desde una habilidad del pensamiento histérico de una complejidad superior.

Segun Trepat (1995), el procedimiento debe entenderse como una secuencia de acciones con un
orden especifico y que expresa por qué y el para qué. Asi, considerando el posicionamiento disciplinar, la
unidad en su totalidad buscd trabajar las visiones y soluciones respecto a la Cuestién Social, a partir de los
actores sociales involucrados, lo que requiere trabajar un procedimiento complejo como lo es la empatia
histérica; complejo porque el estudiante debe posicionarse desde lo que pensd otra persona en su
contexto especifico, sus ideas, concepciones, visiones de mundo y formas de pensar. No obstante, el
interés por trabajar la empatia historica se relaciona con al menos tres aspectos. Primero, el curso en
donde se implementd la unidad didactica no ha trabajado con este procedimiento, asi tampoco la
institucién de manera sistematica en otros niveles. Ademads, a partir de los resultados de la evaluacion
diagnodstica de niveles de empatia histérica, se constaté que las y los estudiantes si bien escogieron la
alternativa asociada a un nivel de empatia cotidiana, no fueron capaces de asociar la forma de pensar del
actor con el contexto en el cual esta situado. Segundo, comprender que los procesos histéricos no se
movilizan por si solos: son personas y sus decisiones quienes los dinamizan. Tercero, se comparte la
opinién de Dominguez (2015) de que la empatia no es solo importante para la explicacion histérica, sino
también relevante en la medida que las relaciones con otros en la actualidad son cada vez mayores, lo que
hace imperioso el situar en su contexto histérico y cultural las costumbres y actuaciones de los individuos.

Este concepto ha generado discusiones en el campo de la didactica de la Historia, especialmente
sobre si el término “empatia” es el idéneo para referirse a esta habilidad del pensamiento histérico. Asi,
se han levantado otras nominaciones como perspective thinking (adoptar otra perspectiva), preferida por
autores americanos (Seixas, 2011, citado en Dominguez, 2015), o como contextualizacién o pensamiento
histéricamente contextualizado (VanSledright, 2001, citado en Dominguez, 2015). Teniendo en
consideracion estos debates respecto al término, para efectos de esta unidad se trabajé en torno a la
explicacion histdorica contextualizada o por empatia, entendiendo esta como la “necesidad de
comprender y explicar esos comportamientos o decisiones a partir de los motivos, expectativas,
pensamientos, creencias, etc. de individuos y colectivos humanos que a menudo actiian en el marco de
contexto culturales lejanos al nuestro” (Dominguez, 2015, p. 140). Esto implica trabajar la
contextualizacion, definida por Wineburg y Reisman (2008) como el “acto de situar un evento en su propio
contexto, considerando las personas, las circunstancias y acontecimientos que la rodean” (p. 202). De esta



manera, tanto la disposicidn de la clase, la planificacidn de la unidad y las actividades de aprendizaje que
los estudiantes realicen en el aula deben estar orientadas a entregar las herramientas disciplinares y
procedimentales que orienten su trabajo, permitiendo una comprension de las posiciones de los actores
respecto a la Cuestion Social en Chile.

Fundamentos de la Unidad Didactica

La unidad implementada tuvo como base el OA 5 de las Bases Curriculares para Segundo Medio
(2013), cuyo proceso cognitivo asociado es “Analizar”. Para efectos de esta implementacion, se decidio
reformular el objetivo ministerial, complejizando el proceso de aprendizaje de los estudiantes de acuerdo
con el diagnodstico pedagdgico y didactico, lo que implicé situarse en el lugar de otras personas en el pasado
y entender por qué tomaron determinadas decisiones y no otras, de acuerdo con su contexto y la forma
de ver el mundo. Esto supuso elevar el proceso cognitivo a “Evaluar”, desarrollando una habilidad acorde
a lo que se esperaba lograr en el ejercicio de empatia historica.

Considerando la reestructuracién del objetivo de aprendizaje, la evaluaciéon diagnostica en el plano
didactico, de relaciones personales, de la ensefianza de la asignatura y de la institucién escolar, se planted
la siguiente propuesta de trabajo procedimental, conjugado con los elementos conceptuales a revisar:

Tabla 2: Propuesta de trabajo del procedimiento con los aportes de Trepat (1995) y Dominguez (2015)

1. Identificacion de la problematica o fendmeno de estudio (en el caso de esta unidad, la cuestién
social).

2. Contextualizacion (como era vivir en la época, quién era el actor social en |la sociedad de la época
estudiada, que sucede en ese momento en Chile).

3. Identificacion de la perspectiva y forma de pensar de los actores sociales frente a un hecho,
proceso o fendmeno del pasado (en el caso de esta unidad, la cuestidn social).

4. Relacién de la forma de pensar de los actores sociales con el contexto en donde estan situados (su
mentalidad, intenciones, actitudes y la relacion con las condiciones de vida, la organizacién social
y politica y las ideas de la época).

En base a esto, se elabord un cuadernillo de trabajo de la unidad didactica, con ocho guias para
orientar el trabajo de los estudiantes. Esto considerd tanto el nivel de empatia de los estudiantes, asi como
la estructura de las clases, comenzando por introducir los contenidos y conceptos, a su vez que se hacia
explicita a los estudiantes la metodologia de evaluaciéon. También se tuvo en cuenta los estilos de
aprendizajes predominantes y se privilegié el trabajo en equipo, el aprendizaje entre pares y el rol del
docente como guia del proceso de ensefianza y aprendizaje, en consonancia con la Ensefianza para la
Comprensién. En su totalidad, lo planteado anteriormente, dieron forma a la unidad didactica
implementada, titulada Actores Sociales y Cuestion Social: un ejercicio empdtico.



Descripcion de la unidad, planificacion y evaluacion

La siguiente tabla da cuenta de los principales aspectos curriculares y pedagdgicos sobre los

cuales se erigio la unidad didactica implementada.

Tabla 3: Aspectos curriculares y pedagdgicos de la unidad diddctica.

Objetivo de
Aprendizaje

Organizador tematico

El  fortalecimiento del Estado y la
democratizacion social de la primera mitad del
siglo XX.

e OA5: Analizar la crisis del sistema
politico parlamentario y la posterior
reconstruccion de la institucionalidad
por medio de la constitucion de 1925,
del fortalecimiento del régimen
presidencial y de la reforma del sistema
de partidos.

e Reformulacion OA5: Argumentar
desde la posicion de los actores
sociales frente a las problematicas
sociales de principios del siglo XX en
Chile, considerando sus perspectivas y
la relacién con las formas de pensar y
de vida de la época.

b.

Habilidades

Andlisis y trabajo con fuentes de informacion
e G: Analizar y evaluar criticamente la
informacion de diversas fuentes para
utilizarla como evidencia en
argumentaciones sobre temas del
nivel.
Pensamiento critico
e J: Aplicar habilidades de pensamiento
critico tales como:
- Analizar puntos de vista e identificar
Sesgos.
Comunicacion
e M: Desarrollar una argumentacién
escrita, utilizando términos y conceptos
historicos y geograficos, que incluya
ideas, analisis y evidencia pertinente.

C.

Actitudes

OAd: Demuestra valoracion por el aporte de las
ciencias sociales ala comprension de la realidad
humana y su complejidad, mediante distintas




herramientas metodoldgicas y perspectivas de
analisis.

Pregunta problematizadora: ¢ Puede la ensefianza del procedimiento de empatia histdrica ayudar a
los estudiantes a situarse en la forma de pensar de los actores sociales y su contexto?

Topicos generativos: Explicacion historica contextualizada o por empatia, cuestion social, actores

sociales.

Meta de comprension: Argumentar desde la postura de un actor social frente a las problematicas
sociales de inicios del siglo XX en un ejercicio de empatia historica, a través de una carta.

Considerando estos aspectos curriculares y pedagdgicos se procedio a estructurar la unidad
didactica en base a los referentes tedricos de la unidad. La siguiente tabla resume los lineamientos de la
unidad y su planificacién.

Tabla 4: Estructura de la unidad diddctica implementada

CUANDO | SECUENCIA PEDAGOGICA | SECUENCIA QUE (contenido COMO (proceso
(Jorba y Casellas) DIDACTICA declarativo) cognitivo-T.
(procedimiento Bloom Anderson)
Empatia
Historica)
1 Exploracion (situar a los Identificacion de Conceptos claves | CONOCER
estudiantes en la la problematicao | de la unidad.
2 tematica/objeto de fendmeno de Cuestion social RECONOCER
estudio). estudio.
3 Introduccion de Contextualizacion | Clase politica en IDENTIFICAR
conceptos/procedimientos Chile s. XX.
4 (actividades orientadas a la Iglesia Catdlica en | DESCRIBIR
construccidn de nuevos Chile s. XX.
5 aprendizajes, evaluacion Vida de la clase EXPLICAR
continua y actividades que obrera en Chile s.
favorezcanla XX.
6 modelizacion). Identificacion de Postura obrera EXAMINAR
las perspectivasy | frenteala
formas de pensar | cuestion social
de los actores (socialistas y
sociales frente a anarquistas).
un hecho, proceso | Concepto de
o fenémeno del empatia historica
pasado. y pasos del
procedimiento.
7 Estructuracion del Postura clase COMPARAR

conocimiento (Proceso de
construccidn del

politica frente a la
cuestion social




conocimiento, guia del (liberales,
docente y sintesis personal conservadores y
del estudiante). radicales)
8 Postura Iglesia CONECTAR
Catolica frente a
la cuestion social.
9 Aplicacion (oportunidad de | Relacidnde la Forma de pensar | ANALIZAR
los estudiantes para aplicar | forma de pensar del actor social.
10 sus concepciones a nuevas | de los actores Forma de pensar | INFERIR
situaciones). sociales con el del actor social.
11 contexto en Situacion de ARGUMENTAR
donde estan desempeiio
situados. (Evaluacion)
12 Gallery Walk. EVALUAR

El trabajo que los estudiantes realizaron durante la unidad tuvo como base un cuadernillo de
trabajo elaborado especialmente para esta secuencia didactica. Teniendo en consideracion el diagnostico
levantado y el procedimiento a trabajar, el cuadernillo se estructurd en ocho guias, una por cada clase,
con un fuerte énfasis en fuentes secundarias (escritas y audiovisuales) en las primeras cinco sesiones de
la unidad, para acercar a los estudiantes al concepto de cuestidn social y contextualizar a los actores
sociales. La otra mitad de la unidad puso el foco en el trabajo con fuentes primarias, presentando las
diversas posturas y soluciones que surgieron a fines del siglo XIX y principios del siglo XX en Chile, respecto
a la cuestidn social. En las actividades del cuadernillo se privilegié el trabajo en grupo, el aprender junto a
otros y preguntas que llevaban al estudiante a contrastar el pasado y el presente. Junto con ello, se
insertaron actividades en donde los estudiantes, luego de leer una fuente primaria, debian posicionarse
desde la postura de un actor en especifico, imaginando como hubiera reaccionado ese actor social frente
a un escenario en particular.

El contexto del curso determind la planificacion y estructuracién de las clases. Asi, la unidad
considero estrategias de trabajo con pares, plenarios y debates en grupo, con el propésito de confrontar
posiciones, tratar de entender la postura del otro y reforzando el propdsito de que se aprende con otros.
Si bien las primeras cinco clases tuvieron cierto rol protagénico del docente, en el momento que se
comenzo a trabajar el procedimiento como tal y con las fuentes primarias, ese rol se configurd en un guia
y facilitador de los aprendizajes, ayudando en la gestion de estos por parte de los estudiantes.

La estructura de la unidad avanza desde lo simple a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto,
desarrollando una secuencia y progresion de los aprendizajes para lograr una coherencia entre lo que se
ensefa y la forma en como se evalud esta unidad. La meta de comprension ya plantea los pasos que
guiaron la situacidon evaluativa final, en la medida que se esperaba que los estudiantes lograran
posicionarse desde la forma de pensar de un actor social de inicios del siglo XX en Chile frente a la cuestidn
social. Para esto, se propuso que los estudiantes escribieran una carta, planteando su postura frente a una
situacién dada, que en este caso fue la matanza de Santa Maria de Iquique.



Adicionalmente, esta unidad contd con evaluaciones formativas y sumativas, considerando que la
evaluacion es un proceso fundamental dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, en la medida que
posibilita el seguimiento del progreso del estudiante con el propdsito de su mejora, asi como también
posee un caracter certificador de los aprendizajes finales del estudiante en relacién con la meta de
comprension final de la unidad. La evaluacion en si es entendida como la emisidn de juicio por parte del
docente respecto de los aprendizajes de los estudiantes, el cual tiene como fundamento la recogida de
informacién, su analisis y posterior toma de decisiones respecto a los aprendizajes logrados (Forster y
Rojas Barahona, 2008).

En primera instancia, se realizé una revision preliminar del cuadernillo de trabajo de la unidad
didactica, para observar y corregir imprecisiones en la realizacion de las guias, sobre todo en aspectos que
no fueron revisados en profundidad en los plenarios al final de cada clase realizada. Luego de esta primera
correccion, los estudiantes tuvieron cerca de tres dias para corregir lo sefalado. Posteriormente, se
recogieron los cuadernillos nuevamente, para ahora ser evaluados con calificacién, utilizando como
instrumento evaluativo una lista de cotejo’.

El nucleo de la actividad evaluativa se concentré en la situacion de desempefio final. Esta
respondié a la légica de un desempeio de comprension propio de los pilares conceptuales de la Ensefianza
para la Comprension. La evaluacion final requeria que los estudiantes se posicionaran desde la postura de
un actor social frente a las problematicas sociales de inicios del siglo XX en Chile. A su vez, debia poner de
manifiesto que los estudiantes eran capaces de aplicar lo revisado en términos conceptuales vy
procedimentales durante toda la unidad, a través de una situacidon evaluativa diferente al trabajo que
habian realizado a lo largo de la secuencia, que consistid en preguntas breves o abiertas breves
relacionadas con las fuentes. Sumado a lo anterior y respondiendo al planteamiento didactico, la
evaluacion final del procedimiento de empatia histdrica requirié que los estudiantes se enfrentaran a una
situacidn del pasado que fuera extrafia, incomprensible y distante del presente. Considerando estas
variables en la evaluacidn, se planted la siguiente tabla de especificaciones de la situacién evaluativa final.

Tabla 5: Tabla de especificaciones situacion de desempeiio

META DE | INDICADORES DE | ASPECTOS A EVALUAR RELEVANCIA
COMPRENSION LOGRO
Identifica  elementos o
Argumentar desde la claves de la cuestion Identificar elemen.t?s
postura de un actor claves de la cuestion | Relevante

social a principios del
social frente a las siglo XX en Chile.
problematicas sociales Conecta a los actores | Caracterizar al actor

de principios del siglo sociales de inicios del | social desde el que se | Muy Relevante
XX en un ejercicio de

empatia histérica, a
través de una carta.

social.

siglo XX con su contexto | Posiciona.
historico, social y | Fundamentar la
cultural. posicion del actor social

Muy Relevante

7 Para ahondar respecto a la construccién de diversos instrumentos de evaluacién, revisar Férster y Rojas-Barahona (2018).



frente a las
problematicas sociales.

Evalua la postura de los
actores sociales frente a | Argumentar desde Ia
las problematicas | forma de pensar del | Muy Relevante
sociales de principios | actor social.
del siglo XX en Chile.

Escribe la carta segun
estructura.

Escribe una carta desde Relevante
la postura de un actor
social a inicios del siglo

XX en Chile.

Considera formalidades
en la escritura de la | Relevante
carta.

Resultados de aprendizaje y reflexion del proceso de implementacion de la unidad

Las evaluaciones planteadas permitieron visualizar |la progresion de los estudiantes hacia estadios
superiores del procedimiento de empatia histdrica. Durante la revisién formativa del cuadernillo, se pudo
detectar que los estudiantes realizaron, guiados por las preguntas, paralelismos entre el pasado vy el
presente, que les permitid comprender en términos basicos, la situacidon contextual de cada actor social
estudiado a inicios del siglo XX. No obstante, se detectaron preguntas incompletas en casos puntuales, o
que no habian contestado la pregunta asociada a una situacion en donde se pedia que contestaran cual
hubiera sido la reacciéon de un anarquista y un socialista frente a ese hecho, por lo que se solicitd
responderla de cara a la evaluacién sumativa del cuadernillo, junto con, a la clase siguiente, volver a
retomar al inicio los pasos del procedimiento estudiado. En esta misma revision, estudiantes que durante
la evaluacion diagnostica habian alcanzado un nivel de empatia muy bajo, avanzaron de manera sustancial
luego de las primeras cinco clases de la unidad (ver Anexo 1).

La evaluacion sumativa final del cuadernillo fue realizada luego de terminar la Ultima guia de
trabajo, consistente en una dindmica de grupo en donde, frente a la aprobacion de la Ley de la Silla en
1914, los estudiantes debian posicionarse desde la postura de uno de los actores estudiados (politicos,
iglesia catdlica y obreros). En esta evaluacion, se revisé el cuadernillo en su totalidad, a través de una lista
de cotejo. El curso, en general, obtuvo buenos resultados en términos de calificaciones. Respecto a las
guias, se prestd atencién a un cuadro comparativo realizado en grupo, donde los estudiantes, luego de
leer una fuente primaria de un actor politico (liberal, conservador o radical), debian reunirse y completar
el cuadro, considerando las diversas posiciones de la clase politica en torno a: el rol del Estado, las causas
de la cuestion social, soluciones, y rol de los obreros. Especificamente en este cuadro, se detectaron
confusiones en torno a la postura de los liberales y los conservadores, las cuales se concentraron en el rol
del Estado y las causas de la cuestion social (ver Anexo 2). En ese momento, se indicaron los errores en el
cuadernillo, y al momento de entregar la calificacion final en clase, se volvio a retomar ese tema, realizando
el docente correcciones al curso entero a través de una explicacién en la pizarra.

En relacidon con el ejercicio grupal en torno a la Ley de la Silla, el curso en este punto, llegando a la
etapa final de la unidad, presenté avances sustantivos en relacion con lo identificado en la evaluacién
diagnostica y en las revisiones anteriores del cuadernillo. La mayoria de los estudiantes no solo fueron



capaces de ponerse en el lugar del actor asignado en ese momento, sino ademas reflexionar sobre el
procedimiento estudiado (ver Anexo 3), asi como, en algunos casos, afiadir elementos afectivos a su toma
de postura (ver Anexo 4). Algunos estudiantes, por otra parte, solo respondieron la primera pregunta, pero
no asi las tres siguientes, asi como en las respuestas de algunos estudiantes se identificaron ciertos
estereotipos desde el presente, tales como hacer referencia al “egoismo” que en esa época primaba entre
la clase alta. (ver Anexo 5)

La evaluacion final de la unidad se llevd a cabo durante las tres ultimas sesiones de la
implementacién. Para esto, se dedicd una clase completa para comunicar a los estudiantes qué se
evaluaria, para qué y como, entregando un documento que especifico los aspectos centrales y formales
de la situacion de desempeiio final de la secuencia didactica, junto a un dossier de fuentes primarias, que
consistio en tres periédicos de los afios 1907 y 19082, que informaron, desde su linea editorial, los sucesos
acaecidos en la ciudad de Iquique el dia 21 de diciembre de 1907, de manera tal que los estudiantes
tuviesen los insumos suficientes, ademas de las imagenes mostradas en clases y fuentes audiovisuales
revisadas. Asi, para la realizacion de la carta, los estudiantes podian utilizar todos estos elementos.

En esa misma sesidn, cada estudiante escogid un papel al azar en donde estaba el actor social
desde el cual debia posicionarse para escribir la carta, manifestando su postura frente a la matanza de
Santa Maria de Iquique. Para la escritura de la carta, a los estudiantes se les entregd de una pauta de
elaboracion, estructurada en cuatro partes, cada una correspondiente a los pasos del procedimiento
trabajado, con el propdsito de guiar el proceso de escritura y a modo de borrador de la carta misma.
Posterior a eso, se presentd el instrumento de evaluacién, que consistié en una rubrica de caracter
analitico®, dado la naturaleza de la situacién de desempefio. A partir de esto, los estudiantes tuvieron tres
clases, de 55 minutos cada una, para escribir el borrador (dos clases) y la entrega final de la carta (una
clase). En estas sesiones, el docente tuvo el rol de guia y monitor del trabajo de los estudiantes.

Respecto a los resultados de la evaluacion es necesario destacar que, en términos generales, los
estudiantes lograron progresos sustantivos en el desarrollo de la habilidad del pensamiento histérico
propuesta en la unidad. Los estudiantes avanzaron desde un estadio en donde miraban el pasado a partir
de estereotipos o no logrando conectar las formas de pensar de los individuos, tal y como se pudo observar
en la evaluacion diagnostica, hacia un estadio superior de empatia histérica, siendo capaces de
argumentar desde la postura de los actores sociales analizados frente a la situacidon planteada,
posicionandose desde su forma de pensar e, incluso, afadiendo un componente afectivo que enriquecio
la carta. En términos estrictamente procedimentales, los estudiantes realizaron un ejercicio de empatia

8 Paraestructurar el dossier de fuentes primarias presentadas a los estudiantes al momento de escribir |a carta, fueron utilizados tres periédicos
de época, con lineas editoriales y ubicacion geogréfica diversa: Ef Chileno (de tendencia catdlico-conservadora, de Santiago), La voz del obrero
(de tendencia socialista, de Taltal) y E/ llustrado (de tendencia conservadora, de Santiago). De los periédicos nombrados, es posible encontrar
versiones digitalizadas para el periodo aqui analizado en Memoria Chilena (ver http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-propertyvalue-
137757.htm|?_g=offset%3D0%26limit%3D300%26cid%3D502%26keywords%3Dcuesti%C3%B3n%20social%26stageid%3D0100%26searchmo
de%3Dpartial%26pvid_or%3D509%3A158494%2C26262%2C1224%2C616%2C137551) y en la Biblioteca Nacional Digital de Chile, seccién
periddicos (ver http://www.bibliotecanacionaldigital.gob.cl/bnd/633/w3-channel.html). Asimismo, si algiin docente lo estima conveniente,
puede considerar otros actores sociales para el desarrollo de la unidad, para lo cual las plataformas antes mencionadas tienen material
suficiente en torno a, por ejemplo, prensa femenina obrera y de la oligarquia.

Para ahondar en torno a diversos instrumentos de evaluacién y la utilizacion de estos en diversas situaciones evaluativas, véase Forster y
Barahona (2018).



histdrica en el que no se detectaron argumentos y caracterizaciones estereotipadas o descontextualizadas,
lo que da cuenta de su comprension respecto al contexto histoérico y social de inicios del siglo XX en Chile.

Los buenos resultados de las cartas se ven reflejados en las calificaciones, con un promedio curso
de 6,5. Frente a esta situacion y en la medida que la evaluacién va mas alla de la nota, considerando
ademas el analisis de los resultados y la toma de decisiones de caracter pedagdgico-didactico sobre la
unidad implementada, es que fue necesario analizar el logro de cada indicador levantado en la tabla de
especificaciones. Este analisis se enfocd en los indicadores de logro ponderados como “Muy Relevante”,
en la medida que apuntaban al objeto de evaluacidn de la unidad: la empatia histérica. En este sentido, es
necesario mencionar al menos dos aspectos. En primer lugar, las principales dificultades de los
estudiantes, al escribir las cartas, se presentaron al momento de caracterizar al actor social desde el cual
estaban escribiendo, lo que respondia al indicador de logro: “Conecta a los actores sociales con el contexto
histérico, social y cultural”, especificamente con el aspecto a evaluar: “Caracterizar al actor social desde el
que se posiciona” (ver grafico 3)

Grafico 3: Porcentaje de logro indicador de la evaluacion final

INDICADOR DE LOGRO: CONECTA A LOS ACTORES SOCIALES DE INICIOS DEL
SIGLO XX CON EL CONTEXTO HISTORICO, SOCIAL Y CULTURAL. ASPECTO A
EVALUAR "CARACTERIZAR AL ACTOR SOCIAL DESDE EL QUE SE POSICIONA".
WNiveles de logro CL B Nivelesdelogio L W Nivelesde logio I'M W Miveles de logro ML

Lo expresado en el grafico da cuenta de un aspecto importante del desarrollo de la habilidad de
empatia histérica y que tensiona el planteamiento didactico en el cual se fundamenta la unidad
implementada. La base desde la cual se construyé esa secuencia, en términos didacticos, toma como
referencia la propuesta de Dominguez (2015), en donde la contextualizacidon forma parte de los primeros
pasos del procedimiento. Sin embargo, tanto la postura de este autor como la posicién tomada por el
docente en el disefio de la unidad no dieron la relevancia suficiente a la contextualizaciéon histdrica,
necesaria para situar a los sujetos historicos en el tiempo y el espacio. Cabe mencionar que la
contextualizacion histérica es una habilidad histdrica por si misma, que involucra tanto un pensar
histéricamente, asi como el desarrollo del pensamiento geografico. Sin embargo, investigaciones recientes



en el campo de didéctica, especificamente en el mundo anglosajén y europeo’?, relevan la importancia de
esta habilidad al momento de llevar a cabo un ejercicio de empatia histdrica.

Esto no solo tensiona el planteamiento didactico, sino también el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales en la institucién escolar. La habilidad
de empatia histdérica requiere de otras como base para su desarrollo, tales como la propia
contextualizacion histdrica, el desarrollo del pensamiento geografico, andlisis de fuentes primarias,
secundarias y el manejo de nociones basicas de temporalidad. Como tal, es una habilidad completa y
compleja, que requiere de un trabajo acucioso y una progresion adecuada para alcanzar niveles idéneos
de desarrollo de la habilidad. La ausencia de un trabajo sistematico de habilidades del pensamiento
histérico en el colegio, junto con una unidad cuyo objeto y problematica no era la contextualizacion
histdrica propiamente tal, se deja ver en una de las cartas que precisamente presenté mayores dificultades
al momento de caracterizar al actor social e insertarlo dentro de un contexto histérico (Anexo 6), aspecto
que va mas alla de situar la carta en un determinado lugar, sino que implica, como lo plantean Endacott y
Brooks (2018), un sentido temporal que incluya una comprensién de las normas sociales, politicas y
culturales del periodo investigado, asi como un conocimiento de los eventos que conforman una situaciéon
histérica y otros hechos relevantes, elementos considerados en el nivel de logro “Completamente
Logrado” de la rubrica, que planteaba que el estudiante debia hacer referencia a lo que sucedia en Chile
en ese momento, junto con dar cuenta de quien era el actor social dentro de la sociedad chilena a inicios
del siglo XX.

Dentro de las actividades realizadas por los estudiantes en el proceso de aprendizaje hacia la
construccion de la carta, hay que destacar el rol que se dio al debate y la discusion dentro del aula, como
actividad instruccional al momento de trabajar la habilidad, especialmente para el andlisis de fuentes y
multiples perspectivas, apoyado por preguntas que invitaban a establecer contrastes y comparaciones
entre el pasado y el presente, asi como situar a los estudiantes, progresivamente, en situaciones donde
debieron pensar como un actor en especifico (Anexo 7). Esto no solo permitié trabajar en el aula varias
fuentes de manera simultanea, en dinamicas grupales y confrontando diversas posturas, sino que fue
destacado por los estudiantes en una ultima sesidon de reflexion respecto al desarrollo de la unidad, a
través de una encuesta, manifestando que esas instancias los ayudaron a “compartir opiniones y puntos
de vista”, a “construir por si mismos lo que aprendian” y “haber enfocado los aprendizajes no desde la
memorizacion, sino desde la comprension y la empatia historica”.

La diversificacion de la evaluacién en el aula permitié a estudiantes que convencionalmente no
destacaban en la asignatura, lo hicieran en el desarrollo de esta unidad, realizando un ejercicio de empatia
que sobrepasé las expectativas. Es necesario destacar el caso de una alumna que al momento de levantar
el diagnostico institucional, fue presentada dentro del espectro autista. Posteriormente, en unas jornadas
de capacitacién que la apoderada de la alumna realizé, esta fue presentada como neurodivergente!’. En

10 pestacan aqui las investigaciones realizadas por Huijgen, van de Grift, van Boxtel y Holthius (2017), Havekes, Luttenberg y Arno Copper (2012),

Endacott y Brooks (2018).

Entenderemos la neurodivergencia como las distintas formas en como el cerebro trabaja y procesa la informacién. En el espectro autista,
estudios recientes trabajan desde la intersubjetividad neurodivergente, lo que alude a una variedad de formas de relacionarse socialmente y
construir entendimiento propio por parte de las personas con esta condicidn. Para ahondar respecto a la neurodivergencia, int ersubjetividad
y autismo, véase Heasman y Gillespie (2019).
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la etapa diagnostica de esta unidad, se hizo hincapié en que la estudiante tenia dificultades para
comprender instrucciones o tareas que requerian de procesos cognitivos de orden superior, tales como
analizar, evaluar o crear, precisamente a los que apuntaba esta unidad y el desarrollo de la habilidad de
empatia. Con el propdsito de responder a esto, y a lo complejo de la habilidad, las preguntas del
cuadernillo de trabajo para el curso completo incluian preguntas que invitaban a realizar paralelismos
entre el presente y el pasado, analizar como hubiera reaccionado determinado actor social frente a una
situacidn especifica y, como ya se comentd, la dindamica de debates y trabajo en grupo.

Se destaca esta carta por varios aspectos (ver Anexo 8). En primer lugar, porque da cuenta de que
una unidad estructurada, explicita y concisa en cuanto a contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales puede generar aprendizajes y un impacto positivo en los estudiantes. Mientras realizaban la
carta se desarrollé un ambiente de colaboracién y ayuda mutua en, por ejemplo, la caracterizacion de los
personajes, el contrastar ideas y debatir en torno a las posiciones de los actores sociales. En segundo lugar,
la carta escrita por esta alumna dio cuenta de que la estructura de la unidad, considerando cuadernillo y
clases, promovieron una motivacion intrinseca en ella y otras alumnas del curso, quienes trabajaron en la
carta en sus casas Y llegaron con la pauta lista (Anexo 9) al dia siguiente. En particular, respecto ala alumna
presentada como neurodivergente, el dia que debian entregar la version final de su carta, la profesora guia
menciona al docente lo siguiente:

Jueves 22 de agosto de 2019, 9:10 horas.

Profesora guia: Tengo que hablar algo contigo, sobre |a alumna 1.

Profesor practicante: si, dime.

Profesora guia: Es que ayer en la tarde la mama de la alumna 1 me escribié un correo, diciéndome que la
alumna estaba muy entusiasmada con la unidad, que habia escuchado toda la semana la cantata de Santa
Maria y cantandola por la casa. Pero escribié ademas para contarme que a la alumna 3 le habia costado
estructurar la carta, entonces ella la ayudd a hacer un borrador y a buscar informacién, entonces me dijo
gue tu no pensaras que la alumna 1 no habia trabajado o habia hecho nada sola.

Profesor practicante: No, al contrario, me parece stper que lo haya hecho y que haya investigado, ni
pensar bajar puntaje o algo asi por eso.

La carta de |la estudiante no solo esta contextualizada, sino que ademas logro posicionarse desde
la forma de pensar y afectivamente del actor social estudiado, lo que da cuenta de un ejercicio de empatia
completo y complejo para el nivel educativo al que apuntaba la unidad, y considerando ademas lo breve
de la misma. Tanto esta carta como otras, incluyen factores que Dominguez (2015) toma tangencialmente
en su propuesta de trabajo de la empatia historica, pero que si consideran autores como Barton y Letvisk
(2004) y Skolnick, Dulberg y Maestre (2004), en torno al affective engagement (compromiso afectivo) al
momento de realizar un ejercicio de empatia histdrica, que humaniza a los actores sociales y presenta los
problemas del pasado como situaciones humanas, aportando otras dimensiones en la comprension de las
acciones y decisiones del pasado (Endacott, 2010). No obstante, esta inclusién de un compromiso afectivo
en el ejercicio de empatia debe ser considerado con precaucién y, especialmente, teniendo en cuenta el
proceso histdrico que se trabajara. En este sentido apuntan los trabajos de Bryant y Clark (2006) y Metzger
(2012), advirtiendo los alcances al llegar a una situacién de “sobreempatia”, abrumando a los estudiantes
con emociones que le son propias y comprometiéndolos afectivamente con procesos de trauma colectivo
profundo, como podrian ser procesos de genocidio (Holocausto) y violaciones a los derechos humanos.



Por ultimo, el desarrollo de una evaluacidn escrita fue destacada por los estudiantes, en la medida
que, tal y como lo expresaron en una ultima sesidn de reflexion sobre el desarrollo de las clases y la carta
final, plantearon que no hacer una prueba de seleccion muiltiple le permitié poner de relieve todo lo que
habian aprendido, y no hacerlo “tan de memoria” como siempre, ademas de generar un ambiente mucho
mas distendido y relajado, pero no por ello menos exigente al momento de desarrollar el trabajo. Sumado
a lo anterior, permitié ademas que aquellos estudiantes que generalmente no destacan en la asignatura,
si lo hicieran a través de esta evaluacion, lo que por cierto se considera un avance.

Acciones de mejora a la propuesta didactica

Ya se ha hablado del papel que juega la contextualizacion histérica al momento de llevar a cabo la
ensefianza de la habilidad de empatia histdrica. Esto implica, en términos concretos para esta unidad,
repensar la arquitectura instruccional de las clases 3, 4 y 5. Si bien se dio una panoramica global del
contexto en términos politicos, sociales y econédmicos, elementos como tablas de estadistica de mortalidad
infantil, natalidad, pobreza urbana y rural hubieran sido utiles para complementar la informacién respecto
al contexto y entregar mayores insumos a los estudiantes. La utilizacion de lineas de tiempo, para dar
cuenta de los hitos principales a nivel latinoamericano y mundial, hubiera servido para situar a los
estudiantes en el tiempo y espacio a inicios del siglo XX, permitiendo complementar con secuencias de
simultaneidad de procesos histdricos y facilitando la conexién que los estudiantes pueden hacer con lo
revisado durante el primer semestre, cuando vieron el contenido relacionado con historia mundial. Ese es
uno de los puntos débiles de esta unidad y que las cartas y el indicador de logro asociado dan cuenta, pese
a que todos los indicadores establecidos para esta secuencia didactica cuentan con un porcentaje de logro
sobre el 60%.

En esta misma linea, si bien la estructura del cuadernillo de trabajo utilizado fue considerada un
aporte por parte de los estudiantes en su aprendizaje, es necesario relevar que las fuentes secundarias
que se utilicen deben ser atingentes al nivel en el cual se trabaja. Para que los estudiantes llegaran a una
definicidn de cuestidn social, se les pidid trabajar con tres fuentes, entre ellas el historiador chileno Gabriel
Salazar. Pese al innegable aporte de Salazar a la historiografia chilena y el desarrollo de la Nueva Historia
Social, el lenguaje utilizado puede ser a veces criptico y enrevesado, lo que dificulta su comprension en
quienes no tengan un bagaje historiografico anterior. Esto generd dificultades en los estudiantes, en
cuanto a no entender términos como el “patriciado mercantil”, propio de la interpretacién historiografica
de Salazar. Si bien esta dificultad fue superada gracias a lo pristino de las otras fuentes utilizadas, es
necesario utilizar multiples perspectivas. En vista de esto, se propone reemplazar a Salazar por Mario
Garcés'?, quien ha dedicado su trabajo historiogréfico al estudio de los movimientos sociales en Chile.

IH

Para efectos también de la mejora en la secuencia y puesta en practica de la unidad didactica, es
que se hace necesario relevar la importancia de una retroalimentacion efectiva en el aula. Considerando
que los estudiantes trabajaron con fuentes, discutiendo las diferentes perspectivas presentes, en vista de
fomentar el trabajo auténomo, la retroalimentacion del docente es fundamental para corregir errores y
cerrar brechas “entre el nivel actual de comprensidn de los estudiantes y la meta de aprendizaje deseada”
(Forster y Barahona, 2018, p. 127.). En si, a lo que se apunta a mejorar es en la intensidad e intencién de

12 5e hace referencia aqui a un trabajo realizado por Mario Garcés el afio 2011. Para ahondar en este aspecto y su utilidad para el desarrollo
de la unidad, véase Garcés (2011), especificamente las paginas 77-84.



la retroalimentacion dentro de la sala de clases y, especificamente, en la instancia de plenario, cuando las
opiniones y respuestas del grupo curso son socializadas. Una retroalimentacion efectiva deberia ayudar al
grupo curso enfocandose en las siguientes preguntas: {a dénde voy? ¢ Cémo voy? ¢ Cdmo estoy? é¢Como
sigo avanzando?, a partir de las cuales el docente debe ayudar al estudiante a alcanzar su aprendizaje y
propio entendimiento del contenido en términos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Una
buena retroalimentacidn lo sera en la medida que sean explicitos los objetivos, tanto de las clases como
de las tareas que se realizaran, este enfocada en la tarea, el proceso y autorregulacion de los estudiantes
y favorecer la autoestima y la confianza en si mismo en los estudiantes, fundamentales para el trabajo
auténomo.

En términos generales, la implementacién de la unidad no presentéd mayores dificultades,
destacando y agradeciendo la disposicion de los estudiantes durante el desarrollo de la secuencia didactica
y la motivacién que mostraron al momento de enfrentarse a la evaluacién. Esto puede deberse a un
trabajo realizado con el curso durante todo el primer semestre, en donde se les informaba el por qué y
para qué de las encuestas y evaluaciones diagnosticas que se realizaron, asi como lo que trabajarian
durante la unidad implementada. Esto permitio establecer relaciones de confianza y un ambiente ameno
de trabajo, lo que provocd que su participacidon dentro de la sala de clases, en términos de opiniones,
preguntas, dudas y conversaciones con el docente, aumentaran considerablemente a medida que
transcurria la unidad. Los estudiantes agradecieron la disponibilidad del docente para resolver dudas y
explicar el contenido de la clase en forma clara y explicita, apostando personalmente por un rol docente
activo dentro de la sala de clases, responsable del disefio de la unidad, su implementacién, de la calidad y
rigurosidad de los instrumentos instruccionales y evaluativos preparados, asi como de generar un buen
clima de aula, motivar a los estudiantes y hacerlos participes activos del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Reflexiones y aprendizajes profesionales pedagégico-didacticos

Considerando lo planteado anteriormente, es necesario reconocer que el inicio de la
implementacién, en especial las primeras dos clases, si bien se lograron los objetivos, si hubo algo de
ansiedad y nerviosismo al momento de comenzar. Sin embargo, estos factores disminuyeron
notablemente al momento de realizar las clases y llevar a cabo la unidad. Desde el punto de vista del
docente, esto se debe a dos factores. En primer lugar, estar respaldado por una unidad disefiada y
sustentada en un diagnéstico del centro educativo y el curso. El disefio de la unidad, del material de
trabajo, la busqueda y seleccidn de fuentes de acuerdo con el contenido y el contexto educativo facilité la
puesta en marcha de la unidad didactica, lo que pone de relieve lo fundamental de la planificacién
instruccional del proceso de ensefianza y aprendizaje y lo importante de considerar las Bases Curriculares
como un elemento base, no asi un dogma, en la medida que se concibe como una construccion discursiva
que surge en un contexto especifico, pero que a su vez puede ser adecuado de acuerdo a los
requerimientos y necesidades dentro del aula. Lo anterior se condice y responde al menos al primer
dominio del Marco para la Buena Ensefianza (2003), referido a la preparacién de la ensefianza y las
competencias pedagdgicas y disciplinares del docente, considerando ademas el posicionamiento
didactico, estrategias de evaluacién acordes al objeto a evaluar y, fundamental en este proceso, la
organizacion de las bases curriculares de acuerdo con las particularidades de los estudiantes.



El que los estudiantes destacaran el buen clima dentro de la sala evidencia lo importante que es
visualizar el aula como un espacio de aprendizaje y socializacién, superando ese estadio de claustro
asociado a la légica pandptica de vigilar y castigar. Un buen ambiente de aprendizaje es aquel donde
predomina el didlogo, la buenay sana convivencia, el escuchar al otro y estructurar un ambiente de trabajo
acorde a los lineamientos de la unidad y las necesidades de los estudiantes, lo que se condice con el
segundo dominio del Marco para la Buena Ensefianza (2003), que apunta precisamente a la creacion de
un ambiente propicio para el aprendizaje. La adecuaciéon de los procesos de ensefianza y su
fundamentacion en el diagndstico del curso e institucional apuntaron a generar espacios y materiales de
aprendizaje que fuesen explicitos, transparentes y respetando los principios bdasicos de una situaciéon
evaluativa, tales como la validez instruccional, la confiabilidad, la objetividad y los principios éticos que
rigen el ejercicio de la docencia. Asi, el monitoreo de las actividades de los estudiantes, el disefiar
instancias de evaluacion que fueran mas alla de una prueba de seleccién multiple y la transparencia en lo
que se pretendia lograr con la unidad, fortalecen el tercer dominio planteado por el Marco para la Buena
Ensefianza (2003), enfocado a crear espacios en donde todos los estudiantes puedan aprender.

Respecto a lo planteado en otros documentos referentes al desempefio disciplinar, didactico y
pedagdgico de los docentes egresados, considerando lo realizado en la unidad presentada, se detectan
aspectos no logrados completamente y que serd necesario subsanar en el desarrollo profesional docente.
En lo que refiere al Perfil de Egreso (2019) del Programa de Pedagogia para Profesionales de la Universidad
Alberto Hurtado, la mejor organizacion de los tiempos y los recursos dentro de la sala de clases hubiera
permitido ahondar en ciertos aspectos deficitarios en las cartas, asi como optimizar los recursos docentes
utilizados, de manera tal de poder entregar elementos concretos que sirvieran a los estudiantes para situar
a los actores sociales en el tiempo y espacio (p. 1). Asimismo, de acuerdo con los Estandares Orientadores
para Carreras de Pedagogia en Educacidon Media (2012), especificamente el estandar 4, punto 7, referente
a la explicacion de antecedentes y motivos que llevaron a la crisis social de inicios del siglo XX en Chile,
luego de analizar los resultados y el producto final de la unidad, las clases referidas al desarrollo de la
contextualizacién y los recursos utilizados para dar cuenta de la situacién pais a inicios del siglo XX no
fueron suficientes, lo que hace necesario complementar con lineas de tiempo, informacién respecto a
estadisticas sociales y laborales entre otros recursos por parte del docente, que permitan alcanzar con
precision el estandar antes mencionado y el aprendizaje de los estudiantes.

CONCLUSIONES

La implementacion presentada aqui, base del articulo, fue realizada en agosto del afio 2019. Y si
bien la historia no se repite, dado que las explicaciones y relaciones causales de un momento histérico no
sirven para explicar otro, si puede decirse que a veces la Historia rima. La empatia, en términos genéricos,
se transformad en el mantra en el Chile de octubre del 2019, especialmente desde el espacio politico. Pese
a eso, los paralelismos entre el pasado y el presente, entre los inicios del siglo XX y el siglo XXl no dejan de
generar inquietud, y pese a que esta unidad llevd a los estudiantes a establecer la diferencia entre la
calidad de vida de las personas del siglo pasado y ahora, cabe preguntarse si la “cuestion social” como
proceso puede darse por terminada o enclaustrarla en un determinado periodo historico, como algo ya
superado. La sociedad chilena de inicios del siglo XXI enfrenta sus propias cuestiones sociales, nuevamente
frente a una clase politica que pareciera estupefacta frente a algo que, luego del 18 de octubre, todos
parecieron ver y empatizar con el clamor ciudadano.



La ensefianza de la Historia no puede quedar ajena a estos procesos, y mucho menos este articulo
y el rol docente de quien escribe, cuando la habilidad que se buscé potenciar aqui fue requerida, cuando
ya parecio tarde. Este contexto histdrico y social es la muestra viviente de lo relevante que es, desde la
escuela, formar personas de acuerdo con las necesidades de la sociedad. Y esto no es inventar |a rueda,
en la medida que pedagogos como John Dewey ya planteaban la escuela como un espacio de socializacion
de los saberes necesarios para la proyeccion de la sociedad. El contexto da cuenta también de lo
importante que es disefiar estrategias de ensefianza y aprendizaje que motiven la autonomia de los
estudiantes, pero, sobre todo, que les haga sentido y quiebren esa dicotomia entre un conocimiento para
la escuela que no sirve en el espacio cotidiano. En Historia es fundamental la lectura de fuentes, épero
cuantos colegios y escuelas potencian hoy esa habilidad, tan necesaria en tiempos de abundancia de
informacion, donde la corroboracidn heuristica y el contraste de las fuentes es fundamental? En Historia
es central entender lo poliédrico de los procesos, sus multiples causas, pero écuantos hoy son capaces de
visualizar la multiplicidad de causas del movimiento social? La escuela se ha presentado en los ultimos
afos como un espacio de construccidn de ciudadania, pero hoy, écuantos son capaces de escucharse, de
sentarse a dialogar y resolver conflictos, dejando de lado las individualidades, para tomar decisiones éticas
teniendo como fin el futuro de la comunidad? Desde un punto puramente pedagogico y didactico, la crisis
que enfrenta Chile actualmente se relaciona con un enfoque en la ensefianza que abusé del contenido y
de la prueba estandarizada, con un conocimiento vacio sin sentido para la comunidad.

En este marco, se apuesta por una ensefianza de la Historia, y es la invitacion a otras disciplinas
del curriculum escolar, que forme ciudadanos conscientes de la importancia del dialogo y, por supuesto,
de la empatia, el ponerse en el lugar del otro, entender su contexto, el porqué de sus decisiones y acciones
y no calificarlo puramente como lumpen o vandalo. La empatia no implica justificar, sino comprender por
qué las personas actlian de una manera y no de otra, y esto es perfectamente aplicable para preguntar al
pasado, asi como para entender nuestro presente y proyectar el futuro. Se apela a una total negacion de
una ensefanza de la Historia manifestada como fecha y memorizacién, que no genere un impacto en la
vida de los estudiantes y que no los haga sentir sujetos histdricos, proclives a transformar y actuar en la
sociedad, teniendo en consideracion a la comunidad en donde estan insertos. Si esta unidad aportd un
grano de arena en ese sentido, y ayudd a generar una conciencia histdrica en nifias y nifios de segundo
medio, entonces podria considerarse la unidad aqui presentada, independiente de las calificaciones, como
un éxito.
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Anexos

Anexo 1: Respuestas estudiantes primera revision de cuadernillo.

Explica brevemente; icomo era la vida de los obreros y los sectores populares a principios del sigle XX an
Chile? éQué diferencias obhservas con ¢l dia de hoy?
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Explica brevemente: icome era la vida de los obreros y los sectores populares a principios del siglo XX en
Chile? ¢Qué diferencias ohservas con el dia de hoy?
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' 3. Describa en las siguientes lineas JCudl era el papel de la Iglesia Catolica a principios del siglo XX en
Chile? ¢0ué diferencias exisien con el presente?
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Anexo 2: Cuadro comparativo
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Anexo 3: Respuestas ultima guia. Reflexion sobre el procedimiento.

£Qué aprendiste de este momenta histdrico a través de esta actividad?
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Anexo 4: Elementos emocionales presentes en la ultima guia.

¢CAmo crees que el actor sacial asignado hubiera reaccionado al escuchar distintas perspectivas?
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¢Camo crees que el actor social asignado hubiera reaccionado al escuchar distintas perspectivas?
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Anexo 5: Respuesta con estereotipos desde el presente.

Y

¢Crees que hahria cambiado su punta de visia? épor qué?
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£Qué aprendlste de este momento histérico a través de esta actlwdad?
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Anexo 6: Carta estudiante de segundo medio con problemas de contextualizacion

/Afn_}_o(:@kg@E)TQ\v
Lf Je EH@YO {Q@é

Ehimads campaiiveoil poro habl b Tl

i b e bl e
L) v a2 i s g, & afh o
s bl & i ol Joro posipeos 5 o

dv sl fprmon.
O bl b sl o s alfon

sdondior.
Dlonor oitice, WZMWWW
rodo Judi mw% quw Iicismon o
M-NO) pﬂ&b WV&MMV %WW mﬂd{@)
Fut me mpv e /%MW
Mvvfmqmmwvﬁm)%mwﬂﬁ: mw»{uweu e aut M%Jb\




Anexo 7: Cuadernillos de los estudiantes. Trabajo con fuentes primarias.

£s el afio 1806, Oficing salitrerg de Humberstone, Antofegasta. Ep vergno, los temperaturas alcanzan
facilmente fos 40° C y durante Jo noche desciende olgunos grados bajo cero. Los nbreros alff presenies trabajan
mas de 14 horas diarias, sin elementos de seguridad y expuestos a un sol que guema la piel. Ef polvillo def
salitre al extraerlo es aspirado por los chreros, quienes utilizan como dnico resguardo un pafivele amarrado
gua Intenta tapar la beca y nariz. Al final del dia, reciben una ficha, lo cuol solo es canjeable en la puiperia de
lo misma saiftrera, Jo cual cobro precios elevadisimos por ung racidn de alimentos. Estos obreros jamds hon
visto o su patrdn, ni mucho menes o un poiftico en el lugar. Solo trabajan para poder alimentarse y dar de
comer o sus familios, compuestas odemds por un gran ndmera de hijos, de los cuofes los hombres trabajan

desde muy temprana edod junto o su padre en lo salitrera.

Frente a esta situacion, (Cdmao crees gque hubiera reaccionado un anarguista o un socialista?
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£s el ofio 2906, Oficing solitrere de Humberstane, Antofagasto. En verano, los temperoturas olconzan
famlmenre los 407 C y dumnte fo noche desclende uigunos gmdos buajo cero. Los obreros afli presenres trabajr:m
salitre al extraerfo es usprmdo por !os obreros, qmenes utilizan como dnico resgﬁfdo un panue!o omarrado
que intenta tapor la boca y nariz. Al finol def dia, reciben una ficha, fa cuol solo es canjecble en la pulperfa de
lr mismo selitrera, la cual cobra precios elevadisimos por uno racidn de afimentos. Estos obreros Jamds hon
viste o su patrdn, nf mucho menos o un palitico en el lugar. Solo trabajon para poder alimentarse y dar de
comer o sus familias, compuestas ademds por un gfimgg_ci_e_ hifos, de Jos cuales los hombres trabajon
desde muy temprana edad junto o su podre en lo salitrera.

Frente a esta situacion, aCrimo crees que hubiera reaccionado un anarquista o un socialista?
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Anexo 8: carta estudiante desde la postura de un actor social a inicios del siglo XX.
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Anexo 9: pauta de construccion de la carta correspondiente al anexo 8.

Acior Social: _%i{’%ﬁm s Bondie =\

1. ¢Quién.escribird la carta? a guién escribe la carta? ddesde donde la sscribe? c.Cuando la escnbe? [actor social
desde g] cual se posicionard) Cofntex‘tuallzacmn :
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2. 5u posicidn en la socledad de la época {quién era, que hacla, su relacidn con otros actores sociales)
Contextualizacidn
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3. Laforma de pensar del actor social {£Cud] fue su posicidn frente & la cuestién social? (Qué entiende el actor
social por cuestidn social? (Qué soluciones propuso? dCudles fueron ias causas de la cuestidn social para ese
actor social?) Identificacién de la problematica y de la forma de pensar dal actor social.
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4, Argumentos (2) desde la forma de pensar de ese actor social. (2Cual es la posicién del actor social frente a la
situacion presenfada? ¢ Qué elamentos de [a época v de su contexto influyeron en su forma de pensar? Relacidn
entre [a forma de pensar y su contexto.
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