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RESUMEN

Ellibro Desarrollo del Pensamiento Historico en la Escuela de la
Coleccioén Salud, Universidad y Sociedad de la Facultad de Ciencias
dela Salud- UPTC, es un recurso cientifico para nutrir las discusiones
y debates entre los investigadores y agentes educativos, alrededor de
los avances, problemas, retos e innovaciones, en la investigacion en el
area de la Psicologia cognitiva, del desarrollo y de la educacion.

Las preguntas que orientaron la indagacién en este libro de
investigacion fueron: ;Cémo se desarrolla el pensamiento histérico
en el aula de clase? y ;Cuales son los recursos que posibilitan o
restringen el desarrollo del pensamiento en los estudiantes de
primaria y secundaria? Para contestar estas preguntas, el grupo de
investigacion Desarrollo Humano, Cogniciéon y Educacién reunié
cuatro investigaciones para analizar elementos tales como, el tipo
de explicaciones que el maestro construye en la clase y con las
cuales interactia con sus estudiantes, la macroestructura narrativa
e historiografica de los textos escolares que usan los estudiantes
en sus aulas de clase, la forma en cémo ellos transforman estos
elementos para construir su propio conocimiento en contextos de
interaccion social en el aula y cdmo los estudiantes logran desarrollar
la comprension empatica.
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Cada una de las investigaciones desarrolladas permitié mapear
y analizar elementos estructurales del desarrollo del pensamiento
histérico tales como el uso de la evidencia, la contextualizacion, la
temporalidad y la causalidad histérica. Estos temas fueron evaluados
en contextos escolares a partir de diferentes temas historicos tratados
en el curriculo escolar de las ciencias sociales: la independencia de
Colombia, los derechos humanos, la guerra de los supremos y la
Violencia en Colombia entre 1946 y 1958. Los métodos y resultados
aqui presentados, permitiran al lector analizar qué pasa en el aula de
clase, cémo se disefian y usan los textos escolares, y como se puede
disenar una intervenciéon que facilite el desarrollo del pensamiento
histérico en los estudiantes.

Este libro pretende aportar insumos para reflexionar sobre
coémo se ensefia y se aprende la historia en los contextos escolares
y contribuir a formar ciudadanos capaces de ejercer acciones
individuales y colectivas, desde una perspectiva de pensamiento
critico de la sociedad en la que participan. El lector lograra encontrar
diferentes elementos para responder cuestionamientos acerca de por
qué el conocimiento histérico es una construccion social, como se
explica el caracter situado del aprendizaje de la historia, como el uso
de las herramientas culturales disponibles en el aula de clase (e.g.,
el lenguaje, los textos escolares) posibilitan o restringen las formas
de construir el conocimiento, y como los psicologos y educadores
pueden generar zonas de desarrollo proximo para el avance en el
desarrollo del pensamiento histérico de los estudiantes.

Palabras clave: pensamiento, razonamiento, aprendizaje,
historia, escuela, psicologia.



INTRODUCCION

Claudia Patricia Navarro Rolddn
Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia
http://orcid.org/0000-0001-6742-4797

Uno delos debates mas importantes de la psicologia del desarrollo
acerca de los procesos de ensefianza y del aprendizaje escolar, que ha
permeado las investigaciones del grupo de investigacion Desarrollo
Humano, Cognicién y Educaciéon de la Universidad Pedagogica y
Tecnologia de Colombia, es aquel referido a si la comprension de
los estudiantes puede ser explicada como un asunto de desarrollo o
como un asunto de aprendizaje (Larreamendy-Joerns, 2011, 2008).
Esto es, la comprensiéon como un proceso de fuente enddgena, el
estudiante aprende porque hace parte de su proceso predeterminado
de evolucion natural para adaptarse a los contextos o, por el contrario,
como un proceso de fuente exdgena, porque es el resultado de las
experiencias en ambientes, contextos o comunidades particulares
(independientemente de la edad o momento del desarrollo evolutivo).

Desde la perspectiva de desarrollo, la comprension histérica
escolar puede ser explicada como un progreso en las formas
de argumentaciéon o de razonamiento universal (i.e. capacidad
de abstracciéon) y una mayor independencia de las situaciones
particulares ylas significaciones personales o sociales que se producen
naturalmente a partir de la maduracion del individuo (Yanez-Canal
y Corredor, 2012). Desde esta mirada, las representaciones historicas
construidas por estudiantes muestran diferencias atribuibles al
desarrollo de sus estructuras cognitivas (Carretero & Atorresi, 2008;
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Egan, 1988; Stahl, Hynd, Britton, McNish & Bosquet, 1996; Vukelich
& Thornton, 1990). Por ejemplo, los estudiantes de primaria (i.e.,
7 y 10 afos aprox.) soportan su comprension histérica en teorias
intuitivas sobre los sujetos histéricos individuales y representan los
eventos del pasado como eventos fragmentados, organizados de
forma local y discontinua, atribuyendo la ocurrencia de esos eventos
a las motivaciones o intenciones de los protagonistas; mientras
que, los estudiantes de secundaria (i.e., 12 y 16 afios aprox.) basan
su comprension historica en representaciones abstractas de los
procesos sociales y los sujetos colectivos logrando formular teorias
y leyes que les permiten contextualizar la ocurrencia de los eventos
del pasado, asi como relacionar los protagonistas con las estructuras
sociopoliticas y relacionar multiples causas en la ocurrencia de un
mismo evento (Britt & Aglinskas, 2002; Ferretti, McArthur & Lee,
2004).

Por el contrario, desde la perspectiva de aprendizaje (Yanez-
Canal & Corredor, 2012), construir representaciones abstractas de
la historia de la sociedad se explica como un proceso de progresiva
especializacion (i.e. expertizaciéon) a partir de las experiencias
escolares con la historia disciplinar; este proceso permite
incrementar la sofisticacién para representar el conocimiento
histérico en el proceso de alfabetizacion histérica. Tal como lo hacen
los historiadores, aprender implicaria representar el conocimiento
sobre un evento del pasado a partir de identificar y reconocer el rol
que cumplen los sujetos histdricos dentro del funcionamiento de las
estructuras de los sistema sociales, econdmicos, politicos y religiosos
(i.e. modelos estructurales).

Una tercera perspectiva, a la que se adscribe este libro de
investigacion, sostiene que el desarrollo y el aprendizaje no
necesariamente son procesos que se contraponen. Por el contrario,
ambos procesos interactian en el cambio de la comprension de la
historia por parte de los estudiantes. La teoria de la Zona de Desarrollo
Proximo [ZDP] (Vygostky, 1980) se convierte en un argumento
valido para explicar cdmo ocurre el aprendizaje situado de la historia
escolar cuando el estudiante se encuentra cognitivamente listo para
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hacerlo. Como resultado, el desarrollo no se atribuye exclusivamente
a las fuerzas bioldgicas internas del organismo en evolucién; por el
contrario, el desarrollo se articula al aprendizaje en contextos sociales
situados y al uso de instrumentos culturales (e.g., la educacidn, el
lenguaje) (Cole, 1998, 1996).

En este panorama, cuando los estudiantes participan en practicas
sociales estructuradas en su clase de historia y en ellas son expuestos a
interacciones con recursos culturales (e.g., las narrativas histdricas de
los textos escolares de ciencias sociales, explicaciones histéricas de la
maestra, uso de mapas) que reproducen representaciones abstractas
de los procesos sociales y los sujetos colectivos, los estudiantes
superan sus teorias intuitivas mas temprano de lo esperado para su
edad. Es decir, en las practicas sociales en la escuela los estudiantes
alcanzan el nivel de desarrollo potencial, a través de la interaccién
con otros y con los recursos escolares (Barton, 2001; Booth, 1993).
No obstante, la evidencia sobre las diferencias entre el aprendizaje
de la historia en estudiantes de diferentes contextos socioculturales
aun no es concluyente y, desde esta tercera perspectiva que articula
los procesos de desarrollo y aprendizaje, se hace necesario revisar
como elementos de desarrollo: por ejemplo el cambio producido
por la maduracién entre dos grupos de edad, interactia con las
narrativas disponibles en los contextos socioculturales a los cuales
estan expuestos los estudiantes.

En esta linea, en este libro de investigacion Desarrollo del
pensamiento histérico en la escuela se recogen cuatro investigaciones
que el grupo de investigaciéon Desarrollo Humano, Cognicién y
Educacion de la Universidad Pedagogica y Tecnologica de Colombia
ha liderado durante los ultimos afos, las cuales permiten aportar
elementos a la discusién acerca del conocimiento histérico como
construccion social, y acerca de cdmo el desarrollo del pensamiento
histérico se articula al aprendizaje en contextos sociales situados y al
uso de instrumentos culturales (e.g., la educacion, el lenguaje).
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Las preguntas que orientaron la indagacion en este libro fueron:
;Como se desarrolla el pensamiento histérico en el aula de clase? y
sCuales son los recursos que posibilitan o restringen el desarrollo
del pensamiento en los estudiantes de primaria y secundaria?
Para contestar estas preguntas, el grupo de investigacion analizd
diferentes elementos: la macroestructura narrativa e historiografica
de los textos escolares que usan los estudiantes en sus aulas de clase,
la forma en cémo ellos transforman estos elementos para construir
su propio conocimiento en contextos de interaccién social en el aula,
como los nifios logran desarrollar la comprensién empatica y cémo
se construyen explicaciones histdricas en el proceso de interaccién
en el aula de clase.

Para ello, a través de este libro de investigacion, el lector podra
obtener insumos de analisis para comprender como se representan
diferentes temas histdricos tratados en el curriculo escolar de ciencias
sociales: la independencia de Colombia, los derechos humanos, la
guerra de los supremos y la Violencia en Colombia entre 1946y 1958.
Este recorrido, le permitira al lector analizar qué pasa en el aula de
clase, como se disefian y usan los textos escolares, y como se puede
disefar una intervencion que posibilite el desarrollo del pensamiento
histérico en los estudiantes. A continuacion, se presenta una breve
descripcidn de cada uno de los capitulos.

En el capitulo 1 se analiza como son las narrativas historicas sobre
la independencia de Colombia producidas por los textos escolares
de ciencias sociales de quinto y octavo grado escolar, usados en
contextos socioculturales urbanos y rurales. En particular, se analizé
cémo la Independencia se reproduce en los textos de ciencias sociales,
ya que estos actian como medios para distribuir el conocimiento
histérico en la escuela. Los investigadores construyeron una matriz
de analisis que incluyé variables del conocimiento historiografico
propiamente dicho (e.g., el uso de fuentes histdricas, factores
explicativos, el tiempo de alcance) y variables de la estructura de la
narrativa como un tipo de discurso (e.g., uso de secciones narrativas
del modelo, Labov & Waletzky, 1997). Los resultados revelaron
que, en los textos escolares se construyen narraciones historicas de
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tipo basico sobre la independencia, en las cuales se enfatiza en las
intenciones de los protagonistas de la Historia como aquello que
mueve las transformaciones en la Historia, se construyen saltos
temporales entre los eventos y no se usan fuentes de informacién
para relativizar el conocimiento historico. En este sentido, se infiere
que en la explicacién de la independencia se construyen narraciones
con bajos niveles de sofisticacion historiografica. Se espera que la
discusion ofrezca elementos de informacion para que los editores y
autores de textos escolares logren aumentar el nivel de complejidad
histérica en sus relatos sobre la independencia, al mismo tiempo,
que los maestros logren identificar elementos que permita mejorar la
forma de seleccionar los textos usados en el aula de clase.

En el capitulo 2 se analiza como los estudiantes comprenden
la historia de la violencia contemporanea. La pregunta que orientd
el capitulo es: ;como se andamia el cambio conceptual de los
estudiantes en los procesos de interacciéon con el maestro en el
aula? Aqui se presenta una arriesgada propuesta para conceptuar
las ciencias sociales desde la teoria de la complejidad, siguiendo a
Coleman (2006) quien argumenta que las guerras, la violencia y los
enfrentamientos armados responden a la dindmica multidimensional
y la naturaleza compleja de los conflictos intratables porque estos
fenomenos sociales cambian de acuerdo a las influencias mutuas de
los elementos o agentes participantes. De esta forma, en el capitulo
se presenta un andlisis de la construccion conceptual de la violencia
a partir de su caracter multinivel y el comportamiento emergente del
fendmeno socio histdrico, usando la taxonomia propuesta para el area
de las ciencias naturales de Chi, et al. (2012). La apuesta tedrica es
que, el uso de atributos ontoldgicos emergentes por parte del maestro
en el aula posibilita la transformacion del pensamiento histdrico de
sus estudiantes, especificamente, en la articulacion funcional y causal
entre los niveles micro y macro del fenémeno.

Luego, en el capitulo 3, se presenta un estudio cualitativo que
analiza el impacto de una intervencion, construida como una
secuencia de aprendizaje basada en la metodologia de juego de rol,
en la forma en como los estudiantes de séptimo grado comprenden
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la guerra de los supremos, con el fin de evaluar si es posible que
adquieran la capacidad de articular la empatia, la contextualizacién
y la temporalidad en sus explicaciones histéricas. En este estudio
se muestra que los estudiantes fueron capaces de articular algunos
elementos de la empatia en mayor nivel como producto de la
intervencién, sin embargo, esto no se dio de igual forma respecto a la
contextualizacion y la temporalidad. Se concluyé que, la metodologia
de juego de rol es util para construir explicaciones mas sofisticadas
en la forma en que los estudiantes piensan la historia involucrando la
empatia, la contextualizacién y la temporalidad en la mayoria de los
criterios evaluados.

En el capitulo 4 se analiza cémo en los procesos de interacciéon
en el aula escolar se construyen y transforman diferentes tipos
de explicaciones sobre la historia de los derechos humanos y si
los recursos explicativos y metodologicos que el maestro pone
a disposicion de los estudiantes posibilitan la formacién del
pensamiento historico. Para ello, se usé el analisis cualitativo de las
interacciones para tipificar las explicaciones siguiendo la taxonomia
de Leinhartd (1997) (i.e., explicaciones instruccionales, disciplinares,
autoexplicaciones y comunes) y se rastrearon las competencias de
formacion del pensamiento histérico, siguiendo la propuesta de
Santiesteban (2010) (i.e., Conciencia histérico-temporal, las formas
de representacion de la historia, la imaginacion/creatividad histdrica
y el aprendizaje de la interpretacion histdrica).

Los hallazgos revelaron que, consistentemente, la maestra y los
estudiantes no configuraron un tipo de explicacion particular y, en su
lugar, ellos usaron indicadores de los diferentes tipos de explicacion.
Duranteel procesodeinteraccion,ambosusaron con mayor frecuencia
indicadores relacionados con las explicaciones disciplinares (e.g.,
concepto disciplinar de causalidad) y las autoexplicaciones (e.g.,
relaciéon conocimiento nuevo con conocimiento previo), y con
menor frecuencia usaron algunos indicadores de las explicaciones
instruccionales (e.g., articular teoria disciplinar con experiencia
propia). Estas transformaciones cualitativas en las explicaciones se
atribuyeron a que la maestra us6 ejemplos de la vida cotidiana y de
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reflexion sobre conceptos disciplinares, las cuales andamiaron la
articulacion del conocimiento disciplinar con la experiencia propia
en los estudiantes. Asimismo, este recurso explicativo usado por la
maestra favorecid el pensamiento critico y reflexivo y, de forma parcial,
la formacion de competencias de pensamiento histdrico relacionadas
con la conciencia histérico-temporal y con el entendimiento de la
causalidad como una forma de representar el pasado.

Este libro se articula con el objetivo de la Coleccion Salud,
Universidad y Sociedad de la Facultad de Ciencias de la Salud-
UPTC, al constituir un insumo para alimentar las discusiones y
debates entre los investigadores y agentes educativos, alrededor de
los avances, problemas, retos e innovaciones, en la investigacion
en Psicologia, especificamente en lo que concierne al desarrollo del
pensamiento historico en el aula de clase. En este sentido, los trabajos
investigativos aqui presentados, se ajustan a la linea tematica Gestion
y Politicas Publicas en la sociedad, que tiene como objetivo la
divulgacion de investigaciones sistematicas que orienten a la sociedad
en la construccion, aplicacion y evaluacion de politicas publicas, en
este caso educativas, que apoyen el fortalecimiento de la calidad
educativa. Este libro parte de la premisa de que es indispensable
reflexionar sobre como se ensefia y se aprende la historia en los
contextos escolares, para contribuir a formar ciudadanos capaces
de ejercer acciones individuales y colectivas, desde una perspectiva
de pensamiento critico sobre la sociedad en la que participan. A
través del libro, el lector logrard encontrar diferentes elementos
que le permitan responder cuestionamientos acerca de por qué el
conocimiento histérico es una construccién social, como se explica
el caracter situado del aprendizaje de la historia, como el uso de
las herramientas culturales disponibles en el aula de clase (e.g., el
lenguaje, los textos escolares) posibilitan o restringen las formas
de construir el conocimiento, y como los psicélogos y educadores
podriamos generar zonas de desarrollo préximo que posibiliten
avances en el desarrollo del pensamiento histérico de los estudiantes.
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1.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION

Analizar la forma en que los textos escolares reproducen
los discursos historicos que circulan en las aulas escolares es un
asunto de suma importancia, en la medida en que los textos son
una de las herramientas culturales mas usadas por los maestros y
los estudiantes para construir el conocimiento sobre la ciencia, el
mundo y la sociedad. Carretero (2007) argumenta que, los textos
escolares de historia son artefactos culturales que reproducen un
saber hegemonizado que iguala y democratiza el contenido escolar,
que discrimina la fantasia y lo real, que selecciona aquello que
se dara por cognoscible, por légico y legible. El autor afirma que
el texto posee la voz de sentido de realidad que habla a través del
maestro y del estudiante, generando una pérdida de agenciabilidad,
y convirtiendo a los actores escolares en simples intérpretes del texto;
sin embargo, Carretero sefiala que, a pesar que los textos escolares
reproducen la historia que los estudiantes deben aprender en la
escuela, la interpretacion del texto varia en relacion a los programas
de estudios, la estructura narrativa del texto, las politicas educativas,
los objetivos de aprendizaje de la historia, los juicios valorativos y
los valores culturales. Por ello, desde este estudio se espera aportar
evidencia acerca de como se reproduce en los textos escolares un
mismo tema histérico agendado en el plan de estudios de educacién
basica y media: la independencia de Colombia; y comprender cudles
son los recursos narrativos e historiograficos que posibilitan o
restringen la construccion del conocimiento, tal como lo harian los
historiadores expertos.

Cardoso (2010) argumenta que en Colombia, el estudio de los
textos escolares cobra relevancia porque constituyen un mecanismo
de configuracién de la memoria oficial e histérica que se reproduce
en la escuela. En particular, la investigacion sobre las narrativas
histéricas independentistas, revitalizada en el marco de la celebracion
del Bicentenario de la Independencia entre el periodo de 2010y 2019,
encontr6 que la independencia se reproduce a través de una version
histérica tnica e inequivoca, en la cual generalmente las intenciones
de la clase criolla, o algunos héroes o caudillos, son el motor de la
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historia independentista (Acevedo & Samacd, 2012; Colmenares,
1997; Rodriguez, 2010, 2004; Samaca, 2010).

El Ministerio de Educacion, durante el 2009 y el 2010, liderd
un proceso de reconstruccion de las narrativas independentistas
que intentdé acercar la narracion de la independencia a una
comprension analitica del funcionamiento de las instituciones
sociales, a través de la coleccion de textos La historia hoy (MEN,
2010). Esta iniciativa oficial tuvo como objetivo superar una historia
anecdotica, nacionalista, patridtica, de acontecimientos y héroes,
que habia primado en la educacién en ciencias sociales desde la
publicacion del texto oficial en 1910 intitulado Historia de Colombia
(Arrubla & Henao, 1926/1967). El resultado de este proceso fue la
reconstruccion de una narrativa cronoldgica que enfatizé mas en
los cambios en el funcionamiento de las instituciones sociales (e.g.,
Juntas de Gobierno Central, la educacidn, la religiéon), y menos en
las intenciones y motivos de los agentes o protagonistas del pasado
(e.g. intenciones de Simén Bolivar) (MEN, 2010). En este sentido, el
MEN pretendié hacer mas énfasis en la comprension de los procesos
sociales, econdémicos, politicos, religiosos, entre otros, involucrados
en la historia de la independencia, y menos en la construccién de
narraciones histéricas dicotomicas (héroes-antihéroes, malos-
buenos, colonizadores-colonizados), o en la reproducciéon de mitos
fundacionales (e.g., ruptura del florero Llorente). Esto es, se asume
que privilegiar las narrativas basadas en los individuos o sujetos
de la historia, no posibilita la comprension del rol del protagonista
dentro de los eventos del pasado, ni garantiza la comprension del
funcionamiento de las estructuras en donde las actuaciones del
protagonista historico tienen lugar, elementos fundamentales para
construir conocimiento histérico. No obstante, durante el proceso
de investigacion, se evidencié que esta coleccion de textos del MEN
(2010) no circula en las aulas escolares ni rurales ni urbanas, y que
los textos escolares de editoriales privadas son los mas usados en las
aulas escolares.

Lo que aqui se discute es que la investigacion y la practica
pedagdgica en la ensefianza de la historia han resuelto mal la relacion
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entre los enfoques analiticos y los enfoques narrativos. Diversos
historiadores (Burke, 1993; Gonzalez y Gonzélez, 1998; Ricouer,
1987, 1999; White, 1997, 1992, 1973/2001) han argumentado que, la
dicotomia entre narrativa e historia es inadecuada y que la relacién
entre estos dos polos debe ser mas bien entendida como un continuo.
En este sentido, la preocupaciéon de los historiadores por escribir
o contar la historia a partir del andlisis causal o de la narracion de
acontecimientos conyunturales, ha sido sustituida por un interés
sobre las formas de tramar las interrelaciones entre los protagonistas
del pasado, los acontecimientos y los contextos en la explicacién
histérica. Es precisamente por esto que, en este capitulo la pregunta
de investigacion orientadora fue ;como se reproduce socialmente la
historia en los textos escolares que circulan el conocimiento historico
dentro de las aulas de clase? En particular, se analizé como los textos
escolares de quinto y octavo usados en colegios urbanos y rurales,
reproducen la independencia de Colombia.

En esta linea, el objetivo de este estudio fue aportar evidencia
empirica sobre coémo los materiales educativos, usados por
los maestros y estudiantes en las aulas de clase, construyen
macroestructuras narrativas mds o menos sofisticadas. Al mismo
tiempo, se analiz6 cémo dentro de estas narraciones historicas se
privilegian y articulan modelos mas materialistas de la historia (i.e.
lalucha de clases sociales, la economia, los sistemas ideoldgicos) y los
modelos narrativos que enfatizan en las intenciones y motivaciones
de los sujetos histdricos, asi como los efectos positivos y negativos
de hacerlo de una manera particular. Este nuevo conocimiento es
util socialmente porque ofrece directrices y estrategias sobre como
orientar a los maestros y alos productores de textos u otros materiales
educativos para facilitar el aprendizaje de los estudiantes.

1.2 FUNDAMENTACION TEORICA

A continuacion, el lector podra realizar un transito sobre los
elementos tedricos mas relevantes que soportaron este estudio. En
primer lugar, se presenta el debate sobre la falsa dicotomia entre el
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enfoque analitico y el enfoque narrativo al construir el conocimiento
histérico, luego se realiza un balance sobre la produccién de narrativas
en los textos escolares de historia colombiana y, para finalizar, se
argumenta por qué el uso de los textos escolares como herramientas
culturales, posibilita o restringe la construccién de conocimiento en
los contextos situados de aprendizaje escolar.

1.2.1 Narraciones historicas disciplinares: la falsa dicotomia entre
el enfoque analitico y el enfoque narrativo

En el dominio particular de la historiografia, los historiadores
debaten la produccidon de narraciones historicas entre el analisis
causal de las circunstancias que mueven las transformaciones
histéricas (e.g., la lucha de clases como motor de independencia)
vs. la narraciéon de acontecimientos a partir de las motivaciones,
intenciones y comportamientos de los protagonistas de la historia
(e.g., las motivaciones de Simén Bolivar como el motor de la
independencia). El uso de este tipo de categorias dicotdmicas,
perpetda la idea de que la tnica forma de construir conocimiento
es a través de la explicacion causal de los cambios en la sociedad, en
contraposicion a la explicacion histérica a través de las intenciones
de los protagonistas del pasado. Desde el punto de vista analitico, la
narracion de acontecimientos es una forma superficial y poco rigurosa
de construir conocimiento histérico, mas cercana a la literatura o la
novela. Desde el punto de vista narrativo, el estudio analitico es una
forma de explicacion estdtica y ahistérica (Burke, 1993).

Sin embargo, diversos autores sefialan que la dicotomia entre
narrativa e historia es inadecuada y que la relacion entre estos dos
polos debe ser mas bien entendida como un continuo. Historiadores
como Gonzalez y Gonzalez (1998), Burke (1993), Ricouer (1987,
1990, 1999) y White (1997, 1992, 1973/2001) argumentan que, la
preocupacion de los historiadores por escribir o contar la historia a
partir del analisis causal o de la narracién de acontecimientos ha sido
sustituida por un interés sobre las formas de tramar las interrelaciones
entre los protagonistas del pasado, los acontecimientos y los contextos
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en la explicacion histdrica. El historiador Hayden White defini6 la
trama como el procedimiento de ordenacién y jerarquizacion de la
pertinencia de los acontecimientos historicos que da un sentido a las
partes del relato (e.g., evidencias fragmentadas, eventos, personajes)
como partes integradas de un todo (White, 1997). Asi, diferentes
historiadores podrian explicar de diversas formas un mismo evento
histérico dependiendo de la eleccion de los acontecimientos del
pasado que cada historiador considera significativos y de coémo estos
son ubicados, ordenados y relacionados dentro de la narracion; asi
como de las formas de explicacion historica seleccionadas por cada
historiador (e.g., intencional, teleoldgica, naturalista, materialista,
entre otras) y de sus concepciones de naturaleza, de historia, de
sociedad, de sujeto, entre otros.

En ese sentido, la falsa dicotomia planteada entre la historiografia
analitica y la narrativa, es remplazada por la discusiéon sobre la
forma de exponer el conocimiento histérico. Es decir, la discusién
entre como se articula una forma de exposicién mas analitica y
argumentativa de la historia vs. una forma narrativa de la historia.
Esto es, ambas formas de exposicién involucran los elementos o
componentes explicativos planteados en la historiografia (e.g.,
contextos, circunstancias coyuntura, intenciones, ideas), pero, cada
narrador en su contexto ofrece énfasis distintos y un tramado de las
relaciones entre los componentes diversos. Esto obedece a que la
seleccion y articulacion de elementos causales analiticos y narrativos
se deriva de decisiones tomadas por el narrador en contextos
socioculturales particulares.

En esta linea, narrar el pasado es una operacion esencialmente
discursiva que usa los recursos culturales disponibles en la sociedad
para ofrecer coherencia y oportunidad a la linea temporal del relato
(Labov, 2006, 2008; Labov & Fanshel, 1977). La narrativa histérica es
“una estructura de relaciones por la cual los eventos contenidos en el
relato estan dotados de un significado y son identificados como una
parte de un todo integrado de personas, acciones y eventos” (White,
1997; p. 9). Las narrativas histéricas son herramientas culturales
que se producen en el uso intencional del lenguaje por parte de los
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estudiantes y los autores de textos escolares para hablar o escribir
sobre un pasado que no puede verse, ni manipularse directamente.
De forma tal que es el narrador quien decide qué actores intervienen
en sus narrativas, cuando y donde empiezan los acontecimientos,
cuando o dénde acaban y cdmo se traman las relaciones entre los
componentes de la narrativa, entre otros elementos.

Lo que esto implica para el aprendizaje y la ensefianza de la
historia es que la seleccion y articulaciéon de elementos causales
analiticos dentro de las narrativas histoéricas se deriva de decisiones
tomadas por el narrador. En tal sentido, la dicotomia entre los
elementos analiticos del relato deberia ser sustituida por una
comprension de como estos diferentes elementos se articulan a lo
largo de la narracion histdrica.

Es por esto que la forma narrativa de la historia es fructifera para
el estudio del aprendizaje, porque ofrece una estructura temporal y
causal a través de la cual los estudiantes o los autores de los textos
escolares pueden tramar de diversas formas los temas, los eventos, las
acciones, las intenciones y los contextos del pasado. A su vez, permite
al narrador configurar las relaciones entre los elementos relatados
y los factores que afectan su relacion; incluso, revelar su posiciéon
o juicio reflexivo frente al mundo narrado involucrando valores,
normas, reglas, leyes, tradiciones, entre otros aspectos culturales
(Labov, 2006, 2008; Ricoeur, 1987, 1999; Todorov, 1969; White,
1978/2003).

Enresumen, existe evidencia de que los componentes explicativos
intencionales y causales se articulan a la hora de exponer el pasado en
formas cada vez mas complejas. Como resultado, para la investigacion
del aprendizaje escolar de la historia resulta fructifera la idea de
que la dicotomia entre narrativa e historia es inadecuada, y que la
relaciéon entre estos dos polos debe ser mas bien entendida como
una articulacion de elementos de distintos tipos. En este capitulo,
se ofrecen insumos que contribuyen con esta discusion disciplinar
de la historiografia aportando evidencia empirica sobre el uso del
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lenguaje narrativo en la construccion del conocimiento histérico,
asi como su articulacién con elementos causales y analiticos en los
textos escolares de diferentes grados escolares y diferentes contextos
socioculturales.

1.2.2 Produccion de narrativas en los textos escolares de historia

La investigacion sobre los textos escolares de historia cobré auge
en las dltimas cuatro décadas (Botero, 2015; Cervini & Dari, 2015;
Diaz-Levicoy, Batanero, et al. 2015; Gdmez, 2015; Ilett, 2009; Meyer,
Bromley & Ramirez, 2010). Los estudios indican que los contenidos de
los textos escolares son dificilmente comprensibles a nivel cognitivo y
pedagogico (McKeown & Beck, 1990), que la construccion de textos
historiograficos es obsoleta y poco coherente (Fitzgerald, 1980), que
los textos enfatizan en perspectivas teodricas y politicas estereotipadas
(Ahonen, 1992; Loewen, 1995; Wertsch, 1999), que el disefio de
textos se apega a politicas editoriales para ser atractivos para los
compradores, pero poco pertinentes para el aprendizaje mismo
(Lindaman & Ward, 2004), que el disefio de los textos se apega al
marco tedrico de referencia usado por el historiador o el editor de los
textos (Carretero, Pozo & Asencio, 1989), y que los textos excluyen
el debate, la controversia, la historiografia y la interpretacion, y en
su lugar, se concentran en los registros enciclopédicos de nombres,
lugares y secuencias temporales (Lindaman & Ward, 2004). En
consecuencia, la reproduccion de la historia escolar se distancia de las
formas en como se reconstruye el conocimiento histdrico disciplinar.

Investigaciones sobre los textos escolares de historia
norteamericanos (Barton & Levstik, 2004) revelan el uso de dos tipos
de narrativas histéricas. Por un lado, las narrativas individuales se
basan en la vida, acciones o intenciones de los personajes o grupos
‘sobresalientes’ del pasado (e.g., Martin Luther King, Cristébal
Colon, los colonos). Por otro lado, las narrativas nacionales se basan
en la historia nacional ‘oficial’ de la nacidén, cuyo tema central es la
construccion, la configuracién y la reproduccion del pais en el que
se vive y del cual los estudiantes son ciudadanos. El problema de
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privilegiar las narrativas individuales para ensefar la historia escolar
radica en que la comprension del rol del protagonista dentro de los
eventos del pasado no garantiza la comprension del funcionamiento
delas estructuras, en donde las actuaciones del protagonista histérico
tienen lugar. Por su parte, privilegiar narrativas nacionales aumenta
la posibilidad de ensefar una historia inequivoca, en la cual la version
oficial dela historia no es cuestionada o relativizada a través del uso de
otras fuentes histéricas. Consistentemente, narrativas individuales y
nacionales han sido encontradas en textos escolares norteamericanos
(Alridge, 2006; Paxton, 1999) y rusos (Wertsch, 1999), las cuales
dejan de lado elementos fundamentales en la construcciéon del
conocimiento escolar tales como: el establecimiento de relaciones
temporales y causales basadas en factores de tipo social, politico o
econdmico, e ignoran los impactos de las acciones colectivas y el
rol de entidades mas abstractas (e.g., nacion, sistemas econémicos,
cambios sociales, civilizaciones).

De forma particular, las investigaciones histdricas sobre los
textos escolares en Colombia evidencian que entre 1848 y 1868, en
las escuelas se usaron simultdneamente los catecismos republicanos
en formato preguntas-repuestas y los manuales de urbanidad para
ensenar lahistoria patria,la moral, lavirtud,laurbanidad e instruccién
politica y social (Alarcon, 2013). Estos textos representaban al
sistema republicano como la garantia de los derechos individuales,
la vida, la libertad, la seguridad, la igualdad y respaldaban la idea del
gobierno republicano como un sistema ideal; ademas, privilegiaron a
los hombres, blancos y europeos como los protagonistas de la historia
(Aristizabal, 1988 en Cardoso, 2010).

Entre 1900 y 1950, los textos escolares construyeron un discurso
de “colombiano” en el cumplimiento de deberes para con Dios, la
patria y la familia. A partir del paradigma eurocentrista, el discurso
reivindicé que las obligaciones ciudadanas con la patria anteceden
el compromiso del Estado con el progreso y el bienestar de los
ciudadanos (Herrera, Pinilla & Suaza, 2003). En estos textos se excluyd
la participaciéon de lo diferente: los pobres, los afrodescendientes,
los indigenas o lo femenino; y, basados en la ciudadania cristiana,
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se reconstruyeron discursos sobre el criollismo ilustrado como la
forma de llevar a la nueva nacion hacia los honores que concede la
republica: civilizacién, la ley y el orden.

En la década de 1960, en Colombia se experimenté un “boom
editorial” que produjo libros de historia universitarios para la
formacion de historiadores profesionales basados en los métodos,
técnicas y problemas de investigacién histdricos considerados
fundamentales. Estos libros universitarios enfatizaron sobre una
historia econémica, de orientacion social e institucional, que daba
importancia a las estructuras econdémicas y a los procesos sociales
(Melo, 1996). Pero este boom no tocé el diseno de textos escolares
de historia, los cuales continuaron reconstruyendo una historia
de héroes pertenecientes a clases sociales altas que privilegiaban
secuencias cronologicas de eventos politicos y militares que debian
ser memorizados de acuerdo a los objetivos y a los contenidos de
los programas escolares oficiales (De Roux, sf; Ocampo-Lépez, 1985,
2002).

Sin embargo, en las décadas de 1970 y 1980, se abri6 un capitulo
inédito en el pais, en el cual los profesionales de la historia y de otras
ciencias sociales escribieron textos escolares para el publico escolar,
con el fin de articular la produccién investigativa con los escenarios
de circulacion de saberes como la escuela (Melo, 1996). Textos
escolares como Historia de Colombia, escrito por Mora, Pinillla y
Borrero (1977), o Nuestra Historia, escrito por De Roux y Forero
(1984) son ejemplos de la reconstruccion de la historia econdmica
y social del pais a partir de un analisis marxista. Este cambio
genero una transicion de una historia escolar que reconstruia gestas
personalistas de héroes y caudillos, hacia una historia escolar que se
detenia en temas como la esclavitud, el trabajo forzado de los indios,
las encomiendas, la participacion popular en los eventos politicos y
la rigidez de las estructuras sociales presentes en diferentes periodos
histéricos (Colmenares, 1991).
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Los cambios en la forma de contar la historia en los textos
escolares generaron, en la década de 1980, una amplia polémica
entre la comunidad de historiadores y educadores que llevo a
que estos textos escolares se retiraran del mercado escolar al ser
criticados por incitar al comunismo, ridiculizar la vida republicana y
democratica de la nacién, y demoler el pasado en el que se fundaba la
institucionalidad del pais (Colmenares, 1991). Estos textos escolares
fueron deslegitimados por la Academia de Historia bajo el supuesto
de que falseaban los hechos y restaban solemnidad a los héroes de la
independencia pertenecientes a la clase élite criolla para, en su lugar,
privilegiar el protagonismo de los mulatos e indios (Gonzalez, 2011).

A finales de la década de 1980, para Gonzilez (2011), la
discusion pedagogica tomo vigor en la ensefianza de la historia. Los
educadores y psicologos educativos problematizaron la necesidad
de evitar y superar el aprendizaje memoristico y enciclopédico que
habia primado hasta ese momento en el aprendizaje de la historia.
Ademas, politicamente fue necesario afianzar las expectativas de
transformacion generadas por la reforma curricular emprendida
desde 1988 en Espafa, que pretendian buscar mejores procesos
cognitivos en los alumnos, nuevos métodos didacticos y renovados
propdsitos civico-politicos sobre la formaciéon. En este marco, en
Colombia tom¢ vigor una nueva discusion que enfatizé mas en como
los estudiantes aprenden la historia escolar, y menos en qué o cémo
se reconstruye la historia escolar a través de los textos escolares. En la
actualidad, la investigacion sobre las narrativas historicas en los textos
escolares cobra vigencia en la medida en que estos constituyen un
mecanismo de configuracion de la memoria oficial que se reproduce
en la escuela.

En resumen, la Historia reproducida en los textos escolares ha sido
objeto de polémicas disciplinares y debates politicos que atin generan
una tensién pedagogica entre la historia tradicional, fundamentada
en la memorizacion de datos y en la explicacion desde el nivel de las
intenciones individuales, y versiones de la ensefianza de la historia que,
por un lado, reivindicaban versiones alternativas de la historia, y, por
otro, propendian por un cambio pedagégico. Es, sin embargo, dificil
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saber como se resolvio este debate, y si tuvo efectos sobre los textos
escolares en uso, y mas generalmente, sobre la ensefianza de la historia
en los contextos escolares colombianos. Este capitulo intenta dar luces
al respecto.

1.2.3 Perspectiva sociocultural del aprendizaje

Tedricamente, este estudio parti6 de wuna perspectiva
sociocultural del aprendizaje. Se analizaron las narrativas histdricas
sobre la independencia de Colombia que la sociedad construye
acerca de su propio pasado en los textos escolares usados en quinto
y octavo grado escolar, ya que el MEN (2004) obliga el desarrollo de
este tema en estos grados y, por tanto, estas narrativas y los elementos
historiograficos involucrados en su trama median el proceso de
construcciéon de significados de los estudiantes sobre el pasado
(Barton, 2001a; VanSledright, 2008; VanSledright & Brophy, 1992).
Laactividad humana, incluida la representacién de conocimiento, no
tiene lugar como un hecho aislado, de ocurrencia individual; por el
contrario, siempre hace uso de objetos, procedimientos y sistemas de
simbolos desarrollados dentro de los contextos culturales, histéricos
e institucionales (Cole, 1998; Vygotsky, 1980; Wertsch, 2005).

En este panorama, cuando los estudiantes participan en
practicas sociales estructuradas en su clase de historia y en ellas, son
expuestos a interacciones con recursos culturales (e.g., las narrativas
historicas de los textos escolares de ciencias sociales) que reproducen
representaciones abstractas de los procesos sociales y los sujetos
colectivos; entonces, lo esperable es que los estudiantes superen sus
teorias intuitivas mas temprano de lo esperado para su edad. Es decir,
es en las practicas sociales en la escuela que los estudiantes alcanzan
el nivel de desarrollo potencial a través de la interaccién con otros y
con los recursos escolares (Barton, 2001a, b; Booth, 1993).

En este sentido, la teoria de la Zona de Desarrollo Proximo [ZDP]
(Vygostky, 1980) analiza el desarrollo articulado al aprendizaje en
contextos sociales situados y al uso de instrumentos culturales (e.g., la
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educacion, el lenguaje) (Cole, 1998). Basado en este supuesto, en este
estudio se considerd necesario indagar las caracteristicas de los textos
escolares como instrumentos culturales que colocan a disposicién
de los lectores recursos que posibilitan o restringen la construccién
de su propio conocimiento. Por ejemplo, los hallazgos sobre la
comprension historica de los estudiantes de escuela primaria (8 afios
aprox.) en Irlanda del Norte, revelaron el rol del curriculo escolar
en la forma en que los estudiantes desarrollaron su conocimiento
histérico (Barton, 2001a, b). Los estudiantes irlandeses construyen
explicaciones analiticas de la historia basadas en el funcionamiento
de las formas de vida o las instituciones del pasado, no porque
posean caracteristicas de desarrollo diferentes a estudiantes en otros
contextos sociales, sino porque sus curriculos escolares expositivos
(i.e. metas de aprendizaje, textos escolares, contenidos curriculares)
enfatizan sobre el funcionamiento de las instituciones, y obvian los
héroes y sus intenciones (e.g., el funcionamiento de la sociedad en
la época victoriana) (Barton, 2001a,b). Un caso contrario ocurre
con los estudiantes de primaria norteamericanos, quienes en sus
aulas escolares son expuestos a narrativas de progreso sobre la
construcciéon de la nacién, que enfatizan sobre las intenciones de
sujetos histéricos individuales (e.g., el rol de Martin Luther King
en la terminacion de la discriminacién racial). De forma tal que
estos estudiantes construyen explicaciones historicas teleoldgicas,
basadas en las intenciones e ideas de los grandes personajes y héroes
histéricos porque los discursos narrativos de los maestros y de sus
textos escolares reconstruyen este tipo de narracion.

No obstante, la evidencia sobre las diferencias entre las formas
en como los textos escolares construyen la historia en diferentes
contextos socioculturales ain no es concluyentey, desde la perspectiva
sociocultural, se hace necesario mapear cémo los elementos mas
narrativos de la historia, asociados a las formas intuitivas de construir
el conocimiento, y elementos mas analiticos de la historia, asociados
a formas abstractas de construir el conocimiento son puestos a
disposicién de los estudiantes de primaria y secundaria, como
recursos para construir su propio conocimiento.
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El concepto de Zona de Desarrollo Proximo [ZDP] es un
argumento fructifero para comprender el caracter social del
aprendizaje de la historia escolar en la medida en que revela la forma,
cada vez mds temprana, en que los estudiantes superan sus propias
capacidades cognitivas en contextos de interaccién social, a partir
del soporte que ofrece esta interaccion en el progreso individual
(Vygotsky, 1978, 1987). El concepto de ZDP es:

La distancia en el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de
un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién de otro
compaiiero mas capaz (Vygotsky, 1988, p. 133).

Siguiendo esta linea argumentativa, la ensefianza de la historia
escolar debe ser prospectiva, debe enfocarse en el nivel de desarrollo
proximo del estudiante y no sobre su nivel real de desarrollo. El nivel
real se refiere a las funciones psicoldgicas maduradas en el estudiante
y el nivel potencial a las funciones psicoldgicas que aun estan por
madurar, las cuales serdn alcanzadas por el estudiante antes de
lo esperado con la ayuda de otra persona, o con el uso de ciertas
herramientas culturales ubicadas en la ZDP (Vygotsky, 1988, 1982).
Lo que supone es que el proceso evolutivo posibilita el aprendizaje,
pero los procesos evolutivos no necesariamente coinciden con el
aprendizaje (Vygotsky, 1995) y, por ello, la ZDP debe enfatizar en
el nivel evolutivo por desarrollarse y no sobre el entrenamiento de
capacidades ya desarrolladas. Es precisamente en esta linea que los
datos de este estudio pretenden aportar elementos de discusion,
respecto a como los textos escolares posibilitan o restringen una ZDP
para la construccion del conocimiento historico, teniendo en cuenta
el nivel de desarrollo real esperado de acuerdo al grado escolar del
estudiante.

Constituir una ZDP para la construccién del conocimiento
histérico escolar implicaria al menos tres elementos. En primer lugar,
establecer el nivel potencial esperable de acuerdo al nivel evolutivo no
logrado aun por el estudiante. En esta investigacion, se retomaron las
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fases de desarrollo discursivo propuestas por Applebee (1978), Labov
(1972) y Labov y Waletzky (1967), asi como las fases de desarrollo del
discurso histérico de Egan (1998). En segundo lugar, ofrecer la ayuda
en la ejecucion a través de otros estudiantes, el maestro y el uso de
herramientas culturales puestas a disposicion del estudiante. En esta
investigacion, el texto escolar ofrecié la narrativa social construida
y el discurso histérico disciplinar disponible para que el estudiante
produzca sus propias narraciones historicas. Por ultimo, evaluar la
construccion conceptual del estudiante de forma independiente.

El uso del concepto de ZDP en la escuela y en la investigacion
sobre la construcciéon del conocimiento histérico supone una
transformaciéon de las practicas en la escuela. Una primera
transformacion involucra el re-direccionamiento de los objetivos de
aprendizaje, de fortalecer las habilidades cognitivas ya desarrolladas
en los estudiantes, hacia incluir situaciones “mas desafiantes
cognitivamente” para las cuales el estudiante ain no esta preparado,
pero que, con un soporte adecuado, podrian lograrlo (Coll, Martin,
Maura, Miras, Enrubia, Solé & Zabala, 1999). Asi las cosas, la
educacion y los procesos desarrollados en la escuela se convierten en
herramientas de gran poder para “apalancar” el desarrollo cognitivo
de los estudiantes de formas no esperables (Coll, et al., 1999).

Una segunda transformacién supone el dominio consciente delos
instrumentos culturales usados dentro del aula de clase, que, puestos
en la ZDP, posibilitan al estudiante producir su propio discurso
histérico (Mol, 1990; Vygotsky, 1988, 1982). En esta investigacion,
el uso de las narraciones sociales sobre el pasado de la sociedad
y los discursos histdricos disciplinares son reproducidos en los
textos escolares. En este sentido, lo que la perspectiva sociocultural
supone es el establecimiento de una relacion dialéctica entre la
actividad practica externa (social) mediada semioticamente por los
instrumentos culturales y la actividad intelectual del individuo.
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1.3 METODO

1.3.1 Diseno

Se realiz6 una investigacion y analisis “sobre” narrativas
histéricas. La historia narrada es un hecho social susceptible de ser
analizado a través de procedimientos, técnicas y estrategias analiticas
para conocer su contenido y su estructura narrativa y, luego, obtener
las tipologias narrativas que emergen de los datos (Bamberg, 1987).

Tradicionalmente, las narrativas lingiisticas escritas se
describen por oposiciéon a las orales (Giilich & Quasthoff, 1985).
Asi, mientras la produccién escrita usa construcciones mas largas
y complejas, la produccién oral puede usar oraciones incompletas
con menos conectores, clausulas subordinadas y organizadores
retéricos, asi como mas vocabulario generalizador, repeticiones
y muletillas; sin embargo, la evidencia revela que la narrativa
como un tipo de discurso posee elementos estructurales comunes
susceptibles de ser analizados en narraciones concretas (Labov
& Waletzky, 1997; van Dijk, 1972, 1999). Entre los elementos
comunes a toda narrativa identificados en la literatura, se incluyen
la presencia de personajes, la relacion entre eventos y espacio, la
inclusion de dos o mas clausulas relacionadas temporalmente, la
inclusién de un problema y su solucidn, la relaciéon entre inicio-
nudo-desenlace, y el hecho de que el tiempo de los eventos narrados
es anterior o paralelo al tiempo de la enunciacion de la narracion.
En esta linea, en este estudio se seleccion6 el modelo de analisis
funcional y semantico propuesto por Labov y Waletzky (1997) y
Labov (2004, 1972) como la via para analizar la macroestructura
narrativa.

Adicionalmente, se analizé la estructura historiografia, para lo
cual se articularon categorias dicotdmicas vistas como un continuo
entre dos polos (Burke, 1993). Es decir, por un lado, que la explicacién
histérica se fundamenta en los elementos analiticos, causales y
materiales, y por otro, que la explicacion histérica se fundamenta en
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las intenciones de los protagonistas del pasado. En este estudio se
construyd una matriz de andlisis que permitid rastrear la estructura
historiografica, a partir de elementos relacionados con el uso de
fuentes historicas, la explicacion, la causalidad y la temporalidad
historica (Aron, 1984; Burke, 1993; Braudel, 1989; Gonzilez &
Gonzélez, 1998; Hartog, 2005; Koselleck, 2011, 2002; Pl4, 2005;
Ricouer, 1999,1990, 1987; Veyne, 1984; White, 1992, 1973/2001).

Finalmente, el dominio de la independencia de Colombia fue
seleccionado por conveniencia. Por un lado, es uno de los procesos
de cambio historico transcendentales en la historia de Colombia que
ha sido incluido en el curriculo escolar de primaria y secundaria.
En este sentido, la produccién de narrativas histdricas sobre la
independencia de Colombia permitira comprender las diferencias
existentes entre dos niveles escolares, como un proxy a la estructura
curricular a la que son expuestos los estudiantes a través de los
textos usados en el aula de clase. Por otro lado, la independencia es
un dominio que incluye no solo los elementos mas disciplinares de
la historia (e.g., conceptuar la nacién, cambios a través del tiempo)
sino aspectos relacionados con recursos para el desarrollo de la
identidad nacional y la construccién de identidad en el estudiante
que, generalmente, han sido asociados a la ensefianza de la historia
escolar, especialmente, a la ensefianza de narrativas independentistas.

1.3.2 Recoleccion de datos

La narrativa fue el dato recolectado en los capitulos sobre la
independencia de Colombia de 11 textos escolares (Rurales=4;
Urbanos=7) usados en 12 aulas de clase de dos colegios rurales y dos
colegios urbanos oficiales de la zona centro colombiana. El reporte
de los maestros de ciencias sociales (1, =4; Nypumo=8) de los colegios
seleccionados fue el criterio de seleccion de los textos, en la medida
que da cuenta de cuales son los textos que ellos usan en sus aulas
de clases. Las secciones de los textos dedicadas a la independencia
fueron codificadas y analizadas para dar cuenta de los elementos
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historiograficos y de la estructura narrativa que se utiliza para
explicar este proceso.

1.3.3 Plan de analisis

Se analizé si existian relaciones entre las categorias de analisis
(i.e. tipo de narrativa, estructura narrativa) y el tipo de colegio,
y entre estas categorias y el grado escolar, a través de pruebas de
independencia Chi-cuadrado con un nivel de confianza del 95%
(p<0.05). Se incluyeron las comparaciones por parejas de las
proporciones de columnas a través de la correccion de Bonferroni
(a=0,05), que ajusta el nivel de significacion observado por el hecho
de que se realizan multiples comparaciones. Un procedimiento
similar se realizé con las variables historiograficas. A continuacién,
se detalla el proceso para la construccion de las categorias de analisis.

Para el analisis se articularon dos niveles: por un lado, el tipo de
narrativa y la macro estructura de la narrativa (Labov & Waletzky, 1967;
Labov y Waletzky, 1967/1997) y, por otro, el contenido historiografico
de la narracién (Aron, 1984; Burke, 1993; Braudel, 1989; Gonzalez
& Gonzalez, 1998; Hartog, 2005; Koselleck, 2011, 2002; Pla, 2005;
Ricouer, 1999,1990, 1987; Veyne, 1984; White, 1992, 1973/2001). La
novedad en el abordaje de la construcciéon de narrativas historicas
recae en probar la articulaciéon de un modelo estructural narrativo y
otro historiografico que, de forma holistica, ofreceran evidencia sobre
como en la investigacion y la practica pedagdgica de la ensefianza
podrian resolver la relacion entre los enfoques analiticos y los enfoques
narrativos de la historia.

Inicialmente, los capitulos de los textos escolares analizados
fueron segmentados por lineas y el andlisis se realizd en tres fases.
En primer lugar, se codificaron las secciones narrativas o grupo
de clausulas del mismo tipo funcional y, en cada una de ellas, se
identificaron las cldusulas narrativas (como unidad de andlisis) para
rastrear como se constituyd la macro estructura global de la narrativa
(Labov & Waletzky, 1997). Las clausulas narrativas fueron definidas
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como la ordenacion de cldusulas secuenciales que relatan una accion,
evento o estado y de cldusulas independientes subordinadas temporal
o causalmente a las clausulas secuenciales. Las cldusulas evaluativas
indican el punto de vista del narrador, juicios valorativos, entre otros.
En particular, se rastrearon las siguientes secciones narrativas:

1. Resumen. Clausulas independientes que inician la secuencia
sintetizando la narracién o su proposito.

2. Orientacion. Clausulas independientes que describen un evento
histérico: personas, protagonistas, acciones, lugares y tiempo.

3. Complicacion de la accion. Clausulas secuenciales que
introducen un problema, conflicto o una situaciéon especifica
que altera de forma inesperada el evento histérico relatado
en la seccion de orientacion. Estas clausulas identifican la
secuencia de eventos, acciones o trama, el punto de inflexién y
crisis, y el hilo conductor narrativo.

4. Evaluacién. Clausulas evaluativas que introducen juicios
valorativos, emociones o significaciones sobre lo narrado en la
sesion de complicacion.

5. Resolucién. Clausulas secuenciales que explicitan la solucién
del problema, conflicto o situacion presentada en la sesion de
complicacion.

6. Coda. Clausulas independientes del curso de acontecimientos
por las cuales el narrador toma una perspectiva en el presente
y termina la secuencia narrativa.

A partir de esta codificacion inicial, se identificaron cuales fueron
las regularidades enla constitucion dela estructura narrativa histérica
y se identificé la construcciéon de una narraciéon completamente
formada que, segiin Labov (2004), es indicativa de un nivel avanzado
en la elaboracion o sofisticacion de la narracion porque incluye todas
las secciones narrativas. En su defecto, una narracion bdsica incluye
por lo menos tres sesiones narrativas relacionadas entre si (i.e.,
complicacion de la accidn, resultado y evaluacion) y eso indica de
un nivel intermedio de elaboracion narrativa; o una narracion simple
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que incluye una secuencia con una o mas clausulas secuenciales y es
indicativa de un nivel inferior de elaboracién o sofisticacion.

En segundo lugar, se analizaron los elementos historiograficos
que estructuraron el conocimiento histérico producido en la
narrativa (como unidad de analisis) como un todo. Se construyd
una matriz de analisis que involucrd seis variables historiograficas
(Aron, 1984; Braudel, 1989; Burke, 1993; Gonzéilez & Gonzélez,
1998; Hartog, 2005; Koselleck, 2002; Vine, 1984) que fueron
rastreadas y codificadas en cada seccién narrativa. A continuacion,
se discriminan los indicadores historiograficos analizados en cada
una de las categorias; a saber:

1. Fuentes histéricas: se reconstruye la historia como una verdad
revelada que no relativiza las fuentes histdricas o, por el
contrario, se reconstruye la historia como una discusién entre
diversas fuentes histéricas. Para ello, se rastrearon el tipo
de fuentes historiograficas usadas: fuente primaria, fuente
secundaria, fuente de la memoria colectiva y las posibles
relaciones entre ellas.

2. Formas de explicar: Identifica el papel asignado a la intencién
dentro de la narrativa, asi como a los elementos analiticos
dentro de los contextos (e.g., causas estructurales), como
elementos explicativos del devenir histérico o, si, por el
contrario, cada elemento explicativo se presenta de forma
exclusiva en la narracion.

3. Motor de la historia: Identifica si los determinantes de las
transformaciones histéricas en el devenir histérico son
producidas por la articulaciéon de las causas materiales y las
ideas de los protagonistas o, si, por el contrario, cada uno de
estos motores de la historia se presentan de forma exclusiva en
la narracion.

4. Temporalidad (linea temporal, variabilidad temporal y ritmo
histérico): Identifica cdmo se reconstruye la ocurrencia
y duracién del fendémeno histérico en linea cronolégica.
Reconstruye la ocurrencia y duracién del fendmeno histérico
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en linea cronolédgica o, por el contrario, articula elementos
temporales que dan cuenta de la ocurrencia en relaciéon con
otros fenémenos histéricos y los contextos en que ocurren.

1.3.4 Consideraciones éticas

Esta investigacion fue de riesgo minimo porque el analisis de
los textos escolares no revistio peligro o dafio inmediato o futuro
para los participantes; segtin el aval previo del Comité de Etica de
la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de los Andes. La
participacion fue voluntaria y el Rector de cada colegio y los maestros
fueron informados del estudio. Toda la informacién suministrada,
facilitada, colectada, conservada y procesada, durante la ejecucioén
de esta investigacion, fue utilizada por las partes con estricto
cumplimiento con lo preceptuado en las normas constitucionales,
legales y desarrollos jurisprudenciales en materia de proteccién de
‘Datos personales - Data protections — Habeas data’ (Res. No. 8430
de 1993 de Min Salud; Ley 1581 de 2012; Decreto 1317 de 2013;
COLPSIC, 2012).

1.4 RESULTADOS

1.4.1 Tipos de narrativas producidas en los textos escolares

Loshallazgosrevelaronquenoexistendiferenciasestadisticamente
significativas en la macroestructura de las narrativas entre los textos
escolares usados en colegios rurales y en colegios urbanos (X2,
=3,952, p>0,05). Los datos descriptivos revelaron que mas de la mitad
de los textos usados en colegios urbanos reprodujeron narraciones de
tipo basico (57,1% de los casos) que suponen niveles intermedios de
sofisticacion, pero los textos restantes de colegios rurales y urbanos
reprodujeron narraciones de tipo simple que suponen el nivel mas
bajo de sofisticacion.

El analisis de las diferencias en la distribuciéon de los tipos de
narrativas entre ambos grados escolares no arrojé diferencias (X2 ),
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=3,592, p>0,05). El andlisis descriptivo evidenci6é que los textos de
octavo grado colocaron a disposicidon de los estudiantes, narrativas
de tipo simple en todos los casos, y que mas de la mitad de los
casos en los textos de quinto grado (57,1%) colocaron a disposicién
de los estudiantes narraciones de tipo basico que suponen un
nivel intermedio de elaboracién. En ningtin caso se constituyeron
narraciones completamente formadas que revisten el mayor nivel de
elaboracion (ver Tabla 1).

Tabla 1. Distribucion del tipo de narrativas reproducida en los textos escolares.

Tipo de Colegio Grado Escolar %Total

Tipo de narrativa
%Rural %Urbano %Quinto %Octavo

Simple 100, 29, 42,9, 100, 63,6
Basica 0,0, 57,1, 57,1, 0,0, 36,4
Completa 0,0, 0,0, 0,0, 0,0, 0,0

Nota: Fuente propia. n=11; Cada letra del subindice denota un subconjunto de Grado
Escolar y Tipo de Colegio en categorias cuyas proporciones de columna no difieren de
forma significativa entre si en el nivel 0,05.

1.4.2 Estructura narrativa de las narraciones producidas en los
textos escolares

Los hallazgos revelaron que, la distribucién de secciones
narrativas en los textos escolares usados en colegios rurales y urbanos
no vari6 fuertemente (X254, =11,111, p>0,05) y que las narrativas
se concentraron en los elementos estructuralmente basicos de la
narracion histérica tales como: la orientacion en el 50% de los casos,
la complicacion de la accién en el 20%, la resolucion en el 14,4% y la
evaluacion en el 8,9% de los casos (ver Tabla 2). Con respecto al grado
escolar, los hallazgos mostraron que la distribucién de las secciones
narrativas entre los textos escolares de quinto y octavo grado difiere
significativamente (X255, = 13,964, p<0,05). Los textos escolares
usados en ambos grados privilegiaron la seccién de orientacidn,
seguida de la complicacién de la accion y resolucién; sin embargo,
el conjunto de textos usados en octavo grado omitieron la seccién
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de evaluacién y la secciéon de coda que si estuvo presente en los
textos de quinto grado (ver Tabla 2). En consecuencia, las narrativas
usadas por los textos de quinto grado constituyeron una estructura
narrativa mds elaborada, en comparacion con la estructura narrativa
de los textos usados en octavo grado, ya que en el agregado general
constituyeron todas las secciones narrativas posibles.

Tabla 2. Distribuciones de la presencia o ausencia de secciones narrativas en las
producciones de los textos escolares.

i Tipo de colegio Grado escolar
Estructura narrativa - %Total
%Rural %Urbano %Quinto %Octavo
Resumen 5,6, 4,2, 3,2, 71, 4,4
Orientacidn 44,4, 51,4, 51,6, 46,4, 50,0
Complicacion 27,8, 18,1, 16,9, 26,8, 20,0
Evaluacion 0,0, 11,1, 12,9, 0,0, 8,9
Resolucion 22,2, 12,5, 12,1, 19,6, 14,4
Coda 0,0, 2,8, 32, 0,0, 2,2

Nota: Fuente propia. Cada letra del subindice denota un subconjunto de Tipo de Colegio
y Grado escolar en categorias cuyas proporciones de columna no difieren de forma
significativa entre si en el nivel 0,05.

A continuacién, se describen los hallazgos del analisis del
contenido historiografico de las narraciones producidas en los textos
escolares.

1.4.3 Variables historiograficas con respecto al tipo de colegio

Conrespecto al tipo de colegio, el analisis mostré que el contenido
historiografico difiere significativamente entre los textos escolares
usados en los colegios rurales y urbanos en tres variables: formas
de explicar (X255, =19,797, p<0,05), motor de la historia (X2,
=31,886, p<0,01) y linea temporal (X2, =53,249, p<0,01). En las
variables restantes no se encontraron distribuciones estadisticamente
diferentes (p>0,05). La Tabla 3 muestra los resultados del analisis
para cada variable por tipo de colegio y grado escolar.
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A continuacion, se describen los resultados de la prueba pos
hoc (Bonferroni= a<0,05). En primer lugar, la variable formas de
explicar difiere significativamente en el indicador intenciones de
sujetos historicos colectivos, ya que este indicador solo fue usado en las
narraciones de los textos escolares de colegios urbanos. Por su parte, el
indicador que privilegia las condiciones del contexto y las circunstancias
coyunturales para explicar la historia fue usado con mayor frecuencia
en las narraciones de los textos escolares rurales. En segundo lugar,
en la variable motor de la historia, el indicador privilegia las ideas de
los sujetos historicos como la causa del cambio histérico fue usado con
mas frecuencia en los textos de los colegios urbanos, y el indicador
discrimina las causas materiales, pero enfatiza en las ideas de sujetos
individuales como la causa del cambio fue usado por los textos de
colegios rurales con mayor frecuencia. Para finalizar, en la variable
linea temporal, el indicador no hay orden cronolégico entre los eventos
solo fue usado por algunos textos de colegios urbanos y el indicador
construir una linea cronoldgica que matiza los cambios entre los eventos
fue usado con mayor frecuencia en las narraciones de los textos
rurales. A continuacidn, se detalla el andlisis con respecto a las formas
de explicar la historia.

1.4.4 Variables historiograficas con respecto al grado escolar

Pasemos ahora a analizar las variables historiograficas con
respectoal gradoescolar. Elanalisisarrojo diferenciasestadisticamente
significativas entre los textos escolares de quinto y octavo grado en
tres variables: motor de la historia (X2,,, =24,718, p<0,01), linea
temporal (X2, ¢ =20,819, p<0,01) y variabilidad temporal (X2,
=17,938, p<0,05). Las variables restantes no arrojaron distribuciones
diferentes (p>0,05). El analisis pos hoc (Bonferroni=a<0,05) mostrd
que las distribuciones de algunos indicadores historiograficos
en la variable motor de la historia difieren entre grados escolares.
Detallamos un poco el analisis de los hallazgos.
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1.4.5 Explicar la historia desde las intenciones y/o el contexto
historico

El conjunto de las narraciones reproducidas en los textos
escolares reveld tres formas de agrupacion entre los indicadores
historiograficos de esta variable. Por un lado, mas producciones
privilegiaron explicaciones histéricas basadas en las intenciones delos
sujetos histdricos, bien sea, individuales, colectivos o la articulacién
de ambas; por otro lado, una fraccién mas pequefia de producciones
se explicaron a partir de la articulacién de las intenciones de los
sujetos (individuales o colectivos) y las condiciones de contexto.
Para finalizar, un tercer grupo mucho mads pequefo privilegio las
condiciones del contexto y las circunstancias coyunturales para
explicar la historia.

Retomemos un ejemplo que articulé las intenciones de los
sujetos historicos y las condiciones del contexto. En el texto escolar
de Fonseca et al. (2011, p. 23) usado en quinto grado de un colegio
urbano, se enuncié la fuente historiografica primaria de la “Carta
de Jamaica” para plantear la “union de las provincias americanas
como una circunstancia coyuntural que explica la independencia;
sin embargo, la narracién enfatizé en las intenciones de Simén
Bolivar (i.e. intenciones de sujetos historicos individuales) como
un venezolano que llegd a la Nueva Granada “..buscando ayuda
politico militar entre los criollos para combatir a los realistas...” (i.e.
intenciones de sujetos histéricos colectivos), pero “no tuvo mucho
éxito y debié escapar”, viéndose obligado a pedir “ayuda para la
liberacion”. Por esta ayuda, Bolivar (i.e. intenciones de sujetos
histéricos individuales) se comprometid “a liberar a los esclavos y a
mejorar las condiciones de vida de pardos, mulatos y mestizos” (i.e.
articulacion de intenciones individuales y condiciones del contexto),
luego “se ali6 con los ejércitos comandados por Francisco de Paula
Santander” y “se planeé la “Campana Libertadora’” (i.e. intenciones
de sujetos historicos individuales). Como resultado, “se consiguio la
independencia de la Nueva Granada, lugar desde donde se planed y
llevé a cabo la independencia de otras regiones de Suramérica” (i.e.
condiciones del contexto).
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En este caso, en el texto escolar se enunciaron circunstancias
coyunturales y condiciones del contexto histérico (e.g., unién de
naciones, liberacion de esclavos, las condiciones de vida de pardos y
mulatos), pero la explicacién de la ocurrencia del evento recay6 sobre
las motivaciones y actuaciones de sujetos histoéricos particulares (i.e.
Simén Bolivar) y, por tanto, otros protagonistas perdieron agencia
(e.g., Criollos, Santander, pardos, mulatos y mestizos). Socialmente,
este tipo de reproducciones narrativas legitiman el rol que la élite
criolla cumplié en el proceso de independencia. Los hallazgos en
esta investigacion revelaron que, regularmente, los textos narrativos
reprodujeron modelos que articularon elementos explicativos
de diversas fuentes (i.e. sujetos y contexto) como una estrategia
para enriquecer la complejidad de la narracién histdrica, pero,
generalmente, enfatizaron sobre formas de explicacién disciplinares
consideradas menos complejas (i.e. las intenciones de los sujetos).
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Tabla 3. Distribucién de las variables historiogrdficas en las narraciones reproduci-
das en los textos escolares.

Contenido historico Tipo de Colegio Grado escolar

% % % Total
Urbano  Quinto  Octavo

Variable

) e .
historiografica Indicador historiografico % Rural

Usa fuentes de la memoria colectiva 0,0, 0,0, 0,0, 0,0, 0,0,

No se indican fuentes, se presentan una verdad 94,4, 9,5, 95,2, 98,2, 96,1

revelada

Un solo tipo de fuente sin relativizar 5,6, 2,8, 4,0, 1,8, 3,4
Fuente Un solo tipo de fuente relativizada 0,0, 0,0, 0,0, 0,0, 0,0
historiografica Articula varios tipos de fuentes sin relativizar 0,0, 0,0, 0,0, 0,0, 0,0

Articula y relativiza fuentes primarias y

secundarias 0.0, 07, 08, 0.0, 06

Articula y relativiza fuentes primarias,

secundarias y de la memoria colectiva 0,0, 0.0, 0,0, 0,0, 0,0

Intenciones de sujetos individuales 11,8, 27,5, 28,1, 15,7, 24,4
Intenciones de sujetos colectivos 0,0, 19,6, 14,9, 17,6, 15,7
Contexto y circunstancias coyunturales 35,3, 19,6, 19,8, 29,4, 22,7

Articula intenciones de sujetos individuales y

Formas de explicar  colectivos 5,9, 11,6, 11,6, 7,8, 10,5

Articula intenciones de sujetos individuales y

) - 23,5 10,9 12,4 15,7 13,4
circunstancias del contexto 2 2 R R

Articula intenciones de sujetos colectivos y

) - 23,5 10,9 13,2 13,7 13,4
circunstancias del contexto @ @ R @

Ideas causan el cambio 30,8, 60,6, 67,7, 21,9, 52,6
Motor de la Causas materiales determinan el cambio 23,1, 11,3, 7,7, 28,1, 14,4
historia Discrimina causas materiales, pero enfatiza en

las ideas de sujetos individuales como la causa 38,5, 8,4, 10,8, 28,1, 16,5

del cambio

Discrimina ideas de sujetos individuales, pero

enfatiza en las causas materiales como la causa 0,0, 4,2, 1,5, 6,3, 3,1

del cambio

Discrimina ideas de sujetos colectivos, pero

enfatiza en las causas materiales como la causa 7,7, 15,5, 12,3, 15,6, 13,4

del cambio

No hay orden entre los eventos 0,0, 42,4, 41,6, 17,0, 33,7

Ha_y orden entre los eventos, pero se construyen 588, 51,5, 51,3, 56,6, 530
brincos o saltos temporales

Linea temporal

Linea cronoldgica que matiza los cambios entre 294, 08, 53, 94, 6,6

los eventos

Relaciones sincrénicas entre los eventos 11,8, 3,0, 1,8, 11,3, 4,8

Relaciones diacronicas entre los eventos 0,0, 2,3, 0,0, 57, 1,8

Corta duracion 82,4, 78,3, 78,2, 81,1, 79,1
lf;iz'gd‘ad Mediana duracién 5,9, 5,8, 1,7, 151, 58

Larga duracion 11,8, 15,2, 19,3, 3,8, 14,5
Ritmo histdrico Procesos sociales lentos 0,0, 51, 5,0, 2,0, 3,9

Procesos sociales acelerados 100,0, 94,9, 95,0, 98,0, 96,1

Nota. Fuente propia. Cada letra del subindice denota un subconjunto de la variable
historiogréfica particular categorias cuyas proporciones de columna no difieren de forma
significativa entre si en el nivel 0,05.
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1.4.6 Cambio histdrico en los textos escolares

En los textos de quinto grado el indicador las ideas de los sujetos
histéricos como el motor de la historia fue usado con mayor frecuencia,
y en algunos textos de octavo grado fue usado con mayor frecuencia el
indicador las causas materiales como el motor de la historia y discrimino
las causas materiales, pero enfatizo en las ideas de los sujetos.

Por ejemplo, los textos de quinto grado usados en contextos
rurales y urbanos, consistentemente, entramaron las ideas de la élite
criolla como el motor que movi6 la Campana Libertadora. En la
narracion historica de este evento se reconstruy6 como Simoén Bolivar
y Francisco de Paula Santander cobraron el protagonismo de la élite
criolla porque ellos pensaron la forma de lograr la independencia
definitiva de las provincias en América después del proceso de
reconquista espafola entre 1815y 1819. Por ejemplo,

/La segunda independencia/

Simén Bolivar se ubicé en los llanos de Venezuela y la Nueva
Granada,/ donde conté con el apoyo /de bandas armadas dispersas
que huian de la caida de la Patria Boba. /Alli se uni6 al cucutefio

Francisco de Paula Santander. /Entre ambos y con el apoyo de
llaneros y sus caudillos, entre ellos, José Antonio Pdez,/ planearon

la campafia militar /que conduciria a la independencia definitiva de
la Nueva Granada./

Comandando un ejército de granadinos, venezolanos y europeos, /
Bolivar se desplazé por los llanos en época de lluvias /y escalé los
Andes por caminos /que superaban los 4000 metros de altura sobre
el nivel del mar. /Al ingresar en la zona andina, /Bolivar y su ejército
actuaron con rapidez, /lo cual les permitié tomar por sorpresa a
los espanoles. /Estos ultimos fueron derrotados definitivamente
el 7 de agosto de 1819, /en el Puente de Boyaca donde el principal
contingente en la Nueva Granada quedé destruido, /facilitindole a
Bolivar el paso libre a Santa Fe, la capital del virreinato. /

La noticia de la derrota hizo que los espafioles residenciados
en Bogotd,/ encabezados por el virrey Juan Samano, huyeran a

Cartagena. /Esto, unido a la desarticulacion del ejército peninsular, /
permiti6 que el resto de la Nueva Granada/ quedaralibre del dominio
espafol. /A partir de alli, Bolivar, también llamado El Libertador, /

decidié prolongar la campana independista hacia Venezuela y el sur
del continente/... (Sdnchez et al. 2009, p. 181).
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Estos hallazgos indican que las narraciones de los textos
escolares de octavo grado difieren de las narraciones de los textos de
quinto grado porque usaron con mas frecuencia algunos indicadores
historiograficos que se suponen mas cercanos a modelos analiticos
de la historia, ya que incluyen las causas materiales que determinan
el cambio o articularon en sus narraciones estas causas con las
ideas de los sujetos histéricos. Por ejemplo, consistentemente en
los textos escolares de octavo grado la definicién de independencia
en el Nuevo Reino de Granada y otras provincias americanas es
construida como un proceso de revolucién que supone privilegiar
el cambio del orden de las cosas a nivel politico: de la dependencia
colonial hacia la autonomia de un nuevo Estado que no es tributario
de otro. La revolucion indic6é un cambio estructural porque supone
un cambio a largo plazo en el sistema de organizacidn politica y el
funcionamiento del Estado, asi como un cambio en las relaciones
entre gobernantes y gobernados. En los textos escolares este cambio
politico en el orden de las cosas fue narrado en relacién con los
cambios en las estructuras politicas y econdémicas de la sociedad, los
cuales implicaban una sociedad teleoldgicamente “mas avanzada” en
términos de las ideas de la ilustracion. En esta linea, en la narracién
se incluyeron temas como: la ley de vientres para liberar a los esclavos
al cumplir la mayoria la edad; la libertad de comercio; la promocién
de la educacion; la proclamacion de principios como la igualdad social;
la reforma agraria; el fomento de la agricultura; igualdad para los
ciudadanos indigenas y la obligacion de que ellos pagaran impuestos;
abolicién de la inquisicion; eleccion de presidentes criollos; entre otros.
Fueron los textos de octavo grado, seguidos de los textos de colegios
rurales, los que enunciaron o desarrollaron estos cambios con mayor
extension.

1.4.7 Temporalidad historica en los textos escolares

Con respecto a la construccion de la temporalidad historica, el
indicador organizacién de eventos histéricos sin un orden cronoldgico
se usd con mayor frecuencia en los textos de quinto grado; y, los
textos de octavo grado incluyeron en algunos muy pocos casos las
relaciones sincrénicas y relaciones diacronicas, las cuales estuvieron
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ausentes en los textos de quinto grado. Por tltimo, en la variabilidad
historiografica, las distribuciones difieren en el indicador reconstruir
la historia como un proceso de mediana duracion, ya que son los
textos de octavo grado los que incluyen este indicador con mayor
frecuencia; no obstante, el indicador reconstruye la historia como
un proceso de larga duracién fue usado con mayor frecuencia en las
producciones narrativas de los textos de quinto grado.

Consistentemente, a través de los textos se reconstruyeron
tres momentos histdricos en el proceso de la revolucién. Primero,
a mediados del siglo XIX europeo y finales de la época colonial
en América, las narraciones histéricas en los textos escolares
incluyeron eventos y sujetos histéricos memorables tales como
Revolucion Francesa y Napoleon Bonaparte, las Reformas Borbénicas
y la monarquia, y la biisqueda de participacion de los criollos en las
juntas de gobierno en América. Segundo, de forma mas extensa, se
narro el proceso de independencia en si mismo. En este periodo se
encadenaron eventos tales como la reyerta del 20 de julio de 1810,
la declaracion de la independencia y la Campaia Libertadora, y se
incluyeron sujetos histdricos tales como Simén Bolivar, Francisco de
Paula Santander, el ejército patriota y el realista, entre otros.

Finalmente, se narrd el inicio de la época republicana como
la resolucion del proceso de independencia. En este periodo se
entramaron eventos como la promulgacion de leyes, la conformacioén
y posterior disolucién de la Gran Colombia, y la huida y muerte de
Simon Bolivar. Consistentemente, en los textos escolares se desarrolld
con mayor extension el segundo periodo o etapa relacionado con los
acontecimientos historicos que permitieron a la élite criolla construir
el plan para participar en la junta central de gobierno llevado a cabo
el 20 de julio de 1810, seguida de la Campafia Libertadora como la
estrategia bélica que permitio la independencia definitiva luego de la
reconquista espaiiola.

De forma particular, la independencia fue ubicada en momentos
de tiempo disimiles dentro de los textos escolares. Por ejemplo,
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mientras que en un texto escolar de octavo grado (Guarin, et al.
2007) la independencia fue ubicada en 1808 cuando se produjo la
invasién francesa a Espaiia, otro texto de quinto grado (Giraldo, et
al, 2008) la ubico en la segunda mitad del siglo XVIII en el marco
de las revoluciones en Europa. Similarmente, los textos explicitaron
diferentes momentos de inicio del proceso de independencia.
Mientras que un texto escolar de quinto grado de colegio rural
(MEN, 2005) ubicé el inicio de la independencia en la revolucién
de los comuneros en 1780 en Socorro (Santander), otros textos de
quinto y octavo grado de colegio urbano ubicaron el inicio de la
independencia el 20 de julio de 1810 (Fonseca et al, 2011; Riviera,
et al. 2011; Rueda, et al. 2007; Sanchez et al. 2009). Para finalizar,
en lo que si existi6é consenso entre los textos escolares fue en narrar
la Batalla de Boyaca, el 7 de agosto de 1819, como el evento bélico
que cerrd y consolidé la independencia luego del proceso de la
reconquista espafola.

En este sentido, los textos escolares reprodujeron socialmente
aquellos eventos o mitos fundacionales que el estudiante deberia usar
para construir sus propios discursos histdricos. En lo sucesivo, en las
narraciones historicas sobre la independencia se reconstruyé un hilo
conductor temporal que organizd cronolégicamente la ocurrencia de
eventos por etapas antes, durante y después de la independencia. No
obstante, regularmente las narraciones se constituyeron de multiples
fragmentos sobre la ocurrencia de algunos eventos memorables, pero,
al no matizar los cambios entre ellos, se construyen saltos temporales
entre un evento y otro.

Por ejemplo, un texto escolar de quinto grado de colegio urbano
reconstruy6 la Campana Libertadora a través de una cadena de
acciones de Bolivar, quien segun el relato emprendi6 la campana
militar paralograr la independencia definitiva, pero antes de eso tuvo
que huir a Jamaica, alli escribié un documento para buscar apoyo de
Inglaterra, luego viajé a Haiti a pedir ayuda y luego a Venezuela a
iniciar la lucha. En lo sucesivo, se describen, enuncian y encadenan
eventos, pero como ya se ha mencionado antes, los cambios entre
ellos no son explicados o matizados:
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/LA CAMPANA LIBERTADORA/

Fue una camparfia militar /emprendida por el general venezolano
Simoén Bolivar/ con la que se logré la independencia definitiva de
nuestro territorio. /Comenzo en 1815 /y termind el 7 agosto de 1819
en la Batalla de Boyacd. /En ella también participaron el general
neogranadino Francisco de Paula Santander, soldados del pueblo y
algunos colaboradores extranjeros. /

Debido a la represion /iniciado por Pablo Morillo en 1815, /
Bolivar huy¢ hacia la isla de Jamaica, /ubicada en el mar Caribe.
/Alli escribié un documento /en el que planted sus ideas sobre a
independencia de América /y buscé apoyo de Inglaterra para su
causa. /Este documento es conocido como la Carta de Jamaica. /

En 1816, Bolivar viajé de Jamaica a Haiti /donde se entrevisté con
el presidente Alexander Petion, /quien le ofrecié soldados, barcos y
armas /para iniciar la campafa militar contra los espanoles. /Desde
alli parti6 hacia Venezuela a comenzar la lucha. /

Entre 1817 y 1818, Bolivar recibi6 /apoyo de soldados ingleses de la
legion britdnica /y uni6é bajo su mando /a todas las guerrillas que
luchaban contra los espaiioles tanto en Venezuela como el (sic) la
Nueva Granada. /En mayo de 1819, explico a todos los combatientes
su plan llamado Campaiia libertadora. /

El 11 de junio, en Tame (Arauca), Bolivar se encontré con
las guerrillas patriotas /dirigidas por Santander. /Desde alli
emprendieron el camino hacia Santafé/ cruzando la cordillera de
los Andes por El Pdramo de Pisba. /En este recorrido murieron
muchos soldados debido al frio, el hambre y el agotamiento/.

Después de cruzar la cordillera, / los ejércitos patriotas llegaron
a Boyaca el 25 de julio /y se enfrentaron a las tropas espafiolas, /
comandas por José Maria Barreiro, en el Pantano de Vargas. /La
victoria fue para los patriotas, gracias a los lanceros de Juan José
Rondon /y ala ayuda del comandante ingles James Rooke. /

Luego, el 7 agosto, espaioles y patriotas se enfrentaron nuevamente
en la Batalla de Boyacd /y dieron el golpe definitivo a los espafioles.
[Tres dias después, el 10 de agosto, las tropas liberadoras llegaron a
Santafé. /El virrey Juan Sdmano y los demds gobernantes espafioles
ya habian escapado/// (Giraldo et al. 2008).

En este fragmento de la narracion del texto de quinto grado
se observa que se enfatizd6 mas sobre la secuenciacion de eventos
y menos sobre otorgar sentido a las relaciones causales mas alld de
la simple secuenciacion temporal. Lo cual indica la forma en que
se esperan los estudiantes construya sus propias narraciones. Este
hallazgo es consistente a través del texto, aunque algunos pocos textos
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escolares de octavo grado involucraron mas elementos explicativos
que ayudaron a otorgar un sentido a las relaciones causales entre las
revoluciones anteriores (e.g., Revolucién Francesa) y las posteriores a
la independencia en las provincias americanas. Por ejemplo, un texto
escolar de octavo grado de colegio urbano incluyé en su narracién
que:

.../el resultado inmediato de la independencia fue la fragmentacién
ly el aislamiento de los territorios del viejo imperio espafiol. /
Las antiguas divisiones politico-administrativas heredades de la
Colonia /sirvieron de bases territoriales a los nuevos Estados, /pero
a la vez se agudizd el regionalismo que los caracterizaba. / Tanto
las barreras geograficas como la falta de vias de comunicacion y el
deseo de predominar de una ciudad o region sobre los demas, entre
otros factores, impidieron la formacion de una sola y gran nacidn tal
como lo soné Bolivar/... (Guarin et al, 2007)

En este fragmento del texto de octavo, se observan diferentes
niveles de reconstrucciéon temporal. Si bien, los eventos fueron
encadenados en una secuencia cronoldgica (e.g., el resultado
inmediato), también se establecieron relaciones de simultaneidad
entre los eventos (e.g., a la vez). En la narracion se reconstruyeron
un salto temporal de la independencia a la no formacién de una sola
y gran nacion tal como lo sofi6 Bolivar. Este tipo de saltos temporales
le resté complejidad a la construccién de la narracién histérica,
en la medida en que no se describieron o explicaron los eventos
historicos desarrollados en ese lapso de tiempo entre la declaracion
de la independencia y la disolucién de la Gran Colombia. Los saltos
temporales se encontraron en las narraciones de textos escolares de
ambos grados escolares y ambos tipos de colegios.

Por su parte, otros casos reconstruyeron relaciones temporales
sincrdnicas entre la crisis de poder del Rey Fernando VII yla pérdida
de poder o control de la monarquia sobre las colonias americanas, asi
como la restauracion monarquica espafola de forma simultanea con
la reconquista en las colonias americanas. Esto es, relaciones entre
acontecimientos que ocurrieron en momentos de tiempo distintos y
en lugares distintos, entre la Revolucién Francesa (1789) y la invasién



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

napoleonica a Espafia el 2 de mayo de 1808 con la Reyerta del 20 de
Julio de 1810. Aunque estos eventos no son descritos ni explicados a
profundidad, se plantea que “aparte de las condiciones que se vivian
en las colonias, favorables para la independencia, en el resto del mundo
ocurrian movimientos revolucionarios que estimulaban las ideas
independentistas en la Nueva Granada” (Giraldo, et al. 2008, p. 31).
En algunos textos de quinto y de octavo, especialmente, se incluyd la
relacion sincronica de la independencia de la Nueva Granada con la
firma de Declaracion de la independencia en Estados Unidos (1776)
y la independencia de Haiti (1803).

Adicionalmente, algunos textos reconstruyeron relaciones
temporales diacrénicas entre la independencia de la Nueva Granada
y otros procesos de independencia ocurridos en otros virreinatos,
como si todos fueran parte de la misma revolucion con caracteristicas
similares, pero en diferentes lugares o momentos. Por ejemplo,
un texto de quinto grado (Maldonado, et al. 2011) introduce en la
narracion la relacion diacronica de la independencia en el Nuevo
Reino de Granada, la iniciacién de movimientos de insurreccién
en contra del dominio espafnol en Quito, y la organizaciéon de una
junta independiente a la de Sevilla, mientras que el rey Fernando VII
regresaba al trono:

.../El proceso de independencia en Nuevo Reino de Granada. /
Como muestra del apoyo del rey, el 11 de septiembre de 1808, en la
ciudad de Santa Fe de Bogota, se hizo un “juramento de fidelidad”
/que luego se extendié por todo el Nuevo Reino de Granda. /Sin
embargo, en algunas colonias hispanoamericanas se iniciaron
movimientos de insurrecciéon en contra del dominio espanol. /
En Quito, por ejemplo, el 10 de agosto de 1809, algunos criollos
reclamaron el derecho a gobernarse por si mismo /en lugar de
acatar las ordenes de la Junta de Sevilla. /Por ello, destituyeron a
los funcionarios espafioles /y establecieron una junta local como la
de Sevilla en Espafa. /Aunque la revuelta en Quito fue controlada
violentamente por los espaiioles, /tuvo gran influencia en el Nuevo
Reino de Granada, /pues alli, algunos criollos, entre los que destacé
Camilo Torres, propusieron apoyar a los quitefios /y organizar una
junta independiente a la de Sevilla /mientras el rey Fernando VII
regresaba al trono/... (Maldonado, et al. 2011, p. 73).
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Los textos de octavo grado reconstruyeron relaciones diacrénicas
con mayor frecuencia. Esto puede ser atribuido al cumplimiento
de los estandares del MEN (2004) que para el grado octavo incluye
como meta de aprendizaje: conocer los procesos de independencia
en el continente americano. De forma tal que los autores de los
textos escolares, regularmente, reconstruyeron la independencia de
Colombia en relacion con otros procesos de independencia tales como
Estados Unidos, México, Virreinato del Rio de la Plata, entre otros. Por
ejemplo, un texto de octavo grado de colegio urbano reconstruy¢ el
tiempo historico a través de relaciones diacrénicas entre los procesos
de independencia de diversas provincias de América del Sur:

.../E17 de agosto de 1819, en el Puente de Boyacd, donde el principal
contingente espafiol en la Nueva Granada quedo destruido, /
facilitando a Bolivar el paso libre a Santa Fe la capital/ (...) a partir
de alli Bolivar, también llamado el libertador, decidié prolongar la
campana independentista hacia Venezuela y el sur del continente/...
(Sanchez, et al. 2009, p. 181)

En el mismo sentido, un texto de octavo grado de colegio urbano
explicita que:

.../Entre 1810 y 1815, en las diferentes colonias suramericanas se
produjeron levantamientos independentistas/ que, en la mayoria de
los casos fracasaron/ por divisiones internas entre los lideres de las
revueltas. /Ademas, la Restauracion permitié el regreso de Fernando
VII al trono espaol, /quien se propuso aplastar los movimientos

rebeldes de América del Sur. /

Entre 1815 y 1825, los movimientos por la independencia se
reorganizaron /y, bajo el mando de José de San Martin en el

virreinato del Rio de la Plata, y Simdn Bolivar en el virreinato de

la Nueva Granada, derrotaron /y expulsaron definitivamente a las
tropas espaiiolas/ (Guarin, et al. 2007, p. 86)

En suma, los textos escolares de colegios rurales y urbanos,
narraron la independencia de Colombia a través de indicadores
historiograficos mas cercanos a los modelos narrativos de la Historia;
sin embargo, al comparar las narraciones entre el tipo de colegio,
se revelé que en algunos casos los textos de colegios rurales, en
comparacion con los colegios urbanos, usaron con mayor frecuencia
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algunos indicadores relacionados con los modelos analiticos de la
Historia, tales como, explicar la historia a partir de las condiciones del
contexto, reconstruir el motor de la historia a partir de la articulacién
entre las causas materiales con las ideas y, reconstruir una linea
temporal que organiza cronoldgicamente los eventos y matiza los
cambios entre los eventos.

Por otra parte, las narraciones histdricas de los textos escolares
de octavo grado se usaron con mas frecuencia algunos indicadores
historiograficos analiticos (e.g., discriminar las causas materiales,
construir relaciones diacronicas o relaciones sincronicas) en
comparacion con las narraciones de los textos de quinto grado. Los
textos de quinto usaron con mas frecuencia algunos indicadores
historiograficos narrativos (e.g., las ideas de los sujetos como motor
de la historia, no establecer un orden temporal en los eventos) en
comparacion con los textos de octavo grado; sin embargo, el nivel
de complejidad historiografica de los textos tomados como un todo
fue muy bajo, en la medida en que la historia de la independencia
se reproduce como eventos fragmentados en una cadena secuencial
lineal que establece saltos temporales, en las cuales priman las
intenciones de los sujetos como el elemento clave para explicar y
transformar la historia de la sociedad.

1.5 DiscusioN

En términos generales, los textos escolares no reprodujeron
narraciones historicas completamente formadas, indicativas de
los niveles de macroestructura narrativa de superior elaboracién.
Los hallazgos revelaron que estos textos reprodujeron narrativas
histéricas de tipo simple que privilegiaron el uso de indicadores
historiograficos relacionados con modelos mds narrativos y menos
analiticos de la historia. En esta linea, las narrativas independentistas
se reconstruyeron a partir de estructuras binarias que conectan las
intenciones y las motivaciones de personajes historicos “oficiales”
relevantes opuestos (e.g., patriotas vs. realistas; Bolivar vs. Barreiro)
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ubicandolos en un tiempo y contexto particular (e.g., Batalla de
Boyaca, Nueva Granada).

Estas narrativas revelaron estructuras causales y temporales
poco sofisticadas, en la medida en que algunos eventos historicos
e intenciones de los sujetos histdricos fueron realizadas de forma
fragmentada y acritica. Estos hallazgos indican que la construccién
narrativa e historiografica, para los grados quinto y octavo grado, se
encuentra por debajo del desarrollo lingiiistico y cognitivo esperable
para estudiantes de 10y 14 afios, quienes estan en capacidad cognitiva
y lingiiistica de construir narraciones completamente formadas, asi
como comprensiones temporales y causales mas complejas (Botvin
& Sutton-Smith, 1977; Levstik & Barton, 2010) y, por tanto, no ofrece
un desafio cognitivo que permita potenciar zonas de desarrollo
potencial en la construccion de narrativas histéricas independentistas
en los estudiantes.

Consistentemente, las narrativas histdricas de los textos escolares
usados en contextos rurales y urbanos, y en quinto y octavo grado
escolar, usaron elementos caracteristicos de la narrativa nacional
oficial al incluir: a) los mismos sujetos histéricos memorables (e.g.,
Llorente, los hermanos Morales, Simén Bolivar); b) los mismos
eventos relevantes (e.g., préstamo del florero el 20 de julio de 1810,
batalla de Boyaca el 7 agosto de 1819); y ¢) punto de inflexidn regular
(e.g., cansancio de los criollos por la desigualdad politica, econdmica
y social entre colonizados y colonizadores, asi como la lucha bélica
por la igualdad). Estos elementos, caracteristicos de la seccion
narrativa de orientacion, suelen ser presentados en una version
unica e inequivoca que no cuestiona, relativiza o confronta con otras
versiones historicas, fuentes historicas primarias o de la memoria
colectiva. Lo que estos hallazgos indican es que, la construccién
de narrativas histdricas independentistas no recuperd elementos
relevantes para los contextos rurales, por ejemplo, la agencia
que grupos campesinos e indigenas cumplieron en el proceso de
independencia.
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Las comunalidades entre las producciones narrativas de los
textos escolares usados en contextos rurales y urbanos suponen
que coexisten narrativas historicas similares en el contexto urbano
y rural analizado. En este sentido, la estructura reproducida en
los textos para organizar la informacién y otorgarle significacién
histérica constituye en si misma un tipo de herramienta cultural.
Esta herramienta posibilitaria que quienes usen el texto escolar (i.e.,
maestros o estudiantes) privilegien descripciones poco detalladas de
las anécdotas y mitos fundacionales que, si bien son relevantes en
la construccidon de una ciudadana “particular’, no ofrecen recursos
necesarios para sofisticar la construccion del conocimiento histérico
a nivel disciplinar, es decir, de formas cercanas a la construccién
experta de los historiadores.

Por ejemplo, las narrativas historicas reproducidas enlos textos no
ofrecen elementos para identificar un problema y una solucion, para
evaluar y contrastar la evidencia que ofrecen las fuentes historicas,
para comprender que diferentes eventos ocurren al mismo tiempo
en diferentes lugares y podrian estar relacionados, para establecer
las multicausalidades que la explicaciéon de los fenomenos historicos
requiere, identificar las circunstancias coyunturales econdmicas o de
lucha de clases que posibilitaron cambiar el devenir histérico, entre
otros elementos fundamentales en la construccién del conocimiento
histérico, los cuales deberian ser colocados a disposicion del
estudiante en los textos escolares.

Que en los textos escolares circulen macroestructuras narrativas
e historiograficas de mayor nivel de sofisticaciéon posibilitaria
que los maestros y estudiantes reconozcan y usen estructuras mas
enriquecidas a la hora de construir el conocimiento histérico. El uso
de estructuras poco sofisticadas posibilitd la reproduccion de al menos
tres sesgos en la alfabetizacion histdrica escolar. En primer lugar, un
sesgo relacionado con el uso privilegiado de las intenciones y las ideas
de los sujetos como la forma de reconstruir la explicacion y el motor
de los cambios histéricos. Este tipo de sesgos orienta la reproduccién
de narrativas historicas independentistas desde narrativas histdricas
individuales (Barton & Levstik, 2004; VanSledright, 2008), las cuales
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dejan de lado los elementos analiticos que también hacen parte de la
explicacion histdrica (Burke, 1993; Gonzalez & Gonzalez, 1998).

En segundo lugar, se constituyd un sesgo relacionado con
secuenciar causal y cronoldégicamente eventos lejanos en el tiempo
construyendo saltos temporales (Hartog, 2005). Como resultado, la
historia es reconstruida y ensefiada a través de narrativas historicas
de patrén de saltos histéricos multiples (Labov, 1972; Labov &
Waletzky, 1997; Peterson & McCabe, 1983), ya que los textos no
matizan los cambios en el devenir histérico. Esto es, no se matizan
los eventos y relaciones entre eventos tales como la publicacion
de los derechos humanos en la Nueva Granada y la configuracién
del ejército realista, o la constitucion de la Patria Boba y el proceso
de restauraciéon del poder monarquico Espafiol. Este tipo de
reconstrucciones de la temporalidad histérica podria dificultar en
los maestros y los estudiantes la comprension de como ocurrieron
los eventos del pasado, y por qué se produjeron los cambios en el
devenir histdrico.

En tercer y ultimo lugar, se identificaron sesgos relacionados
con la produccion de narraciones historicas que no consideran otros
puntos de vista o fuentes historicas y, en su lugar, se narra la historia
como una verdad tnica e incuestionable (VanSledright, 2008). La
construccion del conocimiento disciplinar implica la capacidad
de tener en cuenta las diferentes versiones de la historia como un
componente fundamental de la alfabetizacién histdrica, de forma
tal que se construyan narraciones matizadas que no legitimen la
violencia y la barbarie derivadas del derecho a gobernar el territorio
propio independizado.

Para finalizar, a partir de las limitaciones de este estudio se
sugieren tres elementos claves. Por un lado, desde una perspectiva
historiogréfica analitica, el uso del modelo funcional de Labov y
Walezky (1967) pudo restringir el nivel de sofisticacion encontrado
en las narraciones historicas producidas por los textos escolares, en la
medida en que la inclusién de secciones narrativas relevantes en este
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modelo tales como la seccion de evaluaciéon (que involucra juicios
valorativos sobre lo narrado y la postura del narrador), la resolucién
ylacoda (i.e. toma de perspectiva del narrador en el presente) pueden
favorecer la generaciéon de anacronismos histéricos y presentismo;
sin embargo, siguiendo a Burke (1993), las narraciones histéricas
deben ser consideradas como un continuo entre los elementos mas
analiticos y mas narrativos que permitirian, por ejemplo, visibilizar
al historiador o narrador en su produccion narrativa. En esta linea,
sugerimos seguir investigando sobre la pertinencia y oportunidad
que el modelo de Labov y Waletzky ofrece a la investigacion y a la
practica pedagégica en la ensefianza de la historia para resolver los
debates sobre la relacién entre los enfoques analiticos y los enfoques
narrativos, asi sobre como investigar la integracion de estos elementos
tanto en el pensamiento de los estudiantes como en los materiales
educativos.

Por otra parte, seria posible investigar empiricamente el impacto
quediferentestiposdeintervencion puedantenersobrelacomprension
de narraciones histdricas mixtas que articulen de forma progresiva
los elementos narrativos y analiticos para construir el conocimiento
histérico, asi como indagar sobre estrategias pedagdgicas para
complejizar gradualmente las narraciones histéricas mixtas desde la
primaria hasta la secundaria; resultaria fructifero para el area objeto
de estudio. Por ejemplo, conocer si dentro de una narracion histdrica
mixta, los cambios locales en la imputacién del cambio desde
las ideas de los sujetos hacia los elementos causales estructurales
de la historia, o viceversa, generaria cambios en la comprension
histérica del fenomeno de forma global. Otra via de intervencion es
conocer como el texto escolar podria progresivamente incrementar
la complejidad en la comprension sobre cual es el rol de los sujetos
histéricos individuales y colectivos dentro del funcionamiento de las
estructuras sociales, politicas, econdémicas, religiosas, entre otras.

Por altimo, los hallazgos de esta investigacion revelaron pequenas
variaciones entre las producciones narrativas en colegios rurales y
urbanos; sin embargo, en este estudio no se incluy6 el andlisis de
variables sociales que podrian explicar estas variaciones. Siguiendo
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a Bernstein (2003, 1990), estos hallazgos dejan abiertas preguntas
sobre como las condiciones sociales influyen en el aprendizaje de la
historia en contextos rurales y urbanos colombianos.

1.6 CONCLUSIONES

Los hallazgos de esta investigacién permitieron responder
cuales fueron las regularidades y las diferencias entre la construccién
histérica de la independencia de Colombia en los textos escolares
usados en contexto rurales y urbanos. A nivel de la estructura
narrativa, las regularidades estuvieron marcadas por la similitud
en la plantilla narrativa simple reproducida por la mayoria de los
textos. Similarmente, a nivel de la estructura historiografica, las
regularidades estuvieron marcadas por la similitud en el uso de
indicadores historiograficos relacionados con la historia narrativa
para reconstruir la independencia de Colombia, en las cuales las
intenciones y motivaciones de sus protagonistas explican el devenir
y el cambio histérico.

Aunque la evidencia aportada en esta investigacion se limita a
contextos escolares especificos, las comunalidades encontradas entre
los diferentes contextos permiten sugerir que coexisten narrativas
histéricas de baja complejidad disciplinar que no posibilitan que los
estudiantes transformen la construcciéon de su propio conocimiento
hacia formas mads sofisticadas. No obstante, es necesaria mayor
indagacion investigativa sobre el tema. En esta linea, Fuchs (2011)
argumenta que aun no se han ofrecido hallazgos concluyentes
sobre el uso, la recepcion y los efectos de los textos en el aula, ni
sobre la transformacion de los saberes de los textos por parte de los
estudiantes.

Preocupa el hecho de que la forma en que los textos escolares
construyen la historia de la independencia implica la reproduccién
de practicas en la que no se usan preguntas de indagacion
generativas, en las que no se ponen en juego la seleccion, evaluacion e
interpretacion de la evidencia, entre otros elementos fundamentales
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para la construccién del conocimiento histérico. De igual forma,
se enfatiza en la construccién fragmentada de eventos, que no
matizan lo ocurrido entre un evento de la cadena temporal y otro,
disminuyendo el nivel de sofisticacidon de la construccién histdrica.

En consecuencia, para que los textos escolares complejicen la
construccion del conocimiento histérico escolar que reproducen en
los contextos educativos se sugiere sofisticar el modelo narrativo a
través deladisminucion deladescripcion del escenarioy delos sujetos,
y la ampliaciéon de las justificaciones y explicaciones del proceso
de la independencia. Adicionalmente, seria necesario complejizar
las relaciones causales y temporales entre los eventos incluidos
en los relatos a través del enriquecimiento del uso de conectores,
adjetivos y adverbios temporales que indiquen continuidad, cambio,
multicausalidad y simultaneidad (Koselleck, 2002).

Adicionalmente, el enriquecimiento de las tramas narrativas
se convierte en una via fructifera para complejizar la construccién
de la historia escolar. Por ejemplo, en el caso de las narrativas
independentistas, se sugiere articular las anécdotas y mitos
fundacionales con las explicaciones macro sobre el funcionamiento
estructural de la sociedad en el pasado. Otras opciones son articular
temporal y causalmente diferentes eventos histéricos (e.g., Patria
Boba y restauracion del poder monarquico; independencia de
Cartagena, Pamplona, Nueva Granada; libertad y esclavitud),
recuperar la agencia del indigena y campesina en las narrativas
independentistas, articulandola a la agencia criolla, explicar el rol de
los sujetos histdricos en el funcionamiento de las estructuras sociales
en el pasado, y recuperar las fuentes de la memoria colectiva para
relativizar las fuentes primaria y secundarias.
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2.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION

En este capitulo se analiza como los estudiantes cambian
su comprension conceptual sobre la historia de la violencia
contemporanea para alimentar los debates sobre como ensefiar las
ciencias sociales dentro de las aulas de clase. Para ello, la propuesta
es conceptuar las ciencias sociales desde la teoria de la complejidad
y analizar los fendmenos sociohistéricos a partir de su caracter
multinivel y su comportamiento emergente (Chi, et al, 2012;
Jacobson & Wilensky, 2006; Wilensky & Resnick, 1999). Se busca
avanzar en: el analisis del cambio conceptual en las ciencias sociales
y la historia; identificar como los maestros y estudiantes logran
construir explicaciones plausibles acerca de las continuidades y
rupturas en los procesos sociales; establecer como los maestros y
estudiantes reconocen las relaciones multicausales y temporalidades
simultaneas; reconocer si los maestros y los estudiantes en sus
explicaciones establecen reglas de interaccién entre los protagonistas
de la sociedad y diferencian el cardcter multinivel de los fenémenos
sociales; todos estos elementos fundamentales en la comprension de
un fenémeno sociohistoérico.

En este estudio, se asume que las guerras, la violencia y los
enfrentamientos armados responden a la dindmica multidimensional
y a la naturaleza compleja de los conflictos sociales intratables
porque estos fendmenos sociales cambian de acuerdo a las
influencias mutuas de los elementos o agentes que se encuentran en
interaccion (Coleman, 2006). Acoger modelos tedricos emergentes
y de la complejidad para explicarlos incrementa la plausibilidad,
en la medida que ofrece elementos para comprender los actores y
la interaccion entre ellos, mas alld de establecer relaciones causales
entre eventos particulares como la severidad y frecuencia de los
ataques armados con el nimero de muertos (Clauset & Young, 2005).

En esta linea, en el proceso de ensefianza y aprendizaje, los
modelos de instruccion escolar y los recursos usados por el maestro
y los estudiantes deberian posibilitar o “andamiar” el cambio
conceptual de modelos explicativos de procesos directos y lineales
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(e.g., incluye atributos ontoldgicos unicausales, predecibles), hacia
modelos explicativos de procesos emergentes (e.g., incluye atributos
ontoldgicos multicausales, azarosos), de forma tal que se posibilite
que los estudiantes construyan una nueva categoria conceptual
que les permita reconocer y comprender la naturaleza multinivel y
emergente del fenomeno.

La postura que aqui se defiende es que, siguiendo a Michelene
T. H. Chi (2005, 2008) en sus estudios en aulas de ciencias naturales,
el aprendizaje de cualquier concepto en el aula, independientemente
de su naturaleza (i.e., materia, proceso o estado mental), requiere que
el estudiante identifique, reconozca y use la ontologia del concepto
cientifico (metafisico); mientras que esto no ocurra, la categoria
conceptual que el estudiante usa para construir explicaciones por si
solo podrian tener sentido, pero pueden carecer de validez disciplinar
porque replican sesgos derivados del uso de categoria conceptual
en la que usan atributos ontoldgicos que no le corresponden. Por
ejemplo, explicar la guerra como un proceso que inicia por el interés
de un caudillo o presidente particular y que luego finaliza con su
muerte; cuando en realidad la guerra es un proceso que evoluciona
de forma permanente a partir de las interacciones de los agentes
involucrados en diferentes niveles. Para la autora, un estudiante ha
aprendido un concepto cientifico solo hasta cuando logra establecer
un isomorfismo entre la ontologia asignada (psicolégicamente) y la
ontologia que el concepto posee (metafisicamente).

En esta linea, Chi (2005) argumenta que, no ocurre el cambio
cognitivo en el aprendizaje mientras que el estudiante no reconoce
que debe usar atributos ontologicos diferentes a la categoria
conceptual que usa normalmente, las cuales no le permiten explicar
de forma plausible el fendmeno o sistema. El investigador o educador
puede identificar la categoria ontoldgica (i.e., materia, procesos
o estados mentales) en las explicaciones verbales o escritas de sus
estudiantes, ya que estas mantienen asociados un conjunto de
atributos ontoldgicos en forma de predicados que pueden utilizarse
para formar oraciones cuando el estudiante define un concepto en
sus clases o examenes. Los atributos ontolégicos se definen como
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“una propiedad que una entidad puede potencialmente poseer como
consecuencia de pertenecer a determinada categoria” (Chi et al,
1994, p. 29). Especificamente, en la categoria ontologica de procesos,
Chi (2005) y Chi y Roscoe (2002) argumentaron que la mayoria de
los conceptos cientificos pertenecen a esta categoria ontoldgica y
determinaron dos subcategorias con base en las componentes de un
concepto y sus interacciones: a) Procesos Directos o Secuenciales y,
b) Procesos Emergentes.

El proceso emergente da cuenta de sistemas o fendmenos multi-
nivel, que posee multiples interacciones entre el comportamiento de
los individuos o agentes que lo componen. En este caso, ontoldgica-
mente no se muestra una relacion directa y causal entre el comporta-
miento de los agentes (i.e. en el nivel micro del sistema), y el patrén
emergente de sus interacciones simultaneas (i.e. en el nivel macro del
sistema). Por su parte, el proceso directo da cuenta de un fenémeno
o sistema que posee multiples interacciones entre el comportamien-
to de los individuos o agentes que lo componen y ontolégicamente
existe una relacion directa y causal entre el comportamiento de los
agentes y el patrén que surge de sus interacciones secuenciales (Chi,
2005; Chi et al., 2012).

Por ejemplo, para comprender la Violencia en Colombia entre
1946 y 1958 es vital identificar que los estudiantes no se concentren
en memorizar y replicar secuencias de acciones y decisiones que los
presidentes de la republica realizaron afio con afio; esto es, que ellos
no construyan una categoria de materia para un evento social. Y, en
su lugar, ellos logren identificar y reconocer que la Violencia en si
misma funciona como un sistemay que en este, funcionan numerosos
elementos o agentes en el nivel micro (e.g., militantes de partidos
politicos, instituciones sociales) que interactuan de formas diversas
y azarosas entre si y, que del conjunto de todas estas interacciones
emerge otro fenémeno en el nivel macro (e.g., saqueos, Frente
Nacional, desplazamiento forzado, guerrilla) que no necesariamente
guarda una relacién directa e intencional con lo ocurrido en el
nivel micro; esto es, que ellos construyan una categoria de proceso
emergente.
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Este proceso de cambio conceptual puede resultar dificil para
los estudiantes, bien sea, porque ellos comprenden la historia como
la sucesion lineal entre personajes y acontecimientos historicos
(e.g., mataron a Gaitdn entonces se generé la violencia bipartidista
en Colombia) y esta categoria es lo bastante robusta como para
ser cambiada; o bien, porque ellos enfatizan sobre un nivel (e.g.,
las intenciones politicas de Gaitan) y no sobre las relaciones
dinamicas entre diferentes niveles (e.g., las alianzas entre liberales y
conservadores guardan relacién con la violencia en pais); o porque
el manejo simultdneo de tantos agentes e interacciones superan su
capacidad de memoria de trabajo; entre otras multiples razones.

La evidencia empirica sobre fenémenos complejos en areas de
las ciencias sociales y humanas (Navarro-Roldan & Castellanos-
Paez, 2017; Navarro-Roldan & Reyes-Parra, 2016; Navarro-Roldan
& Larreamendy-Joerns, 2012) y en las ciencias naturales (Chi, 2000;
Wilensky & Resnick, 1999) revelan que se presentan cuatro sesgos
que, generalmente, dificultan a los estudiantes la comprensién
de la relacion entre el nivel micro - macro en los fenémenos
como procesos emergentes: a) considerar que los agentes y la
interaccion entre ellos se da linealmente con el patrén; b) se obvian
las interacciones locales entre los agentes; c) se desconoce que el
nivel macro emerge de manera no predecible de las interacciones
en el nivel micro; d) no se dan relaciones en el nivel micro y el
nivel macro. Por su parte, la literatura sobre el aprendizaje de la
historia en la escuela encuentra otros sesgos en la construccion
del conocimiento histérico (Carretero, Jacott & Lopez-Manjon,
2002; Loewen, 2009; Lucero & Montanero, 2008; Wineburg, 2001).
Especificamente, sesgos relacionados con privilegiar el papel que
desempefan las intenciones y comportamientos de los agentes
(o sujetos histdricos) y los acontecimientos particulares (e.g.,
mitos fundacionales, anécdotas) en la comprension de los eventos
historicos. Desde la perspectiva de Chi (2005), estos sesgos pueden
ser atribuidos a que los estudiantes construyen una categoria de
estados mentales o materia respectivamente acerca del fenémeno
historico, cuando en realidad debe ser una categoria de proceso.
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Lo que esto indicaria es que, la historia ensefiada en el aula escolar,
generalmente no recupera la naturaleza y la ontologia de los procesos
histéricos estudiados en el aula y, por tanto, los maestros o los textos
escolares no ofrecen los elementos estructurales necesarios para que
el estudiante construya explicaciones histéricas plausibles a nivel
disciplinar (Carretero, Jacott & Lopez-Manjon, 2002; Loewen, 2009;
Wineburg, 2001). Se deja de lado aquellos elementos estructurales
que permiten comprender las formas en que la historia de la sociedad
evoluciona, se transforma y se equilibra de forma permanente, o las
vias para establecer la multicausalidad de su ocurrencia y reconocer
el azar en la forma en como se relacionan sus protagonistas, entre
otros elementos estructurales claves para la construccién de un
conocimiento histérico disciplinar. Es decir, elementos que permitan
construir una categoria de proceso de tipo emergente.

Teniendo en cuenta estos sesgos, tal como lo plantean Clauset
y Young (2005) y Coleman (2006) para analizar las guerras, en esta
investigacion se realiza una apuesta tedrica relacionada con que la
historia de la violencia es dificil de comprender, porque los maestros y
estudiantes en las aulas de historia o de ciencias sociales no reconocen
los fenémenos sociales complejos con una dindmica multinivel, en
la cual se poseen dos niveles de funcionamiento articulados: a) el
nivel micro de las interacciones de los componentes del fenémeno,
y el nivel macro del patréon emergente observable de todas las
interacciones en el nivel micro, y b) el comportamiento emergente,
es decir, el comportamiento observable a nivel macro no se predice
de la intencionalidad del comportamiento de los componentes en
el nivel micro. Asi las cosas, y basados en los hallazgos de Levy y
Wilensky (2008) en las ciencias naturales suponemos que los sesgos
en las construcciones explicativas pueden ser atribuidas a que
los maestros y estudiantes enfatizan en uno de los dos niveles y/o
generan relaciones causales directas entre estos.

En consecuencia, la investigacion presentada en este capitulo
pretende aportar elementos de discusion para analizar como se
reconstruye la Violencia en Colombia entre 1946 y 1958, ya que
es uno de los fenomenos histéricos mas importantes de la historia
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contemporanea del pais. La Violencia tuvo implicaciones relevantes
a nivel social (e.g., delincuencia, especialmente en zonas rurales,
migracion forzosa), politico (e.g., la violencia bipartidista, el Frente
Nacional) y econémico (e.g., endeudamiento, escases de alimentos).
Siguiendo a Mangas (1990), algunas de estas transformaciones aun
permean la situacion politica y social del pais, por ejemplo, en la
conformacion de las guerrillas y los movimientos armados, rifias
entre partidos politicos, desplazamiento forzado, entre otras.

La pregunta que orientd la investigacion en este capitulo fue:
;Como el estudiante cambia su construcciéon conceptual de la
Violencia durante el proceso de interacciéon con el maestro en el
contexto de aula? Responder esta pregunta implicé conocer, en
primer lugar, cémo fue construido el evento histérico de la Violencia
en Colombia en las explicaciones del maestro y los estudiantes en
un contexto escolar, y como estas construcciones conceptuales se
fueron transformando a través del desarrollo de la clase. Es decir, si
las construcciones conceptuales se transformaron hacia un sistema
complejo con una dindmica multinivel, partiendo inicialmente
de una categoria de materia, de estado mental o de proceso con
atributos directos con una dinamica lineal (Chi, 2005). Y, en segundo
lugar, implicé conocer cémo la secuencia de interaccion entre el
maestro y los estudiantes posibilitd o restringié la construccién
conceptual sobre la historia, a partir de la circulacién en el aula de
recursos disciplinarios para que el estudiante estructure su propia
explicaciéon histdrica. Especificamente, se analizé cuales de los
recursos estructurales en el discurso oral usados por el maestro
sirven para posibilitar o generar un andamiaje (scaffolding) en los
estudiantes (Bruner 1983, 1990), de forma tal que ellos construyeran
explicaciones historicas plausibles por si solos.

Para identificar los atributos ontoldgicos que los estudiantes
utilizaron en la reconstruccién del fendmeno como un sistema
complejo con una dindmica multinivel, se utiliz6 como sustento
tedrico la taxonomia propuesta por Chi (2005), la cual presenta
niveles de interaccién y relaciones con el patrén desde estructuras
explicativas directas y emergentes. Por su parte, para analizar
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los recursos que el maestro pone a disposicion del estudiante con
el fin de posibilitar una ganancia cognitiva en la construccién del
conocimiento escolar de los estudiantes, se acoge la perspectiva
sociocultural el aprendizaje escolar, teniendo en cuenta que es
construccion en la interaccién social en el aula.

La interaccion social actia como un soporte colectivo que
posibilita otras formas de construir, modificar, enriquecer y negociar
los significados que se construyen en el aula de clase, primero con
ayuda del maestro y luego por si solo (Cazden, 1983; Wertsch, 1988).
Sibien, en la literatura se reconoce el papel estructurante que cumple
la interaccion entre el maestro y el estudiante en la construccion del
conocimiento escolar (Coll, 1990), atn no se ofrecen explicaciones
concluyentes sobre como el funcionamiento de los mecanismos de
cambio en el aprendizaje actiia en la zona de desarrollo préximo en
los contextos de interaccion escolar, y como llegan a soportar en las
formas en que los estudiantes construyen por si solos sus propias
explicaciones. Esta investigacion pretende aportar elementos que
contribuyan en esta direccion.

En sintesis, este estudio pretende conocer como se construye
el conocimiento histérico escolar sobre la violencia en los procesos
de interaccion social entre el maestro y los estudiantes. Se asume
que, si los maestros circulan dentro del aula escolar estructuras
explicativas emergentes para comprender de forma plausible el
fendmeno histérico de la Violencia entre 1946 y 1958, es decir,
comprender la naturaleza multinivel y compleja del comportamiento
del fenémeno (Chi, 2005; Jacobson & Wilensky, 2006), entonces
los estudiantes construiran conocimiento histérico mas sofisticado
a nivel disciplinar; sin embargo, si el maestro circula estructuras
explicativas directas o articula atributos ontoldgicos lineales, se
espera que el estudiante reproduzca estos mismos sesgos en sus
propias construcciones historicas. Adicionalmente, en los procesos
de interaccidn social en el aula, se espera identificar cudles fueron
los mecanismos de andamiaje explicitos usados por el maestro
para posibilitar transformaciones cognitivas en la construccion del
conocimiento historico del estudiante.



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

2.2 FUNDAMENTACION TEORICA

2.2.1 Teoria de la complejidad y las Ciencias Sociales

El término complejidad surgié en campos como la matematica
y la fisica, aproximadamente a mediados del Siglo XX, como
una forma alternativa de concebir el mundo, en un momento
coyuntural, donde la ciencia y el conocimiento se cimentaron sobre
explicaciones deterministicas y universales instauradas desde la
concepcion Newtoniana (Byrne & Callaghan, 2017). La teoria de
la Complejidad, implicé un giro importante hacia comprensiones
de la realidad desde categorias ontoldgicas distintas al modelo
determinista, bajo la presuncién que no todos los fenomenos pueden
explicarse bajo leyes universales y que no es posible predecir la
ocurrencia de fendmenos con solo conocer sus causas y mas aun,
es dificil predecir el comportamiento de todo un sistema a partir de
las caracteristicas particulares de los elementos que lo componen.
Por ejemplo, en la mecénica cuantica, un hallazgo relevante que
apoyo la nocién de complejidad, fue comprender que el movimiento
aleatorio e impredecible de las particulas subatémicas podrian
explicar los fendmenos observados hasta ahora imperceptibles por
el hombre. En la biologia, los discursos cientificos fueron permeados
por la complejidad de los sistemas que tienden a auto organizarse
y que se constituyen por elementos que se relacionan de forma
interdependiente entre si y el medio (Laguna, Marcelin, Patrick
&Vazquez, 2016).

Hacia la década de 1970, Prigogine, premio nobel de quimica,
argumento la existencia de dos tipos de sistemas: a) los sistemas
abiertos y no lineales, y b) los sistemas cerrados y lineales. En la
primera categoria, ubico a los sistemas bioldgicos y sociales que estan
regidos por los principios de la complejidad porque son sistemas que
estan en constante intercambio con el medio, son impredecibles,
inestables, interdependientes y donde pequefios cambios en algin
elemento del sistema genera grandes consecuencias. En la segunda
categoria, ubico a los fendmenos regidos por la fisica Newtoniana
caracterizados por la estabilidad, el orden, la separabilidad, la
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uniformidad y el equilibrio (Laguna-Sanchez, Jiménez, Patrick-
Encina & Vazquez, 2016).

En consecuencia, se asume que los modelos deterministas son
aplicables para aquellos fendmenos que son medibles, observables
y cuantificables, pero llegan a ser reduccionistas para explicar lo
inobservable, incuantificable, es decir, la naturaleza de los fenémenos
sociales (Mason, 2008; Laguna et al., 2016). En este sentido, los
fendmenos historicos y sociales son complejos en su esencia, por
tanto, para comprenderlos y explicarlos de forma plausible solo es
posible desde una posicién ontoldgica emergente. En las ciencias
sociales, particularmente en la historia, los fendmenos sociohistéricos
ineludiblemente necesitan reconstruirse a la luz del pensamiento
complejo (Byrne & Callaghan, 2017; Quifiones & Hayes, 2003).
Su comprensiéon implica un proceso de reconstrucciéon de los
significados y las formas de ver la vida de los sujetos participantes y
de la propia visiéon de mundo de quien los aborda, implica entender
las motivaciones y acciones de los distintos agentes historicos y
grupos sociales en distintos lugares y momentos histéricos (pasados
y presentes), donde se construye un entramado de relaciones e
interacciones cambiantes atravesadas por la cultura, la politica, la
economia, los sistemas sociales, entre otros elementos.

La complejidad es una propiedad de los sistemas complejos.
Sistema es un conjunto de elementos conectados, asociados e
interdependientes que forman una unidad compleja (Byrne &
Callaghan, 2017). En ciencias naturales, si se analiza el sistema
digestivo, se identifica que se compone de diversos drganos que
funcionan de forma interconectada. Por su parte, en las ciencias
sociales se resaltan las organizaciones, en las cuales, las personas
interactian de forma permanente, simultanea e impredecible.
La complejidad del sistema, alude a una comprension de sistema
compuesto por partes interrelacionadas que, tal como un conjunto,
presentan propiedades y comportamientos que no son predecibles a
partir de la suma de las partes individuales. Un sistema es complejo
porque se comporta de manera impredecible, no lineal, sus elementos
son interdependientes y de sus interacciones (nivel micro) emergen
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patrones (nivel macro) que no se reducen al comportamiento de
cada uno de sus componentes (Cilliers, 2001, Chi, 2005; Mason,
2008). A continuacion, se detallan estas categorias ontoldgicas de
los sistemas complejos.

2.2.2 Cambio conceptual ontoldgico y atributos ontologicos

La psicologia cognitiva acuid, desde la teoria e investigaciones
de Chi (1992, 2005) y Chi, Slotta y De Leeuw (1994), la teoria de
cambio conceptual ontolégico para explicar como las entidades en el
mundo poseen diferente naturaleza y ontologia, de forma tal que para
que las personas logren conceptuar las entidades del mundo natural
y social de forma cientificamente correcta, deberian identificar la
categoria ontoldgica a la cual estas pertenecen. Desde esta mirada
tedrica, cuando los estudiantes construyen un concepto a partir de
teorias intuitivas, incluyendo atributos ontoldgicos incorrectos o
incompletos para la categoria (desde la mirada experta cientifica y
disciplinar), entonces el estudiante debe hacerse consiente del error
y, partir de alli para construir una nueva categoria que le permita
una asignacion correcta de los atributos ontoldgicos que la categoria
requiere. Este proceso de cambio debe ser consiente, de forma tal
que el estudiante logre usar la nueva categoria conceptual, hasta
que esta sea lo suficientemente robusta y le permita ser usada en
los procesos de explicaciones que cuenten con sentido y con valor
de verdad. No obstante, en este proceso, la instruccion directa del
maestro se convierte en un elemento fundamental para posibilitar la
construcciéon de conocimiento cientifico, dejando de lado las teorias
intuitivas.

Chi (2005) plantea tres categorias principales, las cuales no
comparten atributos ontoldgicos. El cambio conceptual se genera
cuando el estudiante cambia su categoria conceptual inicial hacia
otra categoria: de materia a proceso, de estado mental a proceso,
de proceso directo a emergente, entre otras. Por ejemplo, los nifios
tienen que construir explicaciones tautoldgicas y animistas, cuando
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afirman o describen el estado del mundo sin remitirlo a otras
entidades conceptuales. Describamos cada categoria principal:

1. Materia: se refiere a los artefactos y al reino natural, el cual se
divide a su vez en seres vivos y no vivos. En esta categoria se
indican predicados para las propiedades, por ejemplo, cual es
el peso, el volumen que posee es, es de color, entre otras.

2. Procesos: serefiere alos procedimientos, sucesos (intencionales
y aleatorios) y a las interacciones basadas en construcciones
(naturales o artificiales). Los predicados usados en esta
categoria implican concebir como un hecho o suceso que
ocurre en el tiempo y cdmo estos pueden ser de diferente
naturaleza, por ejemplo, este proceso se ha transformado, esto
es la causa de, estos eventos simultaneos, entre otros.

3. Estados mentales: se refiere a las intenciones y emociones. Los
predicados usados en esta categoria implican la indagacién
y explicaciéon del deseo o la intencién de hacer algo, por
ejemplo, quienes movilizaron al pueblo, él esperaba encontrar
otra cosa, su rabia lo condujo a esa decisidn, entre otros.

La forma mas expedita para identificar como las personas estan
conceptuando una entidad es a través del uso de los predicados
que permiten, en las verbalizaciones, identificar las propiedades
ontoldgicas que la persona estd designando a la categoria conceptual
construida. Como ya se menciond, los atributos ontolégicos son
“una propiedad que una entidad puede potencialmente poseer como
consecuencia de pertenecer a determinada categoria” (Chi, et al. 1994,
p. 29). Los estudios muestran que existen predicados relacionados
con la categoria de materia, por ejemplo: “posee masa’, “tiene color”,
“se gasta’, entre otros (Reiner, et al, 2000), sin embargo, es necesario
contrastar con la realidad cientificamente comprobable, ya que estos
atributos pueden poseer sentido (la silla es verde), pero carecer de
caracter de verdad (la silla observada posee otro color, por ejemplo,
es amarilla); es decir, el predicado puede tener sentido y un atributo
ontoldgico de la categoria materia, pero ser el atributo incorrecto,
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bien porque no corresponda al concepto, o bien porque corresponde
a otra categoria; por ejemplo, decir que “la silla verde posee mucha
esperanza’, se le atribuye un estado emocional de acuerdo al color
de la silla, ya que en la categoria esperanza se articula el verde
como representativo.

Estudios mas recientes, especificamente para la categoria
de procesos, revelan predicados que indican la existencia de al
menos dos tipos de procesos, a partir de las interacciones entre los
elementos que componen el sistema: directos y emergentes. En este
estudio, se profundizan sobre estas dos categorias particularmente. A
continuacion, se enuncian los atributos ontoldgicos de la categoria de
procesos como sistemas complejos emergentes:

1. No linealidad. Esta nocion trajo consigo el rompimiento de
explicacionesdirectas de causa - efecto. Loselementosinteractian
y producen un efecto que no es lineal, no es proporcional al
cambio generado en las causas y se puede expresar como “El todo
es mds que la suma de sus partes” (Lewes, 1875, p. 412 citado por
Laguna-Sanchez, Jiménez, Patrick-Encina & Vazquez, 2016).
Por ejemplo, cuando se conduce un automoévil un pequeno
exceso de velocidad puede terminar en una catéstrofe. A nivel
de los grupos sociales, una accion politica de un agente puede
generar cambios en los sistemas sociales en que participa.

2. Emergencia. Dos o mas acciones pueden inducir nuevas
estructuras y eventos impredecibles cuyas propiedades podrian
ser diferentes de las leyes que rigen a los elementos subyacentes
al sistema (Chi, 2005). Por ejemplo, de situaciones de violencia
podrian emerger reestructuraciones geograficas, sociales y
fendmenos sociales como los desplazamientos.

3. Desequilibracion. Los sistemas complejos intercambian
informacién con el medio. Por ejemplo, los grupos sociales
constantemente se comunican y retroalimentan en la interaccion
con otros grupos; culturas (Hodson, 2010). Son sistemas que se
desequilibran, pero luego tienden a autoorganizarse, adaptarse o
modificarse segun las exigencias y experiencias con su entorno.
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Adicionalmente, desde los planteamientos de Chi (2005), se
puntualizan cinco atributos ontolégicos que se generan a nivel de
las interacciones (nivel micro) en los sistemas complejos emergentes,
estos son: Uniformidad, Azar, Simultaneidad, Independencia y
Continuidad. El atributo uniforme, hace referencia a la interaccién
entre agentes, los cuales siguen un mismo tipo de reglas porque
actuan buscando objetivos comunes. Por ejemplo, los grupos sociales
se rigen por reglas comunes siguiendo principios organizativos y
culturales asumidos por sus integrantes. El azar, por su parte, reconoce
que las interacciones entre agentes son impredecibles, no se plantea
un orden. Por ejemplo, en los grupos sociales resulta impredecible el
tipo de acciones, motivaciones y respuestas que tendria cada uno de
los individuos que lo conforman.

En los fendomenos emergentes, la simultaneidad se evidencia
cuando se identifica que los agentes interactiian de forma sincroénica,
contrario a la interaccion secuencial presente en el modelo directo
o deterministico. Por ejemplo, en la época de la violencia vivida
en Colombia el 09 de abril de 1948, conocido como el Bogotazo,
diferentes actores individuales y grupales interactuaron en distintos
lugares para que emergiera este fendmeno.

Laindependencia, se determina cuando en los sistemas complejos
todos los elementos son relevantes y no se evidencia un control
centralizado del cual dependan las acciones de los agentes, como si
ocurre en los modelos directos o deterministas. En un sistema social
si bien se reconocen lideres, los agentes interactian con otros agentes
en espacios y momentos que son producto de su elecciéon. Por su
parte, la continuidad, se refiere a que las interacciones de los agentes
no finalizan, sino que se transforman. Por ejemplo, la violencia vivida
en Colombia desde la conformacion de las guerrillas ha pasado por
transformaciones y momentos, cada uno relevante para comprender
el presente y pasado.

Por su parte, sobre los atributos ontolégicos en relacion con el
nivel de las interacciones con el patrén (nivel macro) de un fenémeno
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emergente, Chi, Roscoe, Slotta, Roy y Chase (2012) plantean las
siguientes categorias:

1. Todos los componentes: Es importante que se comprenda el
fendmeno histérico como un fendmeno que emerge a partir de
las diferentes interacciones que se pueden presentar entre de
todos los agentes que se reconocen en el fendmeno. Por ejemplo,
para el caso de la violencia, se reconoce que emerge a partir de
simultaneas interacciones entre multiples agentes.

2. No directo: El comportamiento de los componentes no afecta
directamente en el patrén. El fendmeno historico no se explica
como una construccion de linea de tiempo, sino que, al contrario,
el patron es causado por la suma colectiva o efecto de todas las
interacciones en el tiempo y espacio, que se pueden presentar
simultaneamente.

3. Desarticulado: Los componentes y la interaccion entre agentes,
no necesariamente corresponden directamente con el patrén
general. Los agentes y el patrén se pueden comportar de
diferentes formas y no son predecibles. Por ejemplo, los hechos
violentos no podrian explicarse a partir del surgimiento de un
acontecimiento en particular.

4. Estatus equivalente: Los agentes involucrados en la comprension
del fenémeno histérico, no se organizan en una relacion de
jerarquia, sino que, por el contrario, todas las interacciones son
tan relevantes para la conformacion de un patrén, que tienen un
estatus de igualdad.

5. No intencional: El patrén historico emerge de las interacciones
locales de todos los agentes, pero estos no tienen ninguna
intencién de causar o cambiar el patréon. Las interacciones no
presentan un objetivo especifico, al contrario, en su conjunto
logra la emergencia de un fenémeno.

Con la comprension de los atributos ontoldgicos descritos, se
asume que los fenomenos sociohistéricos pueden comprenderse y
explicarse articulando las diferentes categorias ontologicas propias de
los sistemas complejos y que, reconocer y usar tales categorias en los
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contextos escolares, requiere del proceso de mediacion del maestro
como agente posibilitador de los recursos estructurales y disciplinares
que permiten la construccién de explicaciones histéricas complejas
plausibles (Carretero, Jacott & Lopez-Manjon, 2002; Wineburg,
2001). De tal forma que, si el maestro usa las categorias ontologicas de
los sistemas complejos a partir de diferentes recursos de mediacion
(e.g., discurso en el que articule los atributos ontoldgicos de los
sistemas complejos; instruccién directa que permita diferenciar entre
explicaciones plausibles vs. explicaciones sesgadas) los estudiantes
construiran explicaciones de los fendmenos sociohistéricos usando
atributos ontoldgicos de la categoria procesos emergentes, que
posibilitarian la comprension de la Violencia en Colombia.

2.3 METODO

2.3.1 Diseno

En esta investigacion cualitativa se analizaron las narrativas de una
secuencia de interacciones entre el maestro y los estudiantes en una
clase de historia. El analisis de la narrativa permitié una aproximacion
holistica al discurso preservando el contexto sociocultural en el que este
discurso se ha producido (Bamberg & Cooper, 2011; Riesssman, 2002,
1993).

2.3.2 Participantes

Intencionalmente se selecciond un curso de quinto grado de
primaria en un colegio privado, ubicado en un nivel socioeconémico
medio, que en el curriculo obligatorio del drea de ciencias sociales
incluye el dominio histérico de la Violencia en Colombia entre 1946
y 1958. Se trabajé con un maestro y sus 28 estudiantes (19 mujeres y
9 hombres) con edades entre los 10 y 11 afios (M = 10; DE = 1,0). Se
decidid trabajar con este rango de edad debido a que de acuerdo con
Barton (2001), los estudiantes en este grado logran comprender la
historia como un proceso abstracto.
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2.3.3 Plan de analisis

Con el fin de indagar cuales fueron los atributos usados
por el maestro para explicar la Violencia en Colombia, y si los
estudiantes reconocieron y usaron estos mismos atributos para
construir su propio conocimiento histérico. Se identificaron y
analizaron las estructuras explicativas del maestro y los estudiantes,
asi como las regularidades y las diferencias entre ambas. Durante
la investigacion en video se grabaron cinco sesiones de clase (185
minutos) y su contenido narrativo fue transcrito y segmentado en
las intervenciones realizadas por el maestro y los estudiantes. En
los segmentos, para identificar el cambio conceptual, se codifico la
presencia o ausencia de las caracteristicas o atributos ontologicos en
el nivel de las interacciones y en el nivel de las relaciones de patrdn,
de acuerdo a la taxonomia de estructuras explicativas propuesta por
Chi (2005), a través de las cinco sesiones de clase y a través de los
turnos conversacionales (Ver Tabla 4). Con el fin de identificar cuéles
fueron los mecanismos de andamiaje explicitos del maestro para
posibilitar el cambio cognitivo en la construccion del conocimiento
histérico del estudiante, se analizo la presencia y ausencia de la
instruccién explicita, las preguntas que generan desafio cognitivo y
los conectores gramaticales en cada una de las sesiones trabajadas con
los estudiantes. Los datos fueron codificados y analizados a través del
Atlas Ti, fueron codificados por dos de los investigadores en el 100%
de forma independientes; luego los dos investigadores restantes
codificaron el 30% de las transcripciones de forma independientes,
corroborando la concordancia con la codificacién inicial (Kappa
CCI=0,91).

2.3.4 Consideraciones éticas

En este estudio se contemplaron todos los principios éticos y
normas legales que rigen la investigacion en psicologia en Colombia
(Ley 1090 de 2006) y se contd con el aval del Comité de Etica para la
Investigacion de la Direccion de Investigaciones de la Universidad
Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia. Inicialmente, se obtuvo la



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

autorizacion de los directivos de la institucion educativa y se concedié
el consentimiento informado por parte de los padres de familia,
quienes autorizaban la grabacién en audio y video de las sesiones
de trabajo con sus hijos para posterior codificacion y analisis. Asi
mismo, los estudiantes diligenciaron un asentimiento informado,
manifestando su intencion de participar. Este estudio es considerado
como una investigacion de riesgo minimo (Res. No. 8430 de 1993 del
Ministerio de Salud) teniendo en cuenta que se hace la intervencién,
grabacién y analisis de la informacién suministrada por el maestro
y los estudiantes en el contexto del aula. La informacién recopilada
se almacena siguiendo la normatividad vigente y proteccion de datos
personales (Ley 1581 de 2012; Decreto 1317 de 2013).
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2.4 RESULTADOS

En términos generales, el maestro construy6 estructuras
explicativas basadas en el uso fragmentado y regular de solo
algunos atributos ontolégicos emergentes (e.g., simultaneidad, azar,
continuo) y otros atributos directos (e.g., subgrupos, intencional,
directo). En consecuencia, se restringié la ganancia cognitiva de
los estudiantes para construir sus propias explicaciones histdricas,
quienes construyeron estructuras fragmentadas para comprender la
Violencia en Colombia entre 1946y 1958; sin embargo, los estudiantes
evidenciaron otras ganancias cognitivas porque reconocieron y
usaron atributos replicados por el maestro, mejorando la estructura
de las explicaciones histéricas construidas a través de las cinco
sesiones de clase. A continuacion, se describen los hallazgos en cada
una de las categorias analizadas.

2.4.1 Nivel de interacciones de los agentes en el nivel micro

Los hallazgos revelaron que el maestro utilizé algunos de los
atributos ontologicos emergentes para explicar el fendmeno histori-
co y asi, los estudiantes reconocieron y usaron estos atributos para
construir su propia explicacion de la historia. La Tabla 5 muestra la
frecuencia del uso de atributos ontoldgicos en las interacciones entre
maestro-estudiante en cada una de las sesiones y en el apéndice A se
muestran ejemplos obtenidos de las transcripciones de los datos para
cada una de las categorias analizadas. Se evidencié que, durante las
cinco sesiones de clase, el maestro explicé por qué los atributos di-
rectos (e.g., la secuencialidad, concluido) no permitian comprender
en su totalidad la forma en que los sujetos histdricos se comportan
y relacionan entre si; para luego introducir la ontologia emergente
(e.g., la simultaneidad, continuo) como la forma de explicar la vio-
lencia. De manera consistente el maestro orientd a los estudiantes a
diferenciar y realizar cambios o transformaciones conceptuales en
los modos de explicar la historia, desde una ontologia directa hacia
el uso de una ontologia emergente. Los estudiantes fueron sensibles
a identificar la necesidad de realizar estas transformaciones en la ex-
plicacion del nivel micro del fenémeno.
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Tabla 5. Frecuencia del uso de atributos ontoldgicos en los fragmentos analizados, el
discurso del profesor y los estudiantes a través de las cinco sesiones de clase.

Atributos Ontoldgicos Atributos Ontoldgicos
Directos Emergentes
Cl C2 C3 C4 C5 Total Cl C2 C3 C4 C5 Total
Nivel de las Interacciones
Total Total
Distinto 0 1 0 0 O 1 Uniforme 0 0 1 5 5 11
Predecible 0 6 0 0 1 7 Azr 32 2 7 4 18
Secuencial 3 6 3 0 2 14 Simultdneo 12 17 3 11 7 50
Dependiente 0 6 2 1 1 10 Independiente 3 2 2 2 9
Concluido 0 3 1 0 O 4 Continuo 9 3 6 4 26
Nivel de las Relaciones con el Patrén
Subgrupos 0 8 3 9 3 g3 lodoslos 4 16 3 4 7 34
componentes
Directo 39 1 1 1 15 Nodirecto 8 4 0 4 2 18
Correspondiente 0 2 3 0 1 6  Desarticulado 4 1 1 1 1 8
R N T i v 7340 1
Intencional 0 2 0 0 O 2 Nointencional 1 5 0 1 O 7

Nota: Fuente propia.

La instruccion explicita del maestro logré orientar a los estu-
diantes, para que no se diera la tendencia a ordenar las interacciones
entre los agentes histéricos relevantes o memorables (individuales
y colectivos), de acuerdo a su importancia en la memoria histérica
o a su orden de ocurrencia (e.g., primero asesinan a Gaitan, luego
los ciudadanos arman desoérdenes en Bogotd, después los liberales se
levantaron en armas en contra de los conservadores, y finalizan con
los acuerdos de divisién de poderes en el Frente Nacional). Por el
contrario, favorecié que ellos reconocieran la utilidad de organizar y
ordenar el comportamiento y las interacciones de sujetos histéricos
teniendo en cuenta la simultaneidad de su aparicién (e.g., alianzas
entre liberales y conservadores, oposicion ideoldgica entre liberales).
Tendencia similar ocurri6 en el reconocimiento de otros atributos
emergentes de las interacciones en el nivel micro tales como azar (vs.
predecible) y continuo (vs. concluido).
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Lo que esto indica es que, la instruccion explicita ofrecio los
recursos estructurales necesarios para que los estudiantes recono-
cieran la utilidad de usar atributos emergentes en sus explicaciones
histéricas y, como resultado, lograron cambiar la forma de construir
explicaciones historicas sobre la Violencia en Colombia. A continua-
cion se presenta un fragmento de una secuencia de interaccién en la
segunda sesion de clase en el aula escolar:

Maestro: recuerden que la interaccion no es solamente entre dos (.)
Sino que esta misma persona puede interactuar con este (.) y puede
interactuar con este (.) y si por acd nos aparece otro (.) pues otra
interaccion (.): y: ellos no se quedan quietos sino que van a seguir
interactuando y: también van a empezar a hacer otras cosas y van a
generar otras situaciones (.) lo que esto quiere decir es que cuando
vamos a comprender la violencia tenemos que tener siempre
presente que muchas personas interactian al mismo tiempo en
diferentes lugares y que siempre van a seguir interactuando asf estén
en otros lugares o momentos y que todo puede guardar relacién (..)
recuerden que ya lo habiamos hablado (...) ahora quien me dice en
el caso de la violencia que estamos estudiando cdmo se daria esta
interaccion entre los sujetos historicos (;?)

Estudiante A: pues participaron al mismo tiempo miembros del
partido liberal y del partido conservador (.) Y a la vez diferentes
grupos armados (.) Cada uno de estos agentes interactud en la
misma época (.) y en distintas regiones del pais.

Estudiante B: mientras unos actuaron de manera violenta otros
fueron indiferentes a la violencia y otros trataron de pacificar al
conflicto.

Estudiante C: en el caso del asesinato de Gaitan los hechos violentos
no solo se presentaron en la ciudad de Bogotd (.) si no que se, si
no que al tiempo se presentaron en otras regiones del pais (.) por
ejemplo sus seguidores en Bogotd atacaron los miembros, los
simbolos

El analisis también revel6 que mientras que el maestro usé
diferentes atributos ontoldégicos emergentes en cada sesion, los
estudiantes paulatinamente lograron articular mas de un atributo en
la misma explicacion a través de las clases. Un ejemplo se evidencia
en las dos dltimas sesiones de clases, en las cuales los estudiantes
articularon al menos tres atributos emergentes en sus explicaciones
de forma consistente: simultdneo, azar y continuo. Esta articulacion
permitié evidenciar el grado de complejidad estructural alcanzado
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por los estudiantes sobre su comprension de la Violencia en Colombia.
A continuacién se presenta un ejemplo en las interacciones de la
quinta sesion de clase:

Maestro: quién me dice qué causé La Violencia en 1948 (3?)

Estudiante C: es imposible decir que el Bogotazo fue causado solo
por la muerte de Gaitan (.) ese asesinato de pronto fue simplemente
un evento que no se espera que pasara (...) nadie iba a pensar que
por la muerte de una persona se armara todo ese lio y toda esa
violencia en el pais (....) (ehhhhh) pero es que al mismo tiempo
que eso pasaba también pasaban muchas cosas porque la gente de
Bogota tenian inconformidades con el presidente de la época (.)
y::: también pasaba hambre y::: también robaban (ehhh) y la gente
era muy apasionada con su ideologia y también habia peleas por el
poder entre los politicos (...) pasaban muchas cosas y a uno le toca
poder ver todo eso porque la violencia siempre esta alli:::: parece
que no pero si esta porque surgieron otros movimientos como la
guerrilla y ellos también continuaron con la violencia::::: y::::los
liberales y los conservadores se dejaron de matar en la calle pero
igual siguen peleando por el poder::: y todo eso siempre sigue
siendo asi::: de diferentes formas:::: pero sigue sucediendo.

Junto con la instruccion explicita sobre el reconocimiento de
la utilidad de la ontologia emergente como mecanismo transversal
usado por el maestro para orientar las transformaciones conceptuales,
el andlisis de las secuencias de interacciones identificé que el
maestro usd dos conjuntos de mecanismos adicionales para lograr
el andamiaje y posibilitar ganancias cognitivas en los estudiantes: a)
preguntas que plantean un desafio cognitivo a los estudiantes, y b)
informar el tipo de conexiones entre los agentes y los niveles a través
de marcadores temporales y causales en el discurso. Es importante
resaltar que mediante la instruccién explicita en ontologia emergente
y el uso de preguntas que plantean desafios cognitivos a los
estudiantes, posibilitaron para estructurar y orientar la secuencia
de la interaccion social de una forma particular, favoreciendo la
organizacion de la informacién histérica a partir de las conexiones
causales y temporales entre los agentes y los niveles.

La Tabla 6 muestra la frecuencia de uso de mecanismos de
andamiaje. El maestro usé de forma permanente preguntas de



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

descripcion y explicativas (e.g., como, cudles, por qué) para orientar a
los estudiantes, a través de las cinco clases, sobre el reconocimiento
de la ontologia emergente de las interacciones de los agentes como
un elemento clave para generar desafios cognitivos que posibilitaran
reconstruir y comprender la historia de la Violencia en Colombia. El
analisis cualitativo reveld que los estudiantes usaron las preguntas
del maestro como una forma de ordenar la informacién y orientar
la construccion de su conocimiento, en la medida que identificaban
qué tipo de atributos deberian incluir en sus explicaciones.

Por otra parte, el maestro también usé marcadores del discurso
para conectar a los agentes y sus relaciones, incluso para conectar
los niveles micro y macro. En particular, de forma consistente usé
conectores temporales en la descripcion de las interacciones de los
sujetos historicos (individuales y colectivos). También reconocid
la simultaneidad usando conectores como: “a la vez” “al mismo
tiempo” o “en la misma época”, “paralelamente’, los cuales fueron
reconocidos y usados por los estudiantes mostrando ganancias
cognitivas en la construccion de sus propias explicaciones historicas.
Adicionalmente, con menor frecuencia, el maestro us6 conectores
causales que permitieron a los estudiantes comprender las relaciones
directas, indirectas y multicausales entre las relaciones de los agentes
o los niveles micro y macro, por ejemplo, “debido a”, “porque”,
‘generd”, “de manera que”, ‘en consecuencia”, ‘entonces”, “las causas
fueron”, y “por eso”.

El analisis también revel6 que el maestro utilizé principalmente
atributos directos relacionados con la interaccién entre agentes
de distintas maneras porque siguen diferentes reglas (Distinto)
pero dependientes entre si. En consecuencia, se observd que los
estudiantes también obviaron o usaron con poca frecuencia estos dos
atributos en sus explicaciones histdricas. Lo que esto muestra es que,
si el maestro no coloca a disposicion de los estudiantes estos recursos
estructurales para explicar la historia, como una forma socialmente
valida de construir el conocimiento escolar, entonces los estudiantes
no los reconocen.
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2.4.2 El nivel de las relaciones con el patron en el nivel macro

Los hallazgos revelaron que el maestro us6 de forma regular mas
atributos ontoldgicos directos, especialmente, subgrupos (i.e. liberales
y conservadores) e intencional (e.g., “querian el poder”, “los liberales
necesitaban exterminar a los conservadores y viceversa”, “la violencia
fue la unica forma para que el pueblo mostrara su inconformidad”,
“los liberales vengaban la muerte de Gaitdn”) (ver tabla 6). Por su
parte, los estudiantes reconocieron y usaron los atributos ontologicos
directos mas usados por el maestro, de forma tal que ellos también
construyeron funciones identificables a cada uno de los grupos o
partidos politicos, y reconstruyeron la interaccion violenta entre
estos grupos como el elemento que explica la conformacion del
patrdén general en el nivel macro. El siguiente fragmento de la cuarta
sesion de clase muestra que el maestro, a través de una pregunta,
orienta a los estudiantes a establecer relaciones directas entre el nivel
micro y el macro:

Maestro: ayer veniamos hablando de los problemas entre los
liberales y los conservadores (...) a ver:: quién me explica por qué se
presentd la Violencia 1946 y 1958 (;?)

Estudiante B: los conservadores no dejaban el poder y aumentaron
la violencia y la represion hacia los liberales (.) por eso la violencia
no paraba en ningun lugar del pais

Maestro: Ok (....) pero quién me dice como se comportaban los
liberales y los conservadores para que se presentara la Violencia (;?)

Estudiante F: los conservadores en Santander presionaron a los
liberales que vivian alli para que se fueran de sus casas asi que todas
esas personas se fueron porque si no los mataban (.) eso pasaba en
muchos lugares (ehhhh) asi que si él era conservador entonces los
liberales lo amenazaban para que se fuera y:: si era liberal entonces
los conservadores los amenazaban para que se fuera rapido (..) todo
eso hizo que la gente se fuera para otros lugares sin nada

Maestro: pero entonces quién especificamente es el culpable que la
Violencia se diera (;?) (...) los liberales o los conservadores (;?)

Estudiante B: tanto los liberales como los conservadores porque
ellos se mataban entre ellos mismos y entonces eso hizo que se diera
toda esa violencia

Maestro: seguros (;?)

Estudiante B: si profe
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El fragmento muestra que el maestro privilegio la division
de subgrupos para comprender de forma parcial las funciones de
algunos agentes y sus relaciones para generar el patrén observable a
nivel macro. En esta linea, el maestro estableci6 relaciones directas
sesgadas entre las intenciones de los sujetos histéricos yla emergencia
de fendmenos tales como el desplazamiento forzado, la violencia, las
muertes y la guerrilla. Al mismo tiempo, los estudiantes reconocieron
y usaron atributos ontologicos directos para reconstruir la historia de
la violencia, lo cual les permitié construir un conocimiento histérico
valido dentro delaula de clase porque usaronlos recursos estructurales
ofrecidos por el maestro, pero alejados del modelo histdrico experto
(e.g., Estudiante H en la clase 5:“los liberales por obtener el poder
hicieron muchas cosas que finalmente generaron la violencia en el pais
(...) mantener el pais en guerra era una buena estrategia para volver a
tener el poder y la presidencia”). A pesar que, en algunos momentos
de las clases se reconocieron y usaron atributos emergentes propios
de la naturaleza ontoldgica de la violencia (e.g., no intencional, no
equivalente), estos fueron usados con poca frecuencia y no indicaron
el establecimiento de una categoria ontoldgica correcta, o por lo
menos no indicaron que la persona reconozca la utilidad de usar
estos atributos emergentes para explicar la violencia.

Aunque el maestro usé los mismos mecanismos de andamiaje
analizados en el nivel micro, en este caso, en el nivel macro usé
atributos ontoldgicos incorrectos (i.e., directos) que no ofrecieron
los recursos estructurales necesarios para el andamiaje de
explicaciones histdricas plausibles en el nivel macro. Por ejemplo,
de forma consistente el maestro usé preguntas explicativas sobre las
intenciones y la predictibilidad del patréon emergente (e.g., clase 4:
“por qué fueron los Chulavitas los responsables de que los campesinos
en Boyacd dejaran sus fincas 5?7, clase 6:“Manuel Marulanda Vélez y
Ciro Trujillo fundaron las FARC porque era comunista ;?”), las cuales
orientaron a los estudiantes a establecer que sobre ciertos subgrupos
recae la responsabilidad del patron emergente (i.e. el desplazamiento
forzado) y que fue la intencién de este subgrupo que este patron se
observara.
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2.5 DISCUSION

El proceso de interaccion entre el maestro y los estudiantes en el
aula de clase se convierte en uno de los escenarios sociales en que el
estudiante construye su conocimiento (Doise, 1991). En este sentido,
en este capitulo se evidencié que, el discurso historico del maestro
en el aula marco socialmente como el estudiante deberia construir su
propio discurso (e.g., relacionar simultdneamente las interacciones
entrelos agentes, establecer directamente las relaciones violentas entre
subgrupos de agentes con la emergencia de la violencia bipartidista
y la guerrilla). Los hallazgos también mostraron que los estudiantes,
a través de las cinco sesiones de clase de historia, identificaron estos
elementos y los recuperaron como los elementos relevantes que
deben ser incluidos en sus propias intervenciones de clase.

Loshallazgos de este estudio nos permiten concluir dos elementos.
En primer lugar, se evidencié que, el maestro usé la mayoria de
atributos ontolégicos de la categoria de procesos, pero articulando
atributos directos y atributos emergente, lo cual no ofrecié recursos
estructurales para que los estudiantes lograran establecer un cambio
conceptual. El maestro reconstruy6 la historia de la Violencia en
Colombia entre 1946 y 1958 enfatizando en la naturaleza emergente
en el nivel micro, pero revelando dificultades para reconocer los
atributos ontologicos para explicar la relacion entre el nivel micro
y el nivel macro. En este sentido, tal como se menciona Navarro-
Roldéan y Reyes-Parra (2016), la tendencia del maestro a utilizar con
mayor frecuencia atributos ontolégicos emergentes en el nivel de las
interacciones y atributos ontoldgicos directos en el nivel de relaciones
con el patron dificulta la comprension del proceso emergente.

De acuerdo a los atributos ontolégicos utilizados por el maestro,
los estudiantes reconocieron dichos elementos estructurales y los
utilizaron para la construccion de sus propias explicaciones. Este
hecho revela ciertas ganancias cognitivas, en la medida que el
estudiante reconoce que debe seleccionar los atributos ontoldgicos
correctos para explicar la violencia, lo cual se evidencié en cambios
locales al explicar las relaciones entre los agentes en el nivel micro;
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sin embargo, en el nivel macro las relaciones fueron leidas desde
la predictibilidad e intencionalidad de las interacciones de algunos
sujetos historicos en el nivel micro. Este hecho, de acuerdo a Chi
(2000), genera sesgos en la comprension de la naturaleza multinivel
y emergente del fenémeno histérico estudiado.

En segundo lugar, se evidencié que, en los procesos de
interaccion en el aula, el maestro usé una serie de mecanismos
que andamian la construccion del conocimiento de sus estudiantes
que, en su conjunto, permitieron que ellos reconozcan los atributos
ontoldgicos usados por el maestro; a pesar que estos no fueron los
suficientes para orientar un cambio conceptual hacia la categoria
ontoldgica que metafisicamente se esperaba. Estos recursos fueron
principalmente, por un lado, el uso de preguntas por parte del
maestro para orientar las formas de indagacion durante la clase y, por
otro, el uso de marcadores temporales y causales para encadenar con
sentido los predicados de la categoria ontoldgica. No obstante, estos
mecanismos de andamio solo lograron el cambio o transformacién
conceptual esperable, para dar validez disciplinar a la explicacion,
cuando el maestro utilizé la categoria ontoldgica emergente correcta
para la naturaleza del fenémeno, es decir, para explicar el nivel micro
del funcionamiento de la violencia como un sistema complejo.

En sintesis, los estudiantes reconocieron los atributos ontologicos
emergentes que fueron ofrecidos por el maestro y lograron incluirlos
en sus propias explicaciones del fendmeno histérico de la Violencia
en Colombia, lo cual evidencia ganancias cognitivas. No obstante,
los sesgos en la comprensiéon de los estudiantes pueden estar
derivados de los sesgos que el maestro reprodujo en su discurso.
Explicaciones historicas basadas mas en los comportamientos de los
agentes historicos y sus relaciones, dejando de lado o reconstruyendo
de forma incorrecta la relacién no intencional, desarticulada y no
directiva del nivel macro (con respecto al nivel micro). Lo que esto
indica es que el discurso oral del maestro es una herramienta cultural
que, ubicada en la zona de desarrollo préximo, logra andamiar las
producciones escolares mds o menos estructuradas por parte de los
estudiantes (Bruner, 1990; Coll, 1990; Vygotsky, 1980).
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La forma mas sofisticada a nivel disciplinar para reconstruir las
relaciones en el nivel micro, y menos estructurada de reconstruir las
relaciones en el nivel macro, asi como la dificultad para articular estos
dos niveles, aporta insumos para alimentar los debates propuestos en
los hallazgos de Levy y Wilensky (2008), quienes argumentan que los
estudiantes, generalmente, muestran estas dificultades al construir
conocimiento sobre un sistema complejo. Los autores argumentan
que los estudiantes para comprender un sistema complejo de formas
plausibles optan por construir un nivel medio (mid level) entre el nivel
micro y el nivel macro, en el cual se disminuye el nimero de agentes
o subgrupos y la cantidad de relaciones entre ellos, con el fin de
comprender de forma plausible como es el funcionamiento multinivel
y emergente que tiene un fenémeno. Ensefar a los maestros y a los
estudiantes como orientar la construccion de niveles medios, podria
ser una estrategia efectiva para avanzar hacia el cambio conceptual
esperable en los procesos de ensefianza de la historia en la escuela.

En nuestro caso, los hallazgos revelaron que el maestro realiz6
una seleccion y division de los agentes histdricos en subgrupos para
reconstruir las relaciones entre el nivel micro y el macro, pero él no
usé de forma consistente los atributos ontolégicos que hacen parte
de la naturaleza de la historia de la violencia (e.g., desarticulado, no
directo) y, en consecuencia, no se logré construir las relaciones en
el nivel macro de forma adecuada a nivel disciplinar; sin embargo,
reconocer que el sistema puede ser compartimentado asi articular
los atributos ontolégicos emergentes que permiten su comprension,
revela que el maestro logra aproximarse de maneras intuitivas a
estrategias que le permiten mejorar su conceptualizacién sobre un
tema. Tenemos aqui un nuevo tema de indagaciéon y un nuevo reto
que asumir para futuras investigaciones.

En esta linea, seria necesario que los debates sobre qué y como
se ensefa la historia escolar, incluyan la discusion sobre qué y coémo
se ensena a los formadores, en particular, como los formadores de
maestros ensefian alos futuros maestros a reconstruir las explicaciones
histdricas. Por ejemplo, ensefiar a los formadores de los maestros de
ciencias sociales e historia como construir categorias que permitan
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explicar fendmenos histéricos de acuerdo a su naturaleza (en nuestro
caso, ontologia emergente vs. ontologia directa). Al mismo tiempo
que trabajar sobre las formas de conducir un aula de clase a través
de instruccién explicita enriquecida con preguntas explicativas, las
cuales planteen un desafio cognitivo para el estudiante; esto como una
via para andamiar aquellos cambios conceptuales que se requieren
realizar en clase para dejar de lado concepciones erradas (previas o
construidas en clase) y, en su lugar, construir categorias correctas que
permitan la construccion de conceptos, tal como lo haria cualquier
experto. Se sugiere que estos elementos sean incluidos en las practicas
de ensenanza de los formadores de ciencias sociales e historia escolar.

En suma, este estudio se aproximoé a las formas en como se
generaron cambios conceptuales durante los procesos de interaccién
social en el aula de clase, sin embargo, es necesario estudiar a
profundidad el impacto que cada mecanismo de andamiaje usado
por el maestro (e.g., tipo de pregunta) genera sobre las ganancias
cognitivas especificas de los estudiantes. Para ello, seria necesario
incluir un nimero mas amplio de maestros y estudiantes observados
en sus contextos cotidianos de aula; incluso, podria analizarse
como la interacciéon estudiante-estudiante andamia el proceso
de estructuraciéon de las explicaciones. Sugerimos continuar
recuperando las secuencias de interacciéon entre los maestros y los
estudiantes en sus contextos cotidianos e incluir la identificacion de
los conocimientos previos de los estudiantes antes de iniciar el tema
de clase para lograr identificar concepciones erradas, robustez de
las mismas y los cambios conceptuales indicativos de ganancias o
progresos.

2.6 CONCLUSIONES

Para responder a la pregunta ;como el estudiante cambia su
construccion conceptual de la Violencia durante el proceso de
interaccidon con el maestro en el contexto de aula? se evidencié que
el uso de atributos ontolégicos emergentes, permite tener una mejor
comprension de los fendmenos sociohistoricos, dado que no solo
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tienen en cuenta los actores, roles e interacciones secuencialmente,
sino querepresentaunainteraccion entrelosmismos,atendiendoaque
este tipo de fendmenos en la historia son continuos e impredecibles.
Partiendo de ello, el maestro deberia tener el dominio de las
categorias ontologicas emergentes para asi andamiar el aprendizaje
de los estudiantes mediante el establecimiento de relaciones entre
los niveles de interacciones (nivel micro) y las interacciones con el
patrdn (nivel macro). Adicionalmente, el maestro puede implementar
el uso de estrategias como la instruccion explicita emergente, asi
como el uso de preguntas que plantean desafios cognitivos, con el
fin de estructurar y orientar la secuencia de la interaccion social de
una forma particular. Asi mismo, al establecer relaciones entre el
nivel micro y el nivel macro y usar conectores temporales, se logra
la identificacion de la simultaneidad de situaciones que permiten
comprender la emergencia de un fendmeno.

2.7 REFERENCIAS

Barton, K. C. (2001). A sociocultural perspective on children understands
of historical change: Comparative findings from Northern Ireland and
the United States. American Educational Research Journal, 38(4), 881-
913. doi: 10.3102/00028312038004881.

Bruner, J. S. (1990). Acts of meaning (Vol. 3). Harvard University Press.

Bruner, J.S. (1983). Child’s Talk: Learning to Use Language. New York:
Norton.

Byrne, D. & Callaghan, G. (2017). Complexity theory and the social sciences:
The State of de Art. London and New York: Routledge.

Carretero, M., Jacott, L., & Lopez-Manjoén, A. (2002). Learning history
through textbooks: are Mexican and Spanish students taught the
same story? Learning and Instruction, 12(6), 651-665. Recuperado en
http://www.mariocarretero.com/ingles/img/carretero_jacott_lopez_
manjon.pdf

Cazden, C. (1983). Adult assistance to language development: Scaffolds,
models, and direct instruction. Developing literacy: Young childrens



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

use of language, 3-18. Recuperado en http://www.earlyliteracyinfo.
org/sections/adv_search/doc_detail.aspx?type=browse&doc_id=684

Chi, M.H.T. (2005). Common sense conceptions of emergent processes:
Why some misconceptions are robust. Journal of the Learning Sciences,
14, 161-199. doi: 10.1207/s15327809j1s1402_1.

Chi, M. H. T. (2008). Three types of conceptual change: belief revision,
mental model transformation, and categorical shift. En Vosniadou,
S. (Ed.), Handbook of research on conceptual change. Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

Chi, M. T. H,, Slotta, J. D. and de Leeuw, N. (1994). From things to processes:
A theory of conceptual change for learning science concepts.
Learning and Instruction, 4,27-43. doi: https://doi.org/10.1016/0959-
4752(94)90017-5

Chi, M. T. H. y Roscoe, R.D. (2002). The processes and challenges of
conceptual change. En Limon,M. y Mason, L. (Eds.), Reconsidering
conceptual change: issues in theory and practice. The Netherlands:
Kluwer Academic Publishers.

Chi, M.T.H., Roscoe, R., Slotta, J., Roy, M., & Chase, C. (2012). Misconceived
causal explanations for emergent processes. Cogm'tive Science, 36(1),
1-61. doi: http://doi.org/lO. 1111/j.1551-6709.2011.01207.x

Cilliers, P. (2001). Boundaries, hierarchies and networks in complex
systems. International Journal of Innovation Management, 5(02), 135-
147. doi: https://doi.org/10.1142/S1363919601000312

Clauset, A. & Young, M. (2005). Scale Invariance in Global Terrorism. doi:
http://arxiv.org/pdf/physics/0502014.pdf

Coleman, P. (2006) Conflict, complexity, and change: A meta-framework
for addressing protracted, intractable conflicts - III. Peace and
Conflict: Journal of Peace Psychology, 12(4), 325-348. doi: 10.1207/
§15327949pac1204_3.

Coll, C. (1990). Lenguaje, actividad y discurso en el aula. En C. Coll, A.
Marchesi & J. Palacios (Comps.) (1990). Desarrollo psicolégico y
educacion (Vol. 2), (pp. 387-414). Madrid: Alianza Editorial.

112



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

Doise, W. (1991). La doble dinamica social en el desarrollo cognitivo.
Anthropos: Boletin de informacion y documentacion, (27), 12-20. doi:
https://doi.org/10.1142/51363919601000312

Hodgson, G. M. (2010). Darwinian coevolution of organizations and the
environment. Ecological Economics, 69(4), 700-706. doi: https://doi.
org/10.1016/j.ecolecon.2008.06.016

Jacobson, M. J., & Wilensky, U. (2006). Complex systems in education:
Scientific and educational importance and implications for the
learning sciences. The Journal of the learning sciences, 15(1), 11-34.
doi: 10.1207/s15327809jls1501_4.

Johnson, N. (2007). Two’s company, three is complexity: A simple guide to the
science of all sciences. Oneworld Pubns Ltd.

Laguna Sanchez, G., Marcelin Jiménez, R., Patrick Encina, G. A, &
Vazquez Hernandez, G. (2016). Complejidad y sistemas complejos:
un acercamiento multidimensional. Coplt-arXives Publishing Open
Access with an Open Mind.

Laguna-Sanchez, G. A. Jiménez, R. M., Patrick-Encina, G. A. & Véazquez,
G. V,, (2016). Complejidad y sistemas complejos: un acercamiento
multidimensional. Editora C3 Coplt ArXives.

Leinhardt, G. (2001). Instructional explanations: A commonplace
for teaching and location for contrast. En Richardson, V. (Ed.).
(2001). Handbook of research on teaching, (p. 333-357). American
Educational Research Association.

Levy, S. & Wilensky, U. (2008). Inventing a “mid-level” to make ends
meet: Reasoning between the levels of complexity. Cognition and
Instruction, 26(1), 1-47. doi: 10.1080/07370000701798479

Lewes, G. H. (1875). Problems of Life and Mind, vol II. London: Triibner
and Co.

Loewen, J. (2009). Teaching what really happened: How to avoid the tyranny
of textbooks and get students excited about doing history. New York,
NY: Teachers College Press.

Lucero, M., & Montanero, M. (2008). La explicacién multicausal en el aula de
Historia. Tres experiencias de asesoramiento psicopedagdgico. Infancia
y Aprendizaje, 31(1), 45-65. doi: 10.1174/021037008783487057

113



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

Mangas, A. (1990). Conflictos armados internos y derecho internacional
humanitario. Salamanca: Editorial Universidad de Salamanca.

Mason, M. (2008). What is complexity theory and what are its implications
for educational change?. Educational Philosophy and Theory, 40(1),
35-49. doi: https://doi.org/10.1111/j.1469-5812.2007.00413.x

Ministerio de Educacién (1990). Ley 1090 de 2006. Disponible en: http://
www.sociedadescientificas.com/userfiles/file/LEYES/1090%2006.pdf

Navarro-Roldan, C. P. & Reyes-Parra, P. (2016). Cambios cognitivos
en la forma de explicar la historia en estudiantes de quinto grado.
Pensamiento Psicolégico, 14 (2), 63 — 75. doi: https://doi.org/10.11144/
javerianappsil4-2.ccfe

Quinones, R. M., & Hayes, L. (2003). Asuntos sociales, ciencia del
comportamiento y teoria de complejidad. Revista latinoamericana de
psicologia, 35(3), 317-327. Recuperado en: https://www.redalyc.org/
pdf/805/80535307.pdf

Vygotsky, L. S. (1980). Mind in society: The development of higher
psychological processes. Harvard University Press.

Wertsch, J. (1988). Vygotsky y la formacion social de la mente. Barcelona:
Paidés.

Wineburg, S. (2001). Historical thinking and other unnatural acts: Charting
the future of teaching the past. Temple University Press.

114



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

soyaay soyd:::nw ap JuJed

e 0131awsa :::anb ounuadal 08|e any (*) ¢ 2014319 (*)sop 01xa1 |ap eanysod e| undas :::anb (*)sowdsp 0sa Jod (*) :::wy (*)sesed e eqi
053 0p:::01 anb JaAaid uejpod ou SoueIquIO|0d SO| S32U0IUD (7)01Bans (*)A () :::oljes A (7) ¢omaI1)? :::0iB1awsa (*)aruswa|dwis anb
(*)seso0o seju::ie} uoJalunal as (7) ¢0malD? ()epesed ased e| ua sowedap anb o] A ()osed ojuswow un us () jualq ANl N
((31qipneur)) suadas ap osed anbuod :3

¢é::ou @nb Jod awip 0134? () lioN (N

ON i3

¢?Jesed e eql euajolA e| ()anb Jeulalpe (*)awuelue|ape o (*)i129paid ::ielipod oA (7)eas o ()e1dous|olA e| eJew IOy 39S

anb ejoey Is 0353 op:::01 anb BJaS A () ¢0MAID? (*)sauoze. selieA opigey ey anb ualiAl (7) ljsop:::ied soj ua eloueIa|o] eigey ON N

*01910 S3|B3PI SOUN BJUS) OUN BPED I\

sa|eap| :3

é?soun

©JUS) OUN BPED (*) SOP SO||3 UNWOD U3 UEJU3)} anb saduojud 04ad (*)ueJalAnjuew 3 SesoISIjal Se1dUdaId Se| anb (*)sauomipesy
se| 4in3as anb s92u0IUD (7)ol OpEAIaSUOD eiepanb opol anb ueuanb saiopeasasuod so| A ()soydauap so| uejpuajeq N
SOY22.13p SO| UeIpUdJRQ

é?15 (")uoisaidxa ap pelsaql| eun owod esd A (*)soydalap uegediw :3

¢?e4a (*)|esaq)| |2 (*)seauoiua (1)oroex3 N

UQIDIPEJ} JBAIBSUOD SO.10 SO| A S9peLIaq|| Jezijueles ap uy |3 uod soun :3

¢soanjjod sopied so| ap oun eped ap

sajuetdajul so| uangis anb ugiooesalul 3p e|S34 €| $3 [BND? S3IUOIUT UOPEAIISUOD [3 A [esaq| |2 ‘sopyuJed Sop $92U0IUS elgeH N

:uglen ap auaNW e| ap

Jeze [e ezue3uaA eun (*)esa (*)sauozes se| ap eun (*)ejqeH A 3|q1apald

awuoyun

0ojuasaid as oN onsig

ugILIAUI B P [FAIN

ojdwal3g

oInquIy

2juadiawa eanedl|dxs einanisy

ojdwal3 oinqgLy

£30041p BALEII|dX3 BINJONIIST

[2AIN OUL0D UQ1IIDAIJUL 9P [dAIU ]9 UI OJUD] NS.E@U.NNQR.N DANIINAIS? DPYI U OpLandv ap aJuvipnisa-04]savul Uo1ddviajul ap wONQEN.\m ‘L e|jqeL

.:pGSQNm Uo0J sauo1IvjaL ap

dOIANEdY

115



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

ugJ3ed |3 UOD SAUOIIE[D AP [IAIN

(::) e| epoy Jeqeae eisey (*)eisey

Jea|ad e ueq! soj|3 (")eqelew of Is anb ejqes 1uas e| (*)uelen 432313 98101 OWOD I3 anb (*)[eap! ns e Jejew |e ()anbiod Is (*)is
¢? 053 opo) Jesed e eqi anb eqeuiSew! a5 ou o (*)eqeulSew) as

NjoAS (*)op:::1uan ey anb ou Is (*)ny s221p Ise owod Jse (*)IS :3
Ise owo Jsy

:::01p 3s anb o8|e anj ou epua|olA e anb (*)sjuenodwi Anw
©500 BUN 3JIP |3 (*)BIOU|OIA BSS BIBWIIO) 35 O (*)EJBIP3INS (*)SOIUBAS SOS3 S1ue anb ueqeulSew as seuosiad se| anb UsaId IS 1A

(")o1ua8 g () :::seWapE @Nnb A (7) ¢ 2014310 (*)se41E Bp BUBIA OpPURU

éseaynuapl 01? ¢opuedoelp ueqelsa anb uod? (¢?) (i) opueSojeip (::) ueqeisa anb so| sepiande

9} N1 ‘ugIquie) opuegojelp UegeISD SOJ10 SeJjudlw opued|ad ueqeIsa SI0PeAIaSUOI soundje anb Jaa anb sowaua) udiquiey send
ésaowod? (j!) Jane (") sene nyip (Jouang N

opueSojelp ueqelsa ualquiey osad

9)UBWEIUB|OIA

epUdoIA A (:::) seajad ‘sesjad yya : Al

$JOpeAIaSUOD A [eJaql| 213U

uold2eIAUl B 3Ny owo)? (*) ojdwale Jod ((uoidessiul eun)) sowesip (7) sejuade so| sowaua) eA ::ej anj owod osad (°) efe |\
OpuEeN)IeIAUISIP (::) Ueqelsa uegeajad SeIUBIW W (:::) anb osapisuod oA ::y3 :3

$PU0JEN]IEISIUI OWIOD JBA B JID3P

© SEA "UQIJJRJ3JUI BUN 3P J|I3P B BA W OUN BPED (*) S30U0IUI ¢ BIIUD|OIA B 3p OpoLad |3 Ud sajuade so| uenjoeJalul OWOD? JN

() B10UB|OIA OGNY [EUOIJBU OLIO}LIID) [ OP::i0) UD :::5eS0D UoJesed udlque}

efun] ua (*)sejaap N} 0wod odw::ied |3 Ud any (*)sap:::epnid Seslo Us anj uglquie) eoSog ap alledy (°) janb SOWSA S32U0IUS 034!
(") ¢oma1D? p1080g UB BNy anb uadIp seuosiad seunSje (') ozeyo8oq |ap sowiejqey opuend ()any 3s SIUOIUD ()01IeXd Yy N
‘sea|ad sewsiw se| osed ugiqwe) odwed |3 ug

((ueneo e uosejew)) anb adasede ugiquel :3

‘awejuan) (*)sea|ad sesa uejgey |euoldeu 0110111431 |3 OP::i01 Ud A ¢0LRID? (**)a3uandal) Anw eia anb ous ()Jopeasasuod

A |eJ3q)| uoJeajad zaA eun anb 0]0s $3 ON ¢0M3ID? (7) $91USNI3IY Se| S3 anb ajueliodwi Anw oSje $921p N1 S9IUOIUS (*)udlg N
11:53UOIIR[RJ $3)UINDAIY Se| 3] 3

¢e1sandsal eJ10 auay uaIng|y? (*)|euoioeu 011011443} [ OPO] Ud any anb ouls (*)saiopeasasuod

A sajesaq so| Jod 0[0s 43 ON (') ¢013ID? O1I01ILIB) |9 Op:::0) UD elgey anb (‘Jousnq ejdsp sou |2 $adU0IUd (*)udlg N

onuguo)y

?juaipuadapul

oaueynwIs

‘uy ns e 08a)| ozejoSog |9 A:3

(")unwo 4as eupod Is (*)saouoiua
(")4euoiDoEa. B (*)EARA OA ()0S|E usdey Is anb [ew.ou
s9 sand (*)oS|e apuayap oun Is (*)saduojua (*)010:::exd

¢T 01x91 |9 eued eysandsad eJ10 auay uaIng|y?

(') je1ousjoln el 0313 A (‘)uotaainjua as saduoju
(()) 4esad :::e uosezadwa A uosa123inyua 3s SOPO] :3
&?A (°)is (*)49pod |e saiopersasuod

so| uoJe3a|| (")¢?osed anb saduoud (Jualq A
1S3

£?0S9 U0D OpJande ap ueis3 (*)seouolua (Jualg N
$2J0PEAISSUOI SO| 3P 053453l |9 Jod :::y7 13

$92U01UD (*) ¢?T 01x31 [ UN3as (*)eiIquiojo)

U3 BIDUS|OIA B| OWJO) 3S OwO) ()saouoiua ((opis
ueAey)) sapaisn anb seisandsai se| ap (*)elas [en A

opinjpuo)

9juaipuadag

|e1puandas

ojdwal3g

oInquIy

9)ua8iawa eAped||dxa einjonuisy

ojdwsalg

onquy

©£30041p BALEII|dX3 BINJONIIST

116



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

(s3urerpniysa :q ‘omysoewr ;A7) “erdoxd ajuanyg :eJoN

opuJed ns uegeSau A ()sepia sns Jeajes esed (°) jseqquawl () ¢ ?anb uedap sos10 anb oj uaA I
|esaqi| opuJed |e uepauaad soun((sopuJed soio A sopoy ueigey anb ueipuoass as soun))
¢ueey anb soun? (**)so||a aJiua uoIdIeIAUI B BJS OWO0I sojdwala Aey jpeptanl a1uaialqa N
S$9jUaJ94Ig OWOd uegenide anb ouls sajuade so10 ueap anb o) Jindas anb Jod uejuay ou sauade so| anD :3

BIJU3|OIA B| OSED 9153 UD ‘Ug.ied |3 eed sajgesuodsal uos sajuade A sauo1IIeIB)UI SB| SBPOL i

‘ueyep
|BUOIDUAJUI ON  BP OJeudSEe [9p ezueSUSA Owlod any ozejoSoq |3 :3

jlopeAsasuod

¢::opJed [ap uos 9ND:N

(")zawoo oueaunet:3 () ::ie1se

e ozuedly () ¢sandsep A? zaugd euidsQ oueuep
auawieniul () ¢PoMa ()ueqeisa anb so| A

$Z3WOD oueLINY SINT? 13

£592U0JU 353 U3 djuapIsaud |3 I3 UIIND? N

S3J0PEAIISUOI SO

SOpep|os $o|

ajus|ealinba ¢dapod |3 ua eqeundy /xuainb (°) ¢e1ouajoIn

sne1sy  ap ejo esswilid esa us Japod |3 us eqeisa uinb? N

|BUOIDEN :::9)Udl) [
A sajeJaq)| 213ua Uglun 1S3 Jagey ap sandsap

we|| 9s 0sa (*)sa40peAsasuod

()

JeuoUIU|

e
-uauaylp snieisy

(i!) eSjes anb :::sewle sns ese3aJlua efjluians ej anb ugiquie) oged e
e| (") Jon e asuaiadsa (7) (¢?) 01517 () sauolooeIDIUI SEBSI (*)sauoioe|as sesa uanbynuapl anb sodnid () soJ1o so| uesed owod oA9|| (*)/X:::ya eyiuld sefoy oAeISNY (°)saJopeAasuod [jualp
Jesiw e soweA sandsap A oydnu8 un ajuawejos ()uaingje () sapas se| usnbynuapl as anb esed esod eun sowedey ‘ouanq |\ opejnaJesaq  so| A (*)sajesaqi so| asua (‘Juolun eun oidins (N -uodsasio)
‘¢opuesed ejuan anb? (*)osa ap sajue osad |\
‘e1s9|31 (")ueaen ap ojeuisase |2 any )
e| ‘ojdwald Jod ‘auaweldallp oziy o] ounduiu osad ‘e1dud|olA | e uoseliode sajuade so| SOPO000) Ap OudlWeodwod |3 : A 0123JIp ON  BIDUS|OIA B| BIRWIOJ 35 dnb esed sauozel se| ap eun i3 opalg
souisadwed so7 N
elpueyd3 oleq :3
£SBW URIND? (N
e|jiuld sefoy :3
el2UBPIN 0L3]oY 3
Z3W09 oueaune :3
euldsQ ouele i3
0J1end owod 3asifip eA (*) (1) 1ye (j!) oasi i 0351] (*) sodnug
((Aegany |augeo ‘uelies 4323113 adior)) (') sa|eJaq| (*) se4opeAsasuod :3 sajuauodwod U3 ¢?uenidoesalul owod (*)ol:iiipe| un us opuedynuap!
(") ejje Jod (*) 43A V/ () ¢BIGWIOJOD US BIDUS|OIA 3P |0 EJaWLd B| UD UBIYLUSPI SOJLIOISIY SaIuade anD? i\ 50| SOpoL JI B SOweA A (*)sajuale soj (*) ::iieAeiqns e sowenA |\ sodniSqns
ojdwsaf3 gLy ojdwaf3 omnquy

91uasiawa eaned||dxs einjonilsy

epallp m>Emu__me BINdNIIS3

117






CAPITULO 3. LA COMPRENSION
EMPATICA Y EL JUEGO DE ROLES
COMO UNA VIA PARA DESARROLLAR
EL PENSAMIENTO HISTORICO

Javier Francisco Fonseca Guerrao

Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia

Lina Paola Pulido Avella:
Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia
http://orcid.org/0000-0002-5874-4075

Claudia Patricia Navarro Rolddn®2
Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia
http.//orcid.org/0000-0001-6742-4797

10

11

12

Psic6logo de la Universidad Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia. Miembro
del Grupo de Investigacion Desarrollo Humano, Cognicién y Educacién. Correo
electrénico: javierfrancisco.fonseca@uptc.edu.co

Master en Dindmicas Cognitivas y Socio cognitivas de la Université Paul Valery
(Montpellier, Francia), psicologa de la Universidad Pedagodgica y Tecnoldgica de
Colombia y miembro del Grupo de Investigacion Desarrollo Humano, Cognicién y
Educacidén. Correo electronico: linapaola.pulido@uptc.edu.co

Doctora en Psicologia de la Universidad de los Andes, profesora asociada de la
Universidad Tecnoldgica y Pedagogica de Colombia (Uptc) y miembro del Grupo
de Investigacion Desarrollo Humano, Cognicién y Educacién de la Uptc. Correo:
claudia.navarro@uptc.edu.co



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

3.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION

Desarrollar el pensamiento histérico requiere elementos
derivados del razonamiento, pero también elementos derivados de los
procedimientos y métodos mas disciplinares de la historia, asi como
elementos relacionados con el desarrollo identitario y afectivo del
estudiante (Carretero & Gonzalez, 2011). Comprender el desarrollo
del pensamiento como un fenémeno multidimensional, permite
a los investigadores de la psicologia, la cognicidn, el aprendizaje y
la educacién discutir las miradas dicotdmicas tradicionales con las
cuales la ciencia explica los fendmenos. Por ejemplo, en el campo de
la historia, Burke (1993) ha discutido la necesidad de alejarse de las
miradas dicotémicas tradicionales que dividen la construccion de la
historia entre lo analitico como opuesto a lo narrativo. En su lugar,
el autor argumenta que es necesario comprender que la construccion
de explicaciones histéricas se mueve en un continuo que va desde lo
mas narrativo hasta lo mds analitico y, viceversa.

Desde la mirada dicotomica, en una explicaciéon histérica
analitica se espera representar el evento como el resultado del
contexto, las coyunturas sociales y las instituciones; y, desde una
perspectiva narrativa se representa el evento desde la integracion
de las intenciones y las motivaciones de los personajes histéricos
(Burke, 1993). Esta categorizacion discutida por Burke, nos refleja
de alguna manera las miradas de las teorias constructivistas del
desarrollo (Piaget, 1999; Vygotsky, 1995, 1978) que posicionan a las
teorias intuitivas como opuestas a las teorias abstractas; estas tltimas
como las deseables o indicativas de mayor nivel de desarrollo. En esta
linea, construir explicaciones historicas analiticas por parte de los
estudiantes implicaria que ellos dejen de lado sus teorias intuitivas
sobre los fenomenos del pasado (i.e., explicaciones centradas en
las intenciones, motivaciones o acciones de los sujetos historicos
individuales que participaron en el evento), para en su lugar, integrar
elementos que permitan explicar como funcionaron los procesos,
sistemas e instituciones sociales en el pasado. Por ejemplo, como
las leyes y politicas en un periodo particular, articularon cambios
en las formas de pensar y comportarse en la sociedad frente a los
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movimientos campesinos en otro momento de la historia, y cémo
todo en su conjunto, movilizé las luchas de clases para la creaciéon de
estrategias de cambio en la distribucién de la tierra.

En consecuencia, desde estas miradas dicotdmicas, para construir
explicaciones historicas mas cercanas a los modelos analiticos, que
desde la psicologia del aprendizaje y del desarrollo del pensamiento,
supondria un mayor nivel de desarrollo cognitivo o sofisticacion en
la explicacion, los estudiantes utilizaran la informacion disponible
acerca de la participacion de los personajes histéricos, no para inferir
coémo sus motivaciones cambiaron el rumbo de la historia sino, por
el contrario, para generar representaciones abstractas del rol que
cumplen los sujetos histéricos individuales y colectivos, dentro de
los procesos sociales y su funcionamiento (Halldén, 1997, 1986;
Carretero & Limén, 1993; Van Drie & Van Boxtel, 2008).

No obstante, en el desarrollo del pensamiento historico, la
literatura también revela que, el estudiante en los procesos de
alfabetizacion historica en la escuela logra conjugar progresivamente
una serie de procedimientos y métodos que le permitan identificar
las intenciones y motivaciones de los sujetos, no para centrarse en
ellas al explicar un proceso sociohistérico, sino para comprenderlas
dentro del funcionamiento de la sociedad en el momento que
ocurrieron los eventos (Ashby & Lee, 1987; Bermudez & Jaramillo,
2001; Shemilt, 1984; Vicent, 2013). Lejos de la disyuntiva entre
lo intuitivo y abstracto, o entre lo narrativo y lo analitico, para
comprender el desarrollo del pensamiento historico, se requiere
tender puentes que articulen progresivamente todos los elementos
que enriquecen la representacion del pasado que el estudiante logra
construir, concentrandose en identificar estos elementos y en coémo
estos progresan en los contextos de alfabetizacion.

Bermudez y Jaramillo (2001) encontraron que las explicaciones
historicas sobre la Independencia de Colombia, en estudiantes
colombianos de primaria, secundaria y universitarios, articularon
de forma progresiva diferentes componentes explicativos: narrativos
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(i.e. intenciones de los sujetos) y contextuales (i.e. circunstancias
coyunturales y elementos causales). En las respuestas de los parti-
cipantes se evidencid que elementos narrativos, como las intenciones
de los protagonistas, se articulaban con elementos causales, como las
estructuras presentes en los contextos. Esta articulacion evidencia
un desarrollo progresivo y cada vez mas complejo de las relaciones
causales entre agentes histdricos y los contextos, de acuerdo al nivel
de formacién (i.e. primaria, universitario, profesional experto) y da
cuenta de que, por medio de este proceso, disminuye la frecuencia
de explicaciones que se inclinan a manifestar sus comprensiones
afectivas sobre los personajes como el heroismo o la adjudicacion
personal de enemigo/amigo, comprendiendo que estos elementos no
dan cuenta de las causas ni del contexto histdrico.

Adicionalmente, los estudios de Ashby y Lee (1987), Shemilt
(1984) y Vicent (2013) evidencian que, en estudiantes adolescentes
la comprensiéon empatica de la historia articula las intenciones de
los agentes y los contextos histéricos. La comprension empatica
hace referencia a la capacidad que desarrolla el estudiante para
descentrarse de las teorias contemporaneas con las cuales él puede
explicar la historia, para centrarse en las teorias pasadas que le
permiten comprender el evento en el momento en el que ocurrid.
Por ejemplo, para comprender la historia en la etapa escolar se
debe articular la adquisicién de conceptos histdricos (e.g., sociedad
feudal, ilustracion) y la capacidad empatica para explicar las acciones
y formas de vida de los hombres de épocas pasadas (e.g., el sefior
ilustrado), para luego reconstruir un mundo pasado diferente
del actual o del presente, contando con la capacidad de establecer
comparaciones de forma explicita.

La comprension empatica de la historia integra los procesos
sociales, las circunstancias coyunturales de la historia, los sujetos
histéricos colectivos e individuales, las intenciones e ideas de los
sujetos histdricos, entre otros y, en consecuencia, lo que se espera en
el desarrollo de la comprension historica es que el estudiante logre
una progresiva articulacion, cada vez mas compleja, de todos estos
elementos narrativos y analiticos posibles. Aqui la comprensién
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empatica, no solo es entendida como una habilidad cognitiva que
va mas alla de una mera disposicién afectiva o emocional, sino que
supone ponerse en el lugar de personajes histdricos a partir de la
reconstrucciéon imaginada de contextos histéricos (Dominguez,
1986; Sotelo, 2006) y, a partir de alli, lograr el manejo de la
informacién historiografica del contexto y de los sujetos histéricos
para explicar la ocurrencia de los eventos y la transformacién de la
historia desde el pasado, descentrandose de los modelos tedricos y
experienciales del presente.

Por su parte, aprender conceptos historiograficos, como la
temporalidad y la contextualizacién, permiten al estudiante ubicarse
en un espacio historico determinado con caracteristicas diferentes a
las que él conoce en el presente (Lee, 2005). Los estudios muestran que,
cuando los estudiantes construyen el concepto de tiempo historico es
posible que ellos logren comprender como las sociedades, los seres
humanos y los contextos ambientales estan en constante cambio y
evolucidn; sin embargo, este nivel de comprension solo se alcanza
si el estudiante logra comprender las caracteristicas del contexto en
las cuales ocurrieron estos cambios histoéricos. Es decir, si entienden
las caracteristicas de las costumbres, las creencias, las formas de vida
de las personas que vivieron en otros tiempos, para comprender las
motivaciones e intenciones que los llevaron a actuar de determinada
forma o a tomar ciertas decisiones de acuerdo a sus necesidades
especificas (Saiz, 2013).

Uno de los grandes aportes de los postulados sobre la
comprension empatica, como factor importante para el desarrollo
del pensamiento histdrico, es que articula elementos derivados de
la contextualizacion y la temporalidad histdrica, fundamentales para
construir conocimiento historico, tal como lo hacen los expertos, con
la capacidad que el estudiante tiene para comprender las motivaciones
e intenciones de los personajes historicos, sin dejar de lado los
aspectos cognitivos y afectivos que median esta comprension. Por
ello, en este capitulo se presenta una investigacion aplicada en el aula
escolar que ofrece insumos para analizar ;como la temporalidad, la
contextualizacion y la empatia historica se articulan a partir de un
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proceso de intervencion educativo, para generar el desarrollo del
pensamiento histdrico en las aulas escolares?

En este estudio se argumenta que, el pensamiento histérico
en el estudiante es susceptible de ser desarrollado en la escuela vy,
para ello, se requiere que los escenarios escolares generen espacios
en los que puedan acceder al conocimiento de la comprensién
empatica histdrica. Los estudiantes cuando son expuestos a procesos
de entrenamiento o de aprendizaje escolar, generan procesos
de expertizacion o especializaciéon que cambiaran la forma de
representar el pasado a partir de la articulacion de la temporalidad
y la contextualizaciéon histdrica, esto es, representarlo a partir
del pasado mismo y descentrandose del presente (Voss & Wiley,
2006). El modelo novato - experto establece que los estudiantes
parten de un estado inicial de comprensiéon histérica en el que
explican los hechos de forma lineal, sin tener en cuenta conceptos
como la temporalidad, la contextualizacién y la empatia. Por ello,
el aprendizaje debe posibilitar al estudiante entender la estructura
que compone el tejido de la historia tal como la conocemos y
comprender como esta conlleva a los personajes historicos a actuar
de una forma determinada. Asi, aprender historia requiere el estudio
de las estructuras e instituciones sociales, pero también del rol que
cada personaje historico ejercio en ellas.

Concretamente, en esta investigacion se propone que el juego
de roles es una estrategia eficaz para el desarrollo del pensamiento
histérico en las aulas escolares. El juego de roles es una técnica de
didactica activa que genera aprendizaje, permitiendo la progresion y
avance en las habilidades del estudiante a través de la identificacién
de los participantes con personajes, logrando que reflexionen sobre
las acciones y motivaciones de otros, para imaginar los hechos
desde una perspectiva diferente a la propia. Vella (2013) argumenta
que la participacion de los estudiantes en aproximaciones mas
constructivas como la creacion de narrativas, favorece que adquieran
un sentido de apropiacion de sus interpretaciones, a partir de fuentes
histéricas primarias. Asi mismo, el juego de roles facilita el proceso
comunicativo entre docentes y estudiantes, y amplia las posibilidades
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de evaluacion del aprendizaje, ya que le permite entender al docente,
como el alumno desarrolla sus ideas sobre los eventos histéricos y las
interpretaciones que hace de los personajes (Da Silva Pereira, 2013).

3.2 FUNDAMENTACION TEORICA

En la literatura sobre la construccidon del pensamiento histérico
en historiadores expertos, se concibe que ellos explican la ocurrencia
de un evento histdrico a partir de sus funciones dentro de un sistema
(i.e. modelos estructurales); en oposicion, a los novatos o estudiantes
quienes explican la ocurrencia del evento a partir de las acciones del
agente histdrico protagoénico, sus deseos o intenciones (i.e. modelo
lineal) (Voss & Wiley, 2006). Pero, ;como los estudiantes pueden
cambiar sus formas explicativas?

Booth (cit. en Carretero & Limon, 1993) argumenta que, debe
hacerse una critica a las limitaciones impuestas por investigaciones
de corte piagetiano sobre la ensefianza de la historia planteando que
“las operaciones formales no son habilidades de pensamiento que
puedan ser aplicadas a cualquier problema de cualquier contenido;
diferentes materiales, diferentes contextos y situaciones, demandan
diferentes tipos de pensamiento” (p.157). La discusién se centra
en qué deben aprender los alumnos por lo que, a continuacion, se
describen los tres conceptos o componentes que se tuvieron en cuenta
en esta investigacion, para analizar el desarrollo de la comprension
empatica historica.

En primer lugar, la temporalidad es un concepto en historia
que resulta fundamental para que los historiadores y estudiantes
logren una comprensién compleja de los hechos histéricos (Pagés
& Santisteban, 2010). Cotidianamente, el tiempo es visto como una
medicién a través de un sistema convencional de datos que, permiten
ordenar los eventos del pasado y procesarlos a través de su secuencia
y duracién. El estudio fisico del fenémeno tiempo, establece leyes
universales en donde es sencillo explicar matematicamente su
transcurrir. De esta forma, la construccién de un reloj resulta de la
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aplicacion de principios matematicos en un aparato que resulta ser
un instrumento de medicién exacto y preciso.

Sin embargo, el concepto de tiempo en historia no puede ser
entendido como se entiende en la vida cotidiana (Lee, 2005). Esto
no quiere decir que el uso cotidiano del tiempo no sea util en el
aprendizaje dela historia, sino que debe ser complementado con otros
conceptos disciplinares. Por ejemplo, la definicion de los periodos de
tiempo en el desarrollo histérico del arte, no se puede establecer a
partir de un calendario o la sefalizacién de los milenios, sino que, a
partir de unos hechos tales como el nacimiento de algin personaje
o el desarrollo de una técnica, se define cudl era el pensamiento y
la estética que tenia lugar en ese periodo histérico. Los periodos
histéricos son producto de una serie de datos y acontecimientos
que configuran un determinado espacio histdrico y, por tanto, no se
agotan en la ordenacién temporal de la ocurrencia de los mismos: el
historiador recupera el entramado de eventos que ocurren de forma
sincrénica y diacronica en la historia, asi como los ritmos de los
cambios histéricos narrados.

Mejoras en la comprension del componente de temporalidad
en los estudiantes, indicarian que estos adquieren nociones sobre
el impacto que a largo plazo poseen los hechos histdricos en los
procesos sociales y en el territorio en que suceden. Cabreira Conci
(2010) encontrd que, a través de una metodologia de trabajo experto
de narrativa histérica comprendida por ejercicios de lluvia de ideas,
debates y analisis de diferentes fuentes de informacién, la mayoria
de los estudiantes en su investigacion, reconocen que la historia hace
parte de su cotidianidad, estableciendo relaciones de temporalidad
y contexto historico, sumando cuestiones politicas a la comprension
de las emociones de personajes (particularmente del sufrimiento).
Por otro lado, Rusen (2001, citado en Fronza, 2010) encontr6 que,
la pertinencia narrativa, considerada como un criterio de validez/
objetividad de las narrativas histéricas, es una comprensiéon de
sentido entre las experiencias del pasado y los significados y valores
normativos del presente, dentro de una continuidad del flujo temporal
en el narrar histdrico.
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En segundo lugar, la contextualizacion histérica resulta de
los juicios de los estudiantes sobre las decisiones que tomaron los
personajes historicos. Este componente se entiende como la capacidad
para entender la realidad como un espacio social y temporal donde
un sujeto realiza una accién, (De Garay, 2010). La contextualizacién,
implica varios niveles de analisis, entendiendo que diferentes
contextos y situaciones, demandan diferentes tipos de pensamiento
(Voss & Wiley, 2006). El nivel mas avanzado en el aprendizaje histérico
es el logro de una empatia histérica contextualizada (contextual
historical empathy), en la cual los alumnos relatan y comprenden
el pasado indicando referencias del contexto histérico apropiadas y
evidenciando la diferencia entre presente y pasado (Saiz, 2013). Esto
constituye la diferencia mds importante que caracteriza a este nivel
superior y lo distingue de los niveles anteriores, en donde el alumno
entiende la historia desde el presente, y no desde el contexto de los
personajes historicos.

Existen antecedentes empiricos que ilustran estos niveles de
comprension, desarrollados en Estados Unidos (Reisman, 2012;
Reisman & Wineburg, 2012; Reisman, Martin y Monte-Sano, 2013,
citado en Saiz, 2013), en los que se ha planteado cuatro niveles de
progreso, en el componente de Contextualizacion, en la comprension
histérica del alumnado (Reisman & Wineburg, 2012):

un nivel 1 donde se juzga a los actores historicos segun sistemas
de valores actuales, un nivel 2 donde unicamente se reproduce
la informacién histérica como algo dado por hecho sin ningin
tipo de valoracion, un nivel 3 donde se manifiesta la informacion
histérica debidamente contextualizada, pero desde una mera vision
descriptiva. Por ultimo, un nivel 4, el mds desarrollado, donde se
procede a valorar y juzgar histéricamente la informacién de forma
relacional con otros elementos del contexto historico, en donde los
estudiantes reconocen una conciencia de su propia subjetividad
como actores histdricos del presente y como lectores de textos
histéricos, llegando por tanto a niveles préximos a una empatia
histérica contextualizada o a una efectiva consciencia histdrica
(Reisman & Wineburg, 2012, p.5)
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La contextualizacion, en la comprension empatica de la historia,
ubica a los personajes histéricos en un lugar y momento dado, lo que
permite tener una mejor comprension de sus deseos, sus motivaciones
y sus experiencias y, por tanto, comprender el porqué de las acciones
que constituyen y estructuran la historia.

En cuanto alaempatiahistdrica se trata de un concepto disciplinar
que resulta fundamental para articular las estructuras y los contextos
histéricos, con la comprension de las motivaciones e intenciones de
los personajes histéricos, sin dejar de lado los aspectos cognitivos
y afectivos que median esta comprensiéon (Dominguez, 1986). Lee
(2005) define el papel que tiene la empatia en el aprendizaje de la
historia como un tipo de explicacion en historia que muestra que
lo que la gente hizo en el pasado, tenia sentido en los términos de
sus ideas sobre el mundo del momento en que ocurri6. Por esto,
la empatia es un proceso fundamental en la comprensiéon de las
intenciones y motivaciones de los personajes del pasado, teniendo
en cuenta como los personajes de la historia construian su esquema
de mundo. A partir de esto, es posible comprender la definicién dada
por Dominguez (1986) quien propone que el concepto de empatia
“se habria de traducir como la disposicién y capacidad para entender
(no compartir) las acciones de los hombres en el pasado con la
perspectiva del pasado” (p. 2).

La articulaciéon de la temporalidad, la contextualizacién y la
empatia permite hablar de la Comprension Empatica Historica
(CEH), la cual constituye un elemento clave para que los estudiantes
construyan el conocimiento histérico escolar. Siguiendo a
Dominguez (1986) y a Molina-Puche y Egea-Zapata (2018), la CEH
es la habilidad cognitiva para ponerse en el lugar de los personajes
histéricos que participaron en fenémenos historicos particulares. Se
trata de una reconstruccién imaginada de los contextos histdricos,
en la cual el historiador o el estudiante de historia logra poner en
funcionamiento la reconstruccion de la evidencia histoérica, con el fin
de comprender por qué los protagonistas de un fendmeno histérico se
comportaron de una determinada manera dentro de unas condiciones
econdmicas, sociales, politicas o laborales particulares. Esto es,
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que el historiador o el estudiante comprendan el comportamiento,
las motivaciones e intenciones de los protagonistas del pasado
debidamente contextualizadas, dejando de lado los modelos que
explican los contextos del presente y las teorias intuitivas sobre
las disposiciones afectivas o emocionales de un protagonista. Por
ejemplo, el Holocausto Nazi podria ser explicado desde diferentes
perspectivas; mientras que algunas personas podrian explicar el
Holocausto basados en los deseos de Hitler, como si solamente su
ambicion de poder y de lograr una raza pura explicaran por si solas la
ocurrencia del evento; otros podrian explicar el Holocausto a partir
de las condiciones sociopoliticas que acompafaron y favorecieron
que Hitler subiera al poder: como la burocracia alemanay el hecho de
que el Ejército Aleman permitiera que Hitler llegara y se mantuviera
con las medidas de persecucion a los judios, que adopté como politica
de estado, entre otros elementos posibles.

Lee (2005) argumenta que, la empatia no es una facultad
especial para “entrar” en el pensamiento de otras personas, sino un
entendimiento que se logra al comprender ideas muy diferentes a
las propias. No se trata solo de tener el conocimiento estatico, sino
de ser capaz de usar ese conocimiento para darle sentido a lo que
fue un evento pasado, tal y como ocurrié en el pasado. En este
sentido, la CEH permite a los alumnos “disponer de un cuadro de
coordenadas mentales de la época con las qué distinguir y situar
las posibles actitudes, motivos y decisiones humanas frente a
unos hechos dados” (Dominguez, 1986, p. 12), de forma tal que el
estudiante logra comprender las motivaciones, intenciones e ideas
de los sujetos histdricos individuales y colectivos, en relacion a los
contextos historicos pasados en los cuales se produjeron.

Por el contrario, los estudiantes novatos suelen entender los
hechos de forma diferente y desde otras perspectivas a las de la
época, juzgando estos eventos a partir de las condiciones actuales y
de su forma de pensar. Ellos asumen que las verdades que conocemos
hoy son verdades que no han cambiado y no van a cambiar, y que las
normas de hoy son las mas adecuadas, para evaluar y comprender
los hechos del pasado. Los estudiantes juzgan un evento historico
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como la campana libertadora de Simén Bolivar, interpretando a
los personajes con categorias actuales como “héroes de la patria®
o “traidores’, sin detenerse en las condiciones de la época y en las
razones por las que estos actuaron de determinada forma (Bermudez
& Jaramillo, 2001).

A partir de lo anterior, surge la pregunta: como se articulan la
comprension empatica historica y la comprension historica. En este
punto, se parte de que la comprensién empatica es un recurso y un
elemento de la comprension de la historia. El estudio de la empatia y
su papel en la comprension y en el aprendizaje de la historia, surge de
diferentes propuestas tedricas y empiricas principalmente en el Reino
Unido (véase autores como Carretero & Limén, 1993; Lee, Dickinson,
& Ashby, 2004; Voss & Wiley, 2006). En estas propuestas se privilegia
un enfoque hacia las destrezas histéricas y a los objetivos operativos
que el alumno puede desarrollar en el ejercicio de aprender historia,
por lo que la cuestion de los contenidos, que en la mayoria de los
procesos de ensefianza son lo fundamental, aqui pasan a un segundo
plano (Dominguez, 1986). Con estas propuestas se ha buscado el
desarrollo de estrategias de aprender y de pensar la historia teniendo
en cuenta diferentes elementos como el desarrollo en relacién con el
aprendizaje, la experticia, el juicio de la evidencia, el desarrollo de
la nocién de temporalidad, la capacidad de contextualizacion, entre
otros.

Los estudios de Lee (2005) se han consolidado como base
fundamental en el estudio de la CEH, debido a que da una especial
importancia a las variables que se interponen en el aprendizaje como
lo son las preconcepciones de la vida cotidiana. El autor también
argumenta que, la forma en que los estudiantes conciben el pasado
dificulta los procesos de aprendizaje de la historia, por lo que uno de
los retos mas importantes consiste en hacer que sean capaces de mirar
los hechos histéricos con los ojos del pasado y no los del presente.
El problema comun es que al explicar un relato y los diferentes
resultados a los que llega, este se realiza en primera instancia con
las formas de pensar actuales y se vuelve casi imposible lograr el
analisis de todas las situaciones, causas y contextos que llevan a tales
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resultados. En relacién a la forma como la empatia puede intervenir
en la metodologia de estudio de la historia, Carretero y Limén
(1993) afirman que, esta utiliza no solo las explicaciones causales
de tipo estructural, sino también las de tipo intencional en las que
los motivos e intenciones de los agentes histéricos cumplen una
funcién fundamental.

3.3 METODO

Paralarecoleccion delas narrativas orales en estainvestigacion, de
tipo cualitativa aplicada, se utilizaron entrevistas semiestructuradas,
cuyo objetivo fue indagar sobre como los estudiantes cambiaron
su comprension empatica de un hecho histérico, durante una
intervencion educativa, basada en juego de roles. En este capitulo se
presenta el analisis del seguimiento a un subgrupo de 8 estudiantes
seleccionados, de entre 34 participantes totales del estudio. Para
ello, se realizaron 3 entrevistas, durante las sesiones 4, 8 y 12 de la
secuencia de aprendizaje disefiada para este estudio. Las entrevistas
pretendieron rastrear los cambios en las explicaciones historicas
construidas acerca de los eventos de la guerra de los supremos,
con el fin de evaluar la forma como integraban los conceptos de
temporalidad, contextualizacion y empatia a sus explicaciones sobre
los hechos histéricos indagados (Apéndice B). La informacién que se
encontro en este instrumento fue categorizada a partir de los criterios
del modelo de progreso de la comprensién empatica (Tabla 8) (Saiz,
2013) con un acuerdo interjueces del 60%.

Los participantes entrevistados fueron seleccionados
intencionalmente de un grupo de 34 estudiantes de séptimo
grado escolar de un colegio publico de la ciudad de Tunja,
quienes accedieron voluntariamente a participar en el estudio. Los
participantes se ubicaron en un rango de edad entre los 11 y los 13
afios de edad, lo cual indica, siguiendo la teoria de Piaget (1976), que
se encuentran en al mundo de las operaciones formales contando
con la capacidad de pensar hipotéticamente y tienen la habilidad
de plantear, analizar y descartar hipdtesis sobre los acontecimientos
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histéricos. Asi mismo, los estudiantes de esta edad son capaces de
utilizar la habilidad de representar hechos mentalmente, aunque
estos no se hayan experimentado directamente (Piaget, 1999). Para
la seleccién de la muestra global, el criterio de inclusion fue la edad,
la ausencia de una necesidad educativa especial conocida por la
institucion y el deseo de participar en la investigacion (expresado en
la firma del consentimiento informado por parte de los padres), por
lo que algunos estudiantes del grupo que no cumplian estos criterios
no fueron parte de los resultados de la investigacion.

La intervencion a la que fueron expuestos los participantes fue
una secuencia de aprendizaje de la comprension empatica basada en
juego de roles. El tema fundamental de esta secuencia de aprendizaje
fue el hecho histérico denominado la guerra de los supremos entre
1839 y 1842 (Figueroa, 2015). Este es un evento historico que no
esta incluido en el curriculo escolar de la poblacién vy, por tanto, se
esperaba controlar que los estudiantes no tuvieran conocimiento
escolar previo sobre el evento histdrico. La secuencia de aprendizaje
se conformd por 12 sesiones disefiadas para ser aplicadas en dos
meses, a razon de dos sesiones por semana (Tabla 9).

Laestructura de cada sesion integr6 los mismos parametros, entre
los que se incluyen: un concepto histérico de segundo orden (e.g.,
temporalidad, contextualizacion o empatia histdrica), el dominio del
concepto disciplinar (e.g., una caracteristica en particular del hecho
histérico, la biografia de un personaje), el desarrollo paso a paso de
la sesion (e.g., informacion previa entregada a los estudiantes, como
fotografias, videos, articulos periodisticos, entre otros; y libretos para
los juegos de roles), y la socializacién por medio de preguntas a los
participantes sobre los objetivos de aprendizaje propuestos. Para
determinar que la informacién historiografica contenida en cada
una de estas sesiones tuviera una validez de contenido aceptable,
la secuencia de aprendizaje fue sometida a un juicio de expertos
por una historiadora, quien revisé que los datos historiograficos
presentados fueran correctos. Asi mismo, para evaluar la coherencia
y las caracteristicas del aprendizaje propuesto en cada sesion, se conto
con dos psicologas como jueces expertas que realizaron sugerencias
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y correcciones sobre el método y el cumplimiento de los objetivos
de cada sesion. Se implementd la metodologia de juego de roles
bajo porque este es un dispositivo directamente relacionado con el
concepto de empatia en la ensefianza de la historia. Al representar
un personaje, el estudiante realiza un ejercicio empatico que le
permite “viajar en el tiempo” (Da Silva Pereira, 2013), siguiendo
un rigor metodolégico en: el uso de fuentes histéricas (e.g., escritos
referenciados, iconografias como las dispuestas en las sesiones),
comprension contextualizada y habilidades de comunicacién. Para
fortalecer la secuencia de aprendizaje, se empled el Enfoque de
Inversion de Personajes, propuesto por Matas Terron (2008), en el
que los estudiantes asumian personajes histéricos diferentes en cada
sesion para que, los participantes experimenten varias perspectivas
del mismo hecho histérico.
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Tabla 9. Descripcion de la secuencia de aprendizaje por sesion.

Tema tratado

Descripcidn de sesiones

Juego de roles

Apropiacion
por parte de
los  estudiantes
de diferentes
personajes
centrales en el
evento, para el
Juego de roles

Sesion 1. Reconocimientos de los diferentes
actores participantes en la guerra:
personajes politicos, religiosos, militares o
personajes colectivos.

Sesion 2: Identificar las caracteristicas
sociales y politicas de los personajes
histéricos, a partir de los datos biograficos
y documentos histéricos.

Sesion 3. Se identificaron los
comportamientos y formas de vida de los
personajes antes del evento histérico.

Sesion 4. Secuencia de acciones que
permiti6 a los estudiantes, conocer la
ubicacion e intervencion de los personajes
histéricos en los procesos y hechos
estudiados.

Entrenamiento en juego de Roles. Juego de Rol sobre
biografias de personajes sobresalientes en la Guerra
de los supremos.

Juego de roles sobre biografias de personajes
histéricos, haciendo énfasis en su posicion
econdmica y social.

Juego de roles de las biografias de los personajes
histdricos con énfasis en su modo de vida antes de
la guerra de los supremos.

Juego de roles sobre la cronologia de los hechos en la
guerrade los supremos. Los estudiantes se dividieron
en 3 grupos (Bogotd, Pasto y Patia). Se dramatizaron
los siguientes hechos: Promulgacion de ley de cierre
de conventos, Rebelion de los monjes, Rebelion del
pueblo de Pasto, Intento fallido de negociacion de
Chéavez, Propuesta de Obando como negociador,
Envio de Herran, Fracaso del intento de negociacion,
envio de Mosquera y el ejército y, apoyo del ejército
de Obando a la revolucién.

Determinar las
motivaciones e
intenciones de
los personajes

histéricos vy la
comprensidn

Sesion 5. Discutir los motivos e intenciones
de las decisiones tomadas por los
personajes histéricos en el momento de
su participacion en el curso del hecho
historico.

Sesion 6. Conocer los antecedentes

Juego de roles sobre el desarrollo cronolégico de los
hechos, con énfasis en las motivaciones, emociones
e intenciones de los personajes histdricos
individuales y colectivos. Se siguid la misma linea
temporal de la sesion 5.

Juego de roles sobre los antecedentes de la guerra:

empdtica de los >0 M > - -
estudiantes histéricos de la “Guerra de los supremos” Norma establecida en 1831 para el cierre de los
presentados por los historiadores. conventos, Muerte de Antonio José de Sucre y
Disolucién de la Gran Colombia.
Conocer  cuales Sesion 7. Conocer los desencadenantes de Juego de roles sobre la campana del Sury la Guerra

son las causas y
consecuencias
de la guerra que
los  estudiantes
entienden en el
Juego de Roles

la guerra de los supremos, entendiéndolos
como producto de las decisiones que
tomaron los personajes histdricos.

Sesion 8. Determinar los hechos que son
postulados como resultado de la guerra y
su efecto en las diferentes esferas sociales.

Sesion 9. Definicion de conceptos tales
como guerra, politica, religion, economia,
liberalismo, conservatismo, federalismo,
centralismo, conformacién del territorio
nacional de la época.

Sesion 10. Discutir la influencia de la religion
en los diferentes aspectos que rodearon
el momento histdrico, su poder y el
pensamiento religioso de las personas tanto
del gobierno como del pueblo.

Sesion 11. Discutir acerca del pensamiento
politico de la época, los diferentes partidos
establecidos, las alianzas politicas, los
objetivos de los personajes del gobierno y
las relaciones de poder.

Sesion 12. Analizar la economia nacional,
las relaciones econdmicas internacionales,
la calidad de vida material de las personas y
las clases sociales.

de 1830 en Colombia

Juego de Roles sobre: Inicio de la Guerra de los
supremos (conversacion entre José Maria Obando,
Reyes Patria, Juan A. Gutiérrez, Salvador Cérdoba y
José Maria Vesga), y Final de la Guerra (Conversacion
entre José Ignacio de Marquez, Pedro Alcantara de
Herran y Tomas Cipriano de Mosquera).

Se plantearon 3 situaciones de Juego de roles
que permitian esclarecer los conceptos, asi: una
conversacion entre militares y politicos, una
conversacion entre bancarios y religiosos; y una
conversacion entre federalistas y centralistas.

Juego de rol sobre la influencia del padre Francisco
de la Villota en el pensamiento y formas de actuar de
los habitantes de Pasto.

Juego de rol sobre la estructura del gobierno de
José Ignacio de Marquez, y la conformacion de los
ministerios y el congreso del pais en la época en que
se desarrolld la Guerra de los supremos.

Se plantearon dos situaciones de juego de roles,
por un lado, sobre la vida de las personas que
trabajaban en la mineria nacional, y, por otro lado,
sobre las personas que trabajaban en el ambito de
la artesania local.

Nota: Elaboracién propia.
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3.4 RESULTADOS

A continuacioén se muestran los resultados obtenidos a partir
del analisis cualitativo de los datos. En este apartado se analizd
el movimiento entre los niveles durante los tres momentos de
aplicacion de la entrevista. Para finalizar, se presentan fragmentos
de las entrevistas que muestran las explicaciones histéricas dadas
por los participantes, analizando la forma de articulaciéon de los
componentes (temporalidad, contextualizacién y empatia) en los
niveles de la CEH.

Para ubicar al estudiante en un nivel determinado, se requeria
que la explicacion historica dada incluyera los aspectos definidos
para cada componente de la variable CEH. El analisis cualitativo de
las entrevistas realizadas a los estudiantes revela que, en general, la
mayoria de los estudiantes mantuvieron el mismo nivel intermedio
(nivel 3) en sus explicaciones historicasalolargo delas tres entrevistas.
Sin embargo, algunos estudiantes presentaron comprensiones
diferenciadas. En particular, se observa que algunos estudiantes
incrementaron su nivel, haciendo mas complejas sus explicaciones
histéricas alo largo de la secuencia de aprendizaje; existe un progreso
en su capacidad para involucrarse con el evento histérico desde una
perspectiva del pasado. En estos estudiantes se busco identificar
los elementos de la intervencién que contribuyeron a incrementar
la CEH. Por lo anterior, se analizaron fragmentos de las entrevistas
realizadas a los estudiantes para evidenciar los cambios de las mismas
en los componentes temporalidad, contextualizacion y empatia de la
variable CEH, identificando los aspectos en los que existen ganancias
cognitivas. La Figura 1 muestra el reconteo de frecuencia de las
transformaciones en nivel de cada una de las categorias analizadas
en este estudio en tres entrevistas antes, durante y después de la
intervencion a 8 estudiantes participantes seleccionados al azar.
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Figura 1. Distribucién de frecuencias por nivel en cada categoria de CEH (n=8).
Fuente: elaboracién propia.

3.4.1 Temporalidad

Para la presentacion de los resultados, se desarrollaran los
criterios de cada uno de los conceptos (ver tabla 9). Para cada uno de
estos criterios se expone un ejemplo por medio de la transcripcion de
las explicaciones histdricas de algunos estudiantes que hicieron parte
de la muestra. En este sentido, se escogieron las explicaciones que
mejor evidenciaban las caracteristicas de los criterios y los cambios
correspondientes a la implementacion de la intervencion. Algunas
explicaciones de los estudiantes que daban lugar a las mismas
interpretaciones no fueron incluidas por efectos de claridad en la
presentacion de los resultados.

En el componente Temporalidad, el primer criterio se refiere a
matizar los cambios entre los eventos incluidos en una misma linea
temporal, se evidenciaron cambios ascendentes en la medida en que
algunos estudiantes lograron reconocer que existen multiples eventos
o circunstancias que ocurren entre un evento y otro, complejizando
las relaciones causales y temporales. Por ejemplo, el estudiante 2,
en la entrevista 1, argumentd que existen otros hechos que ocurren
en medio de los hechos historicos presentados en la secuencia de
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aprendizaje, pero ¢l no los identificé con precision debido, tal vez, a
que le falta informacion historiografica sobre el evento histérico, por
ejemplo, cuando afirma que:

/Hubo mds hechos que conllevaron a otros/ Por ejemplo, aqui no sale
lo del terremoto, asi que pudo haber otros hechos, que conllevaron a
otros/.

Estas habilidades pueden definirse como el resultado de articular
la informacién presentada en el juego de roles con la comprension
del contexto social de la época, sobre la base del nivel de desarrollo de
las habilidades intelectuales generales en su nivel de desarrollo actual
(Piaget, 1999). Asi, el hecho de asumir una perspectiva sociocultural
no ignora los antecedentes en el desarrollo y en la adquisicion de
conocimiento que tienen los estudiantes, sino que los estudia para
diferenciar los efectos de la metodologia de las capacidades de los
estudiantes.

Luego, tras la participaciéon en cuatro sesiones mas, en la
entrevista 2, el estudiante 2 descendié de nivel en el desarrollo de
este criterio de la temporalidad. Por ejemplo:

/Pues yo creo que cada uno sucedié en un tiempo determinando, una
accion conlleva a la otral/.

Después de participar en 8 sesiones, en esta entrevista, el
estudiante no se refirié a hechos intermedios como lo habia hecho en
un primer momento, sino que evidencia una comprension lineal de
los eventos histdricos. En la entrevista 3, el estudiante no incluyd este
criterio en la explicacion histérica. En suma, el estudiante 2 presentd
un movimiento descendente en su habilidad para matizar los
cambios, que puede ser explicado por la falta de informacién sobre
el evento histérico de estudio y al uso de modelos deterministas para
explicar los eventos historicos.

El segundo criterio de la temporalidad, es la simultaneidad de
los hechos en las explicaciones histdricas, que requiere abandonar
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el modelo de explicaciones lineales e implementar un modelo de
explicaciones estructurales. Esto es, explicar la ocurrencia de un
evento historico a partir de sus funciones dentro de un sistema
(Voss & Wiley, 2006). Un ejemplo de progreso en el criterio de
simultaneidad se observo en el estudiante 1. En la entrevista 1, el
estudiante explico:

/Los eventos se desarrollaron uno tras otro (.)/ Porque para darse
estos dos tuvieron que llegar cartas / y para ese tiempo las cartas se
demoraban harto tiempo en llegar/.

Esta respuesta evidenci¢ la dificultad para comprender eventos
histéricos que se desarrollen al mismo tiempo en dos lugares
diferentes dentro del estudio de un hecho histérico, sin embargo,
muestra un acercamiento a la comprension de un contexto historico
diferente al del presente. En la entrevista 2, el estudiante argumentd
que si se desarrollaron hechos al mismo tiempo:

/si, dos, en Pasto y en Bogotd/

Pero, aunque se presente la simultaneidad, se hace necesario que
las explicaciones incluyan todos los criterios del componente para
generar un progreso en el nivel de comprension de la temporalidad.
En sintesis, el estudiante 1 mostré un progreso en su habilidad para
reconocer que los eventos histdricos estan integrados por hechos
que ocurren de forma simultanea en diferentes lugares. Esto indicd
un avance en sus explicaciones histdricas a partir de la secuencia de
aprendizaje a la que fue expuesto.

El tercer criterio del componente de Temporalidad es la
velocidad en los cambios, la cual permite a los estudiantes entender
cdmo los cambios en los hechos histéricos ocurren paulatinamente.
Integrar esta comprension a las explicaciones histéricas contribuye a
comprender la historia como el resultado de un conjunto de hechos
que se interrelacionan en una amplia linea de tiempo. En el estudiante
8 se observaron cambios en este criterio; por ejemplo, en la entrevista
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1, al indagar sobre el tiempo de reaccion del pueblo de Pasto entre el
cierre de los conventos y el inici6 de la guerra el estudiante afirmé:

/Es que no sé exactamente la época en que cerraron los conventos/
entonces ahi hay un poquito de duda/ pero de la cerrada de conventos
y la lucha del pueblo contra el gobierno, ahi si yo creo que fue muy
rdpido/.

En la entrevista 2, al referirse a los mismos eventos, explicd:

/Es que la guerra de los supremos duro harto.../ mmm.../ no se... /
smds o menos unos 20 afios? /

Y continuo:

/Mm ;10 afios? / del padre Villota si puedo estar mds o menos seguro,
porque pues no puede envejecer tan rdpido/.

En la explicacién histdrica de esta entrevista, se muestra una
mayor conciencia dela complejidad delos hechos histéricos. En suma,
el estudiante progresd en la utilizacion de herramientas légicas, como
inferir la edad de personajes histoéricos, para determinar la duracién
de los eventos; sin embargo, en el participante no se observa claridad
en el concepto de cambio histdrico, concebido por Lee (2005) como
“cambio en el estado de las cosas”

Por otra parte, comprender las consecuencias de los cambios
permite al estudiante entender que la historia es un continuo de
hechos histdricos que conduce a la comprension de las condiciones
actuales. Cuando un estudiante identifica consecuencias de los
hechos histdricos a largo plazo, se configura una explicacion histérica
mas sofisticada al crear una relacion entre el pasado y el presente
distinguiendo las particularidades de cada uno. Para ejemplificar el
progreso en este criterio, se observa que en la estudiante 6 durante
la entrevista 2, consider6 que las consecuencias tienen un impacto a
mediano plazo:
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/Eh pues lo de Pasto, como nos contaron duraron muchos afios en
recuperarse/

Esta explicacion se ubica en un nivel 3 en el componente de
temporalidad. Es decir, que las consecuencias alcanzan unos afos
después, pero no se conectan con la actualidad. En la entrevista
3, la estudiante alcanzdé un nivel 5 al referir un impacto de las
consecuencias del evento histérico que es visible en la actualidad, es
decir, a largo plazo:

/Cambios en la actualidad (...) / que en ese momento ya se empezaron
a separar lo que antes era de Colombia, / se empezd a separar y pues
poco a poco se ha apequenado mds Colombia/.

Esta explicacién evidencié una capacidad para entender la
historia a partir de un concepto de continuidad histérica, en lugar de
la historia como un evento particular fragmentado. La participante
comprendié que la forma como se desarrollaron los hechos
histéricos en el pasado influye en la construcciéon social y politica
del pais en el presente. En consecuencia, la estudiante 6 logré un
movimiento ascendente en sus explicaciones historicas, respecto a
las consecuencias de los cambios debido a que logra conectar los
hechos histoéricos con la actualidad, de forma coherente.

En conclusidn, en estos fragmentos se observaron avances en los
criterios velocidad en los cambios y consecuencias de los cambios.
El criterio simultaneidad también aumentd durante la intervencién,
pero las explicaciones continuaron siendo de baja sofisticacion. El
criterio matizar los cambios disminuy¢ a través de la secuencia de
aprendizaje.

3.4.2 Contextualizacion

Dentro del concepto de contextualizacion, se presentaran al
igual que en el concepto anterior, los criterios con los que se evalia
este concepto y las explicaciones historicas de dos estudiantes que
demostraron cambios en la articulacion de dichos elementos. El
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primer criterio, referencia al contexto de la época, evidencia que el
estudiante posee la capacidad de entender que los hechos histéricos
del pasado presentan diferencias con el presente, esto constituye una
aproximacion a entender las caracteristicas de las formas de vida,
de la organizacién social, politica y econémica que contribuyeron
a la ocurrencia del evento histérico. En este caso, la estudiante 6
en la entrevista 1 explicé el presente sin nombrar el pasado para
compararlo, mencionando las innovaciones de la modernidad
sin explicar las condiciones del contexto de la época en que se
desarrollaron los eventos histéricos:

/Obviamente ha cambiado resto de lo que era antes a lo que es
ahora, / entonces digamos, / como ustedes decian, / los medios de
comunicacion, los entendimientos, lo que es ahora Colombia porque
hay mds guerras, y eso/.

Durante la entrevista 3, su explicacion histérica articuld las
diferencias entre pasado y presente a partir de sus experiencias
personales:

/Pues digamos yo pienso que la economia ha cambiado hartisimo
porque antes / yo lo considero un ejemplo cotidiano porque mi tia,
compro un terreno de 80 m2 para construir su casa, entonces digamos
en ese tiempo valia como 100.000 pesos y ahora vale como 100 millones
un lote asi, porque la economia subié hartisimo, también antes en la
época de la guerra de los supremos, eh, habia como el trueque que se
cambiaban como, te cambio dos vacas por digamos un corral o unas
gallinas, también ha cambiado digamos el vestuario/.

En sintesis, la estudiante 6 logré un progreso en su capacidad
de hacer referencias al contexto de la época, debido a que presentd
un mayor nivel de complejidad contrastando condiciones del
contexto pasado con el presente, pero utilizando como fuentes
historicas referencias personales. En este punto, se destaca que la
contextualizacion demanda procesos de percepcion y de los juicios
que hace una persona respecto a cierta informacion, que dependen
de pensamientos, opiniones, preferencias y motivaciones, que no son
absolutos ni estaticos.
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El segundo criterio, uso de fuentes historiograficas, implica
explicaciones historicas con mayor validez que se apartan de las
opiniones personales y el sentido comun de los estudiantes. Esto se
vio mas utilizado en forma explicita respecto al aprendizaje en las
sesiones y las fuentes histéricas que se utilizaron en estas, asi como
durante las clases de ciencias sociales y a las lecturas realizadas por
los investigadores. Otros estudiantes utilizaban fuentes de forma
implicita, como nombrar caracteristicas de las imagenes o fotografias
que se habian utilizado sin referirse a estas especificamente. En la
entrevista 1, el estudiante 8, integré en sus explicaciones histdricas,
referencias a conocimientos adquiridos durante la secuencia
de aprendizaje:

/Como vimos en la pasada sesion, la gente ya tenia miedo y ya no
lo hacian pues por si querian ser religiosos, sino por el miedo de que
el padre Villota les hiciera algo, / ya luego ya se independizaron del
padre Villota y lo que les importaba era independizarse/.

En la entrevista 2, el mismo estudiante utilizé las fuentes de
forma implicita, al referirse a las caracteristicas fisicas de un personaje
histérico vista en una fotografia durante el desarrollo de las sesiones:

/Mm ;10 afios? del padre Villota si puedo estar mds o menos seguro,
porque pues no puede envejecer tan rapido/

En este caso, es posible distinguir una forma de procesar la
informacion, basada enlalocalizacion y reproduccion de informacién
literal, teniendo en cuenta que el estudiante cité las fuentes de
informacion, pero no estableci6 inferencias validas histéricamente
a partir de estas. En este estudiante no ocurri6 un progreso de nivel,
sin embargo, utiliza fuentes de informacién de forma explicita e
implicita.

El uso de fuentes histdricas se dio en varios niveles a partir de las
referencias que estos utilizaban para la creacion de sus explicaciones
histéricas. En las entrevistas no se desarrollaron preguntas especificas
dirigidas a indagar sobre las fuentes de informacién que utilizaban
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los estudiantes, con la intencién de observar cdmo los estudiantes
espontaneamente se referian a los documentos histdricos. Saiz (2013)
distingue tres niveles cognitivos para el uso de fuentes histéricas
(bajo, medio y alto), que se diferencian en la forma de procesar la
informacion, desde la localizacion y la reproduccion de informacion
literal en el nivel bajo, pasando por la comprension y sintesis de
la informacién que es citada en un nivel cognitivo medio; hasta
el andlisis, evaluacién y aplicacién de la informacién (para crear
nueva informacion) a partir de inferencias, utilizando las fuentes
de forma intertextual y multiperspectiva en el nivel alto. A partir de
las explicaciones de los estudiantes, se les puede posicionar en esta
jerarquia en los niveles bajo y medio, teniendo en cuenta que algunos
estudiantes citan las fuentes de la informacién que utilizan, pero, en
general, ellos se limitan a reproducir y sintetizar la informacién para
responder a las preguntas. En esto se denota la dificultad para crear
inferencias, especialmente, en preguntas de temporalidad como
sQué otras cosas podrian haber sucedido?” o “;Pasaron algunos otros
hechos entre el hecho A y el hecho B?”. En la investigacion en la que
se propone esta jerarquia, el autor discute que: “la mera presencia
de fuentes histéricas no supone un enriquecimiento cognitivo
de los aprendizajes del alumnado y tampoco equivale a formar el
pensamiento histérico” (Saiz Serrano, 2013, p. 60).

En las entrevistas con los estudiantes fue posible identificar
que entre las fuentes de conocimiento que citaban para responder
algunas preguntas, se referenciaban los aprendizajes de la clase y otros
conceptos del desarrollo histérico del pais, considerados como datos
que ‘todo el mundo deberia saber. En este sentido, los estudiantes
demostraron algunos conocimientos como el asentamiento europeo,
los desarrollos tecnoldgicos y la expansion de derechos a grupos
antes marginados como los esclavos. Estos hallazgos coinciden con
el planteamiento de Barton (2010), quien ademas concluye que los
estudiantes que han terminado recientemente la primaria, conciben
desarrollos sociales y politicos de larga duracién, particularmente
relacionados con su historia nacional, pero tiene dificultades para
expresar un conocimiento detallado de personas o acontecimientos
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especificos que puedan postular como ejemplo de los desarrollos
mencionados.

Sin embargo, se observa que las explicaciones acerca de por qué
los personajes historicos toman algunas decisiones, incluyen mas
elementos inferenciales a partir de fuentes especificas, acompanadas
de experiencias personales y creencias, por lo que para los estudiantes
es mas sencillo responder a las preguntas sobre las motivaciones de los
personajes que a las preguntas que solicitaban relaciones causales en
el tiempo o diferenciacion entre contextos especificos. De este modo,
se observa un contraste con la investigacion de Suarez-Suarez (2012),
en la cual 60 alumnos de 3° de magisterio en Espana, después de
20 sesiones de intervencion sobre la construccién del conocimiento
histérico, presentan mas dificultades para inferir motivos implicitos,
que requerian una interpretacion global del hecho historico, y menos
dificultad para la creaciéon de esquemas en la temporalidad causa-
efecto.

En suma, en el componente contextualizacion se evidencid
progreso en el criterio referencia al contexto de la época, y el criterio
uso de fuentes historiograficas se mantiene estable a lo largo de la
intervencion.

3.4.3 Empatia

Por ultimo, en el componente empatia, en el cual se observaron
las transformaciones a partir de la intervencion, es posible identificar
cémo los estudiantes integran el conocimiento de las motivaciones e
intenciones de los personajes histdricos en sus explicaciones sobre
los hechos. Para esto, se analizan fragmentos de las entrevistas que
permiten evidenciar los cambios producidos en los criterios: uso de
estereotipos, juicios morales y referencia a motivaciones e intenciones
de los personajes historicos.

Se considera que el uso de estereotipos interfiere en la produccion
de explicaciones histdricas sofisticadas debido a que se establecen
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categorias basadas en prejuicios (e.g. clase social, ocupacién) como
causas del comportamiento de los personajes histdoricos. En el caso de
las entrevistas aplicadas, se observo que los estudiantes utilizan dos
tipos de estereotipos: a partir de la ocupacion del personaje histérico
Y, a partir de la idea de cdmo eran las personas en ese tiempo. El
estudiante 7 en la entrevista 1 y 2 demostrd un estereotipo a partir de
la ocupacién del personaje histérico referido:

/Porque pues él era padre y los conventos son asi como religiosos, eso
era lo que a él le gustaba, era lo que habia hecho prdcticamente toda
su vida/

También para explicar por qué el personaje prohibia celebrar
unas fiestas:

/Porque era padre y era como muy religioso y los padres se
comportan ast/.

En este caso, el estudiante present6 el uso de preconcepciones
de la vida cotidiana, por ejemplo, sus creencias sobre los modos
de vida y los comportamientos de las personas religiosas, lo que
constituye una variable que se interpone en el proceso de aprendizaje
(Lee, 2005). Un segundo ejemplo se manifiesta en la explicacion de
la estudiante 5 en la entrevista 1, quien se baso6 en la época en que
vivieron los personajes histéricos para explicar su comportamiento:

/Porque digamos la gente era menos formada, civilizada y digamos,
era como mds a la iglesia que ahora, porque ahora, antes habia una
sola religién que era el catolicismo, digamos que ahora estdn los tabiis,
el islam y todo eso/.

La explicacién anterior, mostré un problema comun al explicar
un evento histdrico y los resultados que conlleva, que consiste en
formular anadlisis desde las formas de pensar actuales, haciendo
dificil lograr un analisis de todas las situaciones, causas y contextos
que llevan a los eventos historicos (Lee, 2005).



Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

Respecto al criterio de juicios morales es posible concluir que,
integrar los juicios morales personales dificulta la generacion de
empatia histérica con el personaje historico, juzgando sus acciones y
decisiones desde los valores del estudiante y no desde la informacién
acerca de las condiciones del sujeto histérico. En este punto, se
observa que algunos estudiantes fundamentaron sus explicaciones
histéricas en lo que ellos consideran correcto o incorrecto pasando
por alto la situacion del personaje histérico. La estudiante 3, alo largo
de las tres entrevistas, manifesté opiniones que emplean esta forma
de acercamiento al personaje histérico. Por ejemplo, en la entrevista
1 afirmé respecto a José Maria Obando:

/Dejar la escuela, para cumplir sus suefios (...) / pues es una decision
positiva porque queria cumplir sus suefios, pero al mismo tiempo
negativa porque no alcanzé a terminar sus estudios para ser mejor
intelectualmente/.

Durante la entrevista 2:

/Dejo de estudiar para ser padre. / Pues negativa porque no terminé
sus estudios (...) / porque sin estudiar no tendria tantas posibilidades/.

Estas afirmaciones estan basadas principalmente en el juicio
desde el presente acerca de la importancia de la educacién en la
actualidad, sin embargo, la estudiante no analizé ni cuestioné el
significado de esta decision en el momento histérico en el que vivia
el personaje. En la Entrevista 3, la estudiante construyd la siguiente
explicacion histdrica:

/Tomds Cipriano de Mosquera se separé de la presidencia porque
formé una ley contra las movilizaciones, / (fue una decision) positiva
pues porque él no queria que lo criticaran o le hicieran algo malo por
la decisién que habia tomado/.

La explicacion anterior reflej6 un mayor acercamiento a la
comprension de las intenciones de los personajes a partir de sus
contextos utilizando ademas informacién adicional dada durante
el desarrollo de la entrevista. Respecto a la forma como la empatia
puede intervenir en el estudio de la historia, Carretero y Limo6n
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(1993) consideran que esta no solo usa explicaciones causales de
tipo estructural, sino también de tipo intencional en las que los
motivos e intenciones de los agentes histéricos cumplen una funcién
fundamental. En suma, la estudiante obtuvo una ganancia cognitiva,
ya que realiza una transicién entre hacer estereotipos de profesion
o época hacia explicar la participaciéon del personaje histérico
con argumentos de su cotidianidad, sin embargo, la estudiante se
mantuvo en un nivel de explicacién basada en el presente.

Senialar las motivaciones e intenciones de los personajes
demuestra un esfuerzo del estudiante por situarse en el lugar del
personaje histdrico para comprender las experiencias subjetivas de
este, respecto al momento histérico. Como muestra de este criterio,
la estudiante 5 demostré las diferencias en sus explicaciones sobre
las razones del comportamiento de las personas en la entrevista 1 y 3.
En la primera entrevista explic el comportamiento del personaje a
partir de emociones propias:

/La gente se sentia como insegura porque digamos que después de una
guerra eso es normal que se tiendan a poner como inseguros, porque
no sé cémo decirlo también, sienten que les pueden hacer algo o algo
asi/.

En la entrevista 3, utilizo algunas referencias a eventos que el
personaje histoérico vivi6 e intentd articularlos a sus motivaciones e
intenciones:

/Por tal vez la avaricia, digamos de tener mds poder, entonces ellos
dirdn como, él me estd quitando este territorio entonces yo lo voy a
tomar. / Entonces cuando Mosquera se puso de presidente, entonces él
le quito el gobierno a Herrdn, entonces como que Herrdn le cogid como
que envidia, como que queria tener mds poder, entonces pues claro,
ahi empezaron las distancias/.

En este fragmento, la estudiante construyé una explicacion
histérica un poco mas compleja, intentando integrar la informacioén
obtenida, a través de la fuente historica (relato sobre la biografia de
Pedro Alcantara de Herran después de la guerra), con lo que ella
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imagind que pudo haber sentido o pensado el personaje histérico.
Respecto a esto, Lee y Shemilt (1984, citados en Dominguez, 1986),
consideran que la empatia es una habilidad cognitiva que involucra
una imaginacion controlada, es decir, que las situaciones se imaginan
teniendo en cuenta bases historiograficas validas. En consecuencia,
la estudiante 5 integr6 a su explicacion historica justificaciones de
las acciones de los personajes histéricos. Respecto al componente
empatia, se concluye que los fragmentos evidencian avances en todos
los criterios predeterminados en la categoria.

A partir del analisis de las entrevistas, es posible concluir que
se presentaron transformaciones en las explicaciones histdricas de
los estudiantes entrevistados. Se observaron transformaciones en la
utilizacién de los criterios: simultaneidad, velocidad en los cambios,
consecuencias de los cambios, referencias al contexto de la época,
uso de estereotipos, uso de juicios morales basados en el presente y
referencias a motivaciones e intenciones de los personajes historicos.
Los criterios que limitaron el avance al siguiente nivel son matizar los
cambios y el uso de fuentes historiograficas, en los que los estudiantes
demostraron que no logran integrar toda la informaciéon obtenida
durante la secuencia de aprendizaje en sus explicaciones histdricas.

3.5 DISCUSION

En este estudio se reveld que antes de la intervencidon con una
secuencia de aprendizaje, los estudiantes se ubicaron en un nivel
intermedio de CEH, es decir, ellos estan en la capacidad de entender
las consecuencias de los hechos histdricos pasados en el presente,
explicando la participacion de los personajes a partir de argumentos
personales y nombrando el pasado desde la informacién derivada de
su conocimiento cotidiano. Durante y después de la intervencion, los
estudiantes revelaron transformaciones en una de las tres dimensiones
intervenidas, especificamente, en el componente empatia, en la
medida que los estudiantes mostraron mayor conciencia de las
motivaciones e intenciones de los personajes histéricos. Por su parte,
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no se presentaron transformaciones en las categorias de temporalidad
y contextualizacion.

No obstante, aunque los estudiantes continuaron formulando
explicaciones basadas en el presente para comprender el pasado,
cualitativamente se identificaron transformaciones en la complejidad
de las explicaciones histéricas en subgrupos de estudiantes, quienes
incrementaron el nivel de sofisticacion de la explicacion a partir del
uso de algunos criterios especificos tales como matizar los cambios
en lineas temporales, el uso de estereotipos, referencias al contexto
de la época pasada, uso de la simultaneidad de eventos, compresion
de la velocidad en los cambios histéricos, establecimiento de las
consecuencias de los cambios, y referencias al contexto de la época
(también en Saiz, 2013). A pesar de estas transformaciones locales,
los estudiantes no lograron avanzar a otros niveles de desarrollo a
través de la intervencion, ya que ellos no revelaron el uso total de los
indicadores evaluativos de la siguiente categoria de nivel de desarrollo,
por lo que se entiende que las transformaciones en estos estudiantes
se realizan por piezas o fragmentos, y no como una estructura total y
coherente, de acuerdo a lo esperado en este estudio.

A pesar que la CEH, entendida como una estructura coherente,
no se transformo, el analisis de los casos particulares de quienes
incrementaron su nivel total de CEH reveld que los estudiantes en
el proceso de intervencion transformaron su formulacion de las
explicaciones desde la forma de referirse a los hechos diferenciando
entre pasado y presente (e.g. “En ese tiempo, la comunicacion era
dificil”/ “Pues como ahora son mds modernas las cosas”), hasta otras
construcciones mascomplejassobrelas motivaciones delos personajes
ligadas al contexto y a la temporalidad en que se desarrolla el suceso
(e.g. “Por ejemplo la economia, eso lo vimos hace poco, que antes era
dificil importar, porque antes se dividian era en la gran Colombia,
toda la gran Colombia, no por departamento”). Ellos también usaron
herramientas expertas tales como uso de fuentes histdricas validadas
(e.g. textos histdricos, imagenes, pinturas, relatos biograficos) y uso
de conceptos disciplinares. Al mismo tiempo, que indagaron a partir
de preguntas sobre las motivaciones e intenciones de los personajes
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historicos como motores de la historia (también en Da Silva Pereira,
2013). Especificamente, en la categoria empatia, estos estudiantes
evidenciaron un progreso en su capacidad de involucrarse con el
objeto de estudio de la historia, desde una perspectiva del pasado.

Los hallazgos de transformaciones “por piezas de la estructura”
en la comprension de los estudiantes que participaron en este
estudio permiten inferir que la metodologia de juego de roles es
una via posible para el desarrollo del pensamiento histdrico, el cual
incluye la habilidad para comprender empaticamente, ademas de
la construccion racional por medio de relaciones causales basadas
en fuentes historicas validadas (Saiz Serrano, 2013) comprendieron
procedimientos historiograficos para presentar y recolectar datos,
asi como para reconstruir la historia a través de la narracién. Como
se menciond en la introduccidn, la utilidad del juego de roles en la
ensefanza de la historia radica en posibilitar procesos cognitivos
que les permiten situarse en el lugar de otra persona, esto implica
un cambio progresivo en las perspectivas desde las que entienden
su realidad, y le facilitan una reflexién sobre sus puntos de vista y
las experiencias de otros, de una forma ladica (Garaigordobil, 1995).
Vella (2013) argumenta que la participacion de los estudiantes en
aproximaciones mas constructivas como la creacion de narrativas,
favorece la adquisicion de un sentido de apropiacién de sus
interpretaciones, las cuales fueron desarrolladas a partir de fuentes
histéricas primarias.

Durante las entrevistas realizadas a lo largo del proceso de
intervencion con la secuencia de aprendizaje, los estudiantes
hicieron un mayor esfuerzo por entender los eventos a partir de las
perspectivas de los personajes historicos, y, por tanto, por formular
explicaciones, acordes a sus motivaciones e intenciones. En varios
ejemplos encontrados durante las entrevistas existen intentos
por explicar los comportamientos y decisiones de los personajes
a partir de sus emociones, de sus ocupaciones o de sus modos de
vida. Este cambio, aunque no logra llegar a una CEH en el nivel mas
alto, constituye un primer acercamiento a este nivel, mostrando la
utilidad y pertinencia de la estrategia pedagogica de juego de rol en
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el desarrollo de la comprension empdtica histérica. En este sentido
Da Silva- Pereira (2013) afirma que, en el juego de rol se da mayor
sentido al conocimiento y lo hace mas facil de entender, ya que
facilita el proceso empatico que ocurre entre los alumnos y facilita
que el profesor o investigador comprenda como el alumno desarrolla
sus ideas histdricas.

Adicional al cambio en la empatia, el juego de rol produjo un
efecto de incremento en el interés por aprender la historia. El juego
de roles posee una dimension ludica que despierta emociones de
familiaridad, cargadas de sensaciones agradables, por lo que las
clases se desenvuelven en niveles de desinhibicién mads elevados
que las estrategias convencionales, facilitando la empatia (Matas-
Terrén, 2008). El enfoque de Inversion de Personajes empleado
durante la secuencia de aprendizaje, permitié que los participantes
experimentaran varias perspectivas del hecho histérico. Matas-
Terron (2008) considera que la inversion de personajes consigue
desarrollar mejor comprension de los hechos y de los personajes, asi
como un respeto mutuo entre los participantes.

A pesar de las ventajas en la adquisicion de habilidades en el
aprendizaje de la historia, también es necesario tener en cuenta los
requerimientos de utilizar esta estrategia en las aulas de clase. La
preparacion y el tiempo que exigen, son factores a tener en cuenta
para su implementacion. Los curriculos escolares plantean las
tematicas minimas que deben ser impartidas en cada asignatura
durante el periodo escolar, por consiguiente, los docentes no pueden
tardar mas de las horas establecidas en un tema especifico. Una
solucion planteada por esta investigacion es la inclusion del juego
de rol en los libros de texto escolares, como actividades iniciales o
introductorias, para desarrollar las habilidades que los estudiantes
requieren para entender los hechos histéricos de estudio. Respecto
a este tema, Da Silva Pereira (2013) aclara que no es simplemente
jugar el rol, sino que debe seguir un rigor que comprenda fuentes
histéricas reconocidas (e.g. escritas, iconograficas), una comprension
contextualizada y habilidades suficientes de comunicacién. En esta
investigacion, la secuencia de aprendizaje integraba el juego de roles
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de forma sistematica, siguiendo un procedimiento dirigido a facilitar
el desarrollo de narrativas a partir de fuentes historicas reconocidas,
proponiendo la comunicacién en el ejercicio de la reconstruccién
histérica.

En contraste, la educacion tradicional se ha caracterizado por la
carencia de comunicacion en la relacién alumno docente, en donde
se privilegian las clases magistrales y en la que la comunicacion en
el proceso educativo, unidireccional del profesor hacia el alumno
(Palacios, 1984). El juego de roles facilita el proceso comunicativo
entre los dos sujetos educativos y amplia las posibilidades de la
evaluacion que puede hacer el profesor del aprendizaje del estudiante
(Da Silva Pereira, 2013).

Por el contrario, en la temporalidad, la metodologia no produjo
cambios considerables, especificamente en el criterio de matizar
los cambios. La literatura sugiere que, en el momento de aprender
sobre un momento histérico determinado, se requiere comprender
las dimensiones temporales relacionadas especificamente con
elementos como la simultaneidad; ademas de cuestionarse respecto
a hace cudnto tiempo sucedid, qué tiempo lo distancia de otros
eventos ya estudiados y qué términos temporales (afos, siglos,
periodo) utilizamos para referirnos a ese momento (Barton, 2010).
La secuencia de aprendizaje permitia cuestionarse sobre estos
elementos, pero el juego de roles no necesariamente desarrollaban
la articulacion de este componente. Los estudiantes comprendian la
distancia con otros momentos historicos utilizando referencias como
la guerra de la independencia, que también utilizaban para expresar
hace cuanto tiempo habia sucedido la guerra de los supremos (evento
historico estudiado), aunque los expresaban en términos de “muchos
afios’, en lugar de utilizar términos mas apropiados como décadas.

En sintesis, se evidencié que el juego de rol es una estrategia
que posibilita la CEH, especialmente, en el componente Empatia,
logrando que los estudiantes se identifiquen con las motivaciones e
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intenciones delos personajes historicos, y asi mejoren su comprension
del pasado.

3.6 CONCLUSIONES

Los cambios cualitativos sobre los niveles de la comprension
empatica histérica de los estudiantes consistieron en una mejora
en la empatia de estos hacia las motivaciones e intenciones de los
personajes histdricos, pero no se encontraron cambios en los
componentes temporalidad y contextualizacion. Las explicaciones
histéricas en los estudiantes no mostraron transformaciones en la
capacidad para articular los componentes empatia, temporalidad y
contextualizacion de forma progresiva durante la intervencion, sin
embargo, se observan cambios en algunos casos particulares, en
donde se incluyen algunos criterios integrando las caracteristicas
establecidas para el avance de la comprension empatica historica.

El disefio de la intervencion basada en el juego de roles y la
metodologia de evaluacion fueron pertinentes para reconocer
cdémo los estudiantes articularon en sus explicaciones la empatia,
la temporalidad y la contextualizacién a la variable comprension
empatica historica. En este sentido, el andlisis de los datos cualitativos
facilité comprender las particularidades en los cambios (Creswell &
Plano-Clark, 2011).

Para finalizar, aprender historia permite a los seres humanos
ubicarse en un contexto y tiempo especifico, entendiendo cada uno
en su singularidad como el resultado de multiples causas que los
convierten en seres historicos. Por esto, la intervenciéon contribuy6 a
lograr un mayor acercamiento delos estudiantes ala realidad histérica,
integrando las metodologias disciplinares y el conocimiento experto,
reconociendo la relevancia del aprendizaje escolar de la historia. Asi
mismo, se considera que un aporte para el sector educativo consistid
en una evaluacion mas cientifica de las propuestas de intervencion
y la creacién de metodologias mas adecuadas de ensefianza de la
historia.
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Apéndice

Apéndice A. Formato de Entrevistas
Entrevista 1

1. Secuencia de imagenes (4 Imagenes)

e  Entre los hechos que se presentan ac4, ssucedieron mas cosas, o
pasé un hecho inmediatamente después del otro?

e ;Algunos de estos hechos sucedieron de forma simultanea, es
decir, al mismo tiempo?

e ;Loshechossucedieron de forma rapida o lenta? ; Cuénto tiempo
duraron?

e ;Cual fue el impacto de los cambios que se produjeron?

2. Escoger a un personaje.

Escoge a un personaje que se haya trabajado en el juego de roles.
Nombra una decisién que este personaje haya tomado.
;Esta decision fue positiva o negativa? ;Para qué o para quien
fue positiva o negativa?

e ;Sila persona estuviera presente en el 2015 tomaria la misma
decision?

e ;Cudles son las diferencias entre estas dos épocas?

Imégenes utilizadas para la entrevista 1 y 2
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Entrevista 2

1. Secuencia de imagenes (8 imagenes con titulo)

e  Entre los hechos que se presentan aca, ;sucedieron mas cosas, o
pasé un hecho inmediatamente después del otro?

e ;Algunos de estos hechos sucedieron de forma simultdnea, es
decir, al mismo tiempo?

e ;Loshechossucedieron de forma rapida olenta? ;Cuanto tiempo
duraron?

e ;Cual fue el impacto de los cambios que se produjeron?

2. Escoger a un personaje.

Escoge a un personaje que se haya trabajado en el juego de roles.
Nombra una decision que este personaje haya tomado.
s;Esta decision fue positiva o negativa? ;Para qué o para quién
fue positiva o negativa?

e ;Sila persona estuviera presente en el 2015 tomaria la misma
decision?

e ;Cuadles son las diferencias entre estas dos épocas?

Entrevista 3
Temporalidad

Se presentan dos imagenes, una del pasado y una del presente, las
dos hacen referencia a una ciudad normal con la gente en un punto
de encuentro cotidiano.

e ;Cuales son las diferencias entre la época de la guerra de los
supremos y la actualidad en Colombia?

e ;Existen cambios que sucedieron en ese momento que tengan
consecuencias en la actualidad?

e ;Considera que actualmente podria ocurrir un hecho similar a
la guerra de los supremos?
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Contexto

;Como se compraba y se vendia en la época de la guerra de los
supremos?

;Cual era el producto mas comun en la época de la guerra de los
supremos?

;En la actualidad, la religion interviene en la formulacion de las
leyes y en las decisiones que toma el gobierno?

;Han sucedido cambios en las formas en como los pueblos estan
organizados en Colombia desde la guerra de los supremos hasta
hoy?

Empatia
Lectura de una biografia sobre uno de los personajes.

Nombra una decisiéon que este personaje haya tomado.

s;Esta decision fue positiva o negativa? ;Para qué o para quien
fue positiva o negativa?

;Si la persona estuviera presente en el 2015 tomaria la misma
decision?

;Cuales son las diferencias entre estas dos épocas?
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4.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION

Enseniar historia es orientar al estudiante a pensar histéricamente.

La ensenianza de la historia en la escuela es una excusa para posibilitar
en el estudiante la capacidad de analizar, evaluar y construir
representaciones del pasado, a partir del analisis de las evidencias
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histdricas, con la finalidad de comprender y transformar el contexto
presente. Supondria entonces, el aprendizaje no solo de los elementos
conceptuales historiograficos (e.g. temporalidad, causalidad) sino la
posibilidad de construir y reconstruir el conocimiento histdrico a
través del uso de métodos disciplinares (e.g., evaluacion de evidencias
histéricas), con miras a comprender los cambios sociales a través del
tiempo (Dominguez, 2015; Santisteban, 2010).

La evidencia empirica revela que el conocimiento histérico,
generalmente, se ensefia a partir de la recuperacién memoristica
de datos especificos (e.g., fechas, personajes relevantes, sucesos
particulares), la narracién de acontecimientos histéricos con
informacién fragmentada o discursos histéricos poco criticos
(Carretero & Castorina, 2010, Megill & McCloskey, 1987; Toledo
& Gazmuri, 2009; Wineburg, 2001). Estas formas de construir el
conocimiento del pasado de la sociedad en la escuela, no posibilitan
los recursos necesarios para que los estudiantes desarrollen
competencias esperables en el aula de clase, particularmente,
competencias de formacién del pensamiento histérico tales como
el uso y evaluaciéon de distintas fuentes de informacion historica,
pensamiento critico y reflexivo, comprension temporal y multicausal
de los fendmenos historicos, entre otras (Obregon, 2004; Santisteban,
2010).

Las formas en que el profesor estructura y construye el
conocimiento histdrico en el aula, andamia o soporta la forma en
como los estudiantes construyen sus propias explicaciones sobre
el pasado de la sociedad (Navarro-Roldan & Reyes-Parra, 2016;
Navarro-Roldan & Castellanos-Pdez, 2017). De manera que, tanto
los elementos discursivos y procedimentales que el maestro pone
a disposicion de los estudiantes con quienes interactda, como
los recursos estructurales (a nivel conceptual y procedimental) e
informacionales (e.g., quienes participaron, en donde, cuando),
posibilitan o restringen la forma en que el estudiante construye su
propio conocimiento histérico. Por ello, aproximarse al analisis
de como se desarrolla el pensamiento histérico para conocer los
elementos que potencian o restringen su proceso de interaccion en
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los contextos escolares, como zonas de desarrollo préximo, es un
desafio para los investigadores de la cognicién y la educacién.

Wineburg (2001) plantea que, las habilidades de pensamiento
histérico tales como la comprension e interpretacion de los
fendmenos histéricos y el uso de fuentes, entre otras, no son
capacidades naturales o evolutivas del individuo. Por el contrario,
son capacidades que se aprenden y que, por lo tanto, requieren del
discurso historico del maestro y las actividades que este desarrolla
como un mediador fundamental en el proceso de aprendizaje y el
desarrollo de competencias y experticias para construir conocimiento
en este dominio particular.

En esta direccion, las preguntas de investigacion que orientaron
el estudio fueron ;cémo se construye el conocimiento histérico en
los procesos de interaccion entre maestro y estudiantes? y ;cémo
los recursos explicativos del maestro pueden favorecer o restringir
la formacion de pensamiento histérico en los estudiantes? A partir
de la investigacion realizada desarrollaremos estas preguntas, no sin
antes dilucidar la perspectiva tedrica asumida.

4.2 FUNDAMENTACION TEORICA

Desde una perspectiva sociocultural del aprendizaje, el
pensamiento es un proceso psicoldgico superior que permite la
construccion de significados en el contexto escolar (Pla, 2005). El
pensamiento se desarrolla sobre la base de micro relaciones sociales
que se dan dentro del aula, mediadas por diferentes instrumentos
(e.g., elementos discursivos y explicaciones del maestro, procesos de
interaccion entre el maestro y los estudiantes en las clases de historia)
y artefactos culturales (e.g., textos escolares, uso de preguntas de
reflexién y de indagacién).

En este estudio, el pensamiento histérico es un proceso de
construcciéon de conocimiento, sobre la base de una serie de
razonamientos y procedimientos con el fin de describir, comparar
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y explicar fenémenos histéricos sobre el pasado de la sociedad (Pla,
2005). Para ello, los individuos requieren cuestionar y contextualizar
los hechos del pasado en relacion con el presente, hacer uso de los
conceptos sustantivos (i.e., conceptos de primer orden) y meta-
conceptuales (i.e., conceptos de segundo orden) 16 y respaldar sus
argumentos con fuentes histdricas (van Drie & van Boxtel, 2008). Por
su parte, el aula de clase es un escenario de participaciéon que permite
la construccién colectiva del conocimiento entre el maestro y los
estudiantes, y que el maestro cumple un rol mediador en el proceso
de construccion y desarrollo del pensamiento histdrico, desde el uso
de diferentes estrategias y la generacién de conflictos socio cognitivos
durante el proceso de interaccion con los estudiantes que posibilitan
las formas en que el estudiante construye su conocimiento (Cazden,
1983, 1988).

4.2.1 ;Por qué formar el pensamiento historico en la escuela?

En primer lugar, es necesario comprender el lugar de la historia
en el escenario escolar, partiendo de la siguiente definicion de
Historia propuesta por Leinhardt, Stainton y Virji (1994):

Un proceso de construccion, reconstruccion e interpretacion
de hechos pasados, ideas e instituciones, a partir de evidencias,
que permiten comprender y dar significado sobre qué y quiénes
somos hoy. El proceso consiste en didlogos con voces alternativas
del pasado, con personas que registraron el pasado y con estudios
que interpretan la actualidad. El proceso también incluye la
construccion de narrativas coherentes, narrativas potentes que
describen e interpretan los acontecimientos, asi como la informacién
cuantitativa y cualitativa desde una perspectiva tedrica (p. 88).

A partir de la definicién de Leinhardt, Stainton y Virji (1994),
la Historia que queremos construir, reconstruir e interpretar en los

16  Los conceptos sustantivos o de primer orden se refieren a fendmenos histdricos,
estructuras, personas y periodos (e.g., Faradn, feudalismo, democracia) y los
conceptos de segundo orden se refieren a los métodos usados por los historiadores
para investigar y describir los procesos histéricos (e.g., Bisqueda y evaluacion de
fuentes) (Limon, 2002; van Drie & van Boxtel, 2008).
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escenarios escolares, debe cimentarse en una concepcion de procesos
histéricos dindmicos!” que necesitan interpretarse y comprenderse a
partir de las evidencias y del establecimiento de relaciones pasado y
presente, mas alla de la representacion del pasado como el cumulo
de eventos histéricos acabados que suceden en fechas y formas
determinadas. En definitiva, se necesita repensar la historia desde
una base analitica que invite a plantearse cuestionamientos como
;qué causas estructurales e intenciones individuales suscitaron la
ocurrencia del fenémeno historico? ;cuales fueron sus consecuencias
en el momento pasado y en el presente? ;los hechos pudieron ocurrir
de otra manera? ;como se evaltia la ocurrencia del fendmeno a la luz
de los valores pasados y presentes?, entre otros cuestionamientos.

Pensar la historia desde una base analitica, supone que los
estudiantes son capaces de construir explicaciones multicausales
basadas en pruebas o evidencias historicas, que consideran no solo
las intenciones y motivaciones de los agentes involucrados, sino que
también involucran los elementos estructurales como el contexto,
las instituciones y el funcionamiento social (Bermudez, Jaramillo,
2001; Lucero & Montenero, 2008; Van Drie & Van Boxtel, 2008; Voss
& Wiley, 2006). Pero, ;como llegar a que los estudiantes construyan
conocimiento histdrico desde bases analiticas? Sin lugar a dudas, se
requiere de la formacion del pensamiento histérico en los escenarios
escolares. Pensar historicamente, requiere que el estudiante se aproxime
al conocimiento de la historia (i.e., contenido sustantivo de lo que
sabemos sobre el pasado) y al conocimiento sobre la historia (i.e., los
métodos y reglas utilizados). Es decir, que el estudiante aprenda tanto
los elementos conceptuales (e.g., temporalidad, causalidad, empatia)
como los elementos procedimentales (e.g., practicas del historiador
en la evaluacion de fuentes) que se requieren para comprender los
fendmenos historicos y construir explicaciones historicas (Dominguez,
2015; Saiz Serrano, 2013).

17 Proceso historico dindmico, se refiere a que los fendmenos histéricos evolucionan
diacrénicamente (a través del tiempo), ademds de sincrénicamente (en relaciéon con
otros hechos y procesos simultaneos) (Koselleck, 2011).
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Existe evidencia empirica que respalda que cierto tipo
de explicaciones posibilitan la construccion de conocimiento
(Leinhardt, 1997; Schworm & Renk, 2002; Sanchez, Garcia-Rodicio
& Acuiia, 2009). Particularmente en historia, Leinhardt, Stainton y
Virji (1994) proponen que las explicaciones instruccionales ofrecen
recursos para que los estudiantes comprendan y razonen acerca del
pasado. Estas explicaciones favorecen en los estudiantes, el desarrollo
de habilidades de analisis, contraste de evidencias y el entendimiento
acerca de eventos, estructuras, temas y meta-sistemas. En historia,
las explicaciones de los eventos incluyen situaciones particulares
(e.g., revoluciones, colonizaciones), los actores que participan y
sus acciones y las conexiones causales; las estructuras tienen que
ver con los sistemas sociales, econdmicos y politicos relacionados a
nivel jerarquico o bidireccional. Los temas aluden a los principios o
circunstancias de interpretacién de los historiadores, y finalmente,
los meta-sistemas tienen que ver con las herramientas utilizadas en la
historia, como el analisis, la sintesis y la interpretacion de evidencias.

Segiin Leinhardt (1997) las explicaciones instruccionales
permiten: la identificaciéon de la naturaleza del problema o del
fenémeno (i.e., fendmeno social e histdrico); la conexion entre la
naturaleza del problema y la forma de representacion (i.e., basada en
las intenciones de los agentes historicos o en explicaciones causales
sobre los elementos estructurales) y los principios y métodos de la
disciplina. Esto, permite a los estudiantes desarrollar explicaciones
acerca de los eventos integrando las acciones de los agentes histdricos,
las relaciones causales y las diferentes perspectivas sobre un mismo
hecho histdrico (Leinhartd, 1993). En este orden de ideas, se podria
asumir que la explicacion de tipo instruccional ofrece recursos que
podrian favorecer el desarrollo de las competencias de pensamiento
histdrico.

4.2.2 Competencias de Pensamiento Historico

Para Santisteban (2010), el pensamiento histérico involucra
una serie de competencias relacionadas con la temporalidad, la
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causalidad, el cambio, la interpretacion, la utilizacién y evaluacion
critica de las diferentes fuentes histéricas. El modelo de competencias
de formacién del pensamiento histdrico, dentro de las cuales se
encuentran: a) la construccion de la conciencia histérico-temporal;
b) las formas de representacion de la historia; ¢). la imaginacién/
creatividad histdrica; y d) el aprendizaje de la interpretacion histérica.
Detallemos un poco mas cada una de ellas.

La Conciencia historico-temporal, hace referencia a la capacidad
paraestablecer relaciones del pasado con el presente ylainterpretacion
que se realiza de los cambios y continuidades que se han producido en
el tiempo (también en Braudel, 1989; Hartog, 2009). Por su parte, las
formas de representar el pasado, tienen que ver con la interpretacién
de la historia representada de forma narrativa y como explicacién
causal, esta ultima involucra el analisis de cudles son los factores
estructurales e intenciones individuales que originan un fenémeno
del pasado (Saiz Serrano, 2013).

La imaginacion/creatividad histérica, permite desarrollar
capacidadesrelacionadasconlaempatiaylaformaciéndepensamiento
critico-creativo. La empatia histérica hace referencia a la capacidad
para imaginar y comprender las actitudes o las motivaciones de los
actores del pasado, a la luz de los valores del contexto y época en
que ocurrieron. El pensamiento critico- creativo, implica evaluar
el pasado, realizar comparaciones y relaciones con el presente e
imaginar futuros alternativos (Santisteban, 2010; Dominguez, 2015).
Finalmente, el aprendizaje de la interpretacién historica, se compone
de tres tipos de procesos: a) la lectura y el tratamiento de documentos
o evidencias histéricas; b) la confrontacion de textos histéricos
con interpretaciones diferentes u opuestas; y c) la comprension
del proceso de construccion de la historia. En el desarrollo de esta
competencia se espera entonces que los estudiantes traten las fuentes
histéricas como evidencias que pueden relativizarse y diferir de un
relato a otro.
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En sintesis, desarrollar el pensamiento histérico involucra
desarrollar una serie de competencias que permiten que el estudiante
represente el pasado de una forma cercana a la forma experta del
historiador, conociendo tanto los elementos conceptuales sustantivos
del fendmeno histdrico como la forma en que se llegd a conocer. De
esta manera, el desarrollo del pensamiento histérico se convierte en
un elemento clave para superar la formaciéon memoristica y poco
critica basada en el aprendizaje de fechas, datos, sucesion de eventos
acabados y descontextualizados.

La literatura revela que los estudiantes experimentan dificultades
para elaborar representaciones del pasado cercanas a la forma experta
del historiador porque suelen tratar las evidencias histéricas como
verdades irrefutables que proporcionan relatos totalmente creibles
(Ashby, 2004; Britt & Aglinskas, 2002; De La Paz, Ferretti, Wissinger,
Yee & MacArthur, 2012) y construyen explicaciones haciendo énfasis
solo en la comprension de las intenciones de los agentes histéricos
desde una mirada basada en el presente (Barton & Levstik, 2004;
Carretero, Jacott & Lopez-Manjon, 1995; Carretero & Lopez, 2009;
Saiz Serrano, 2013; Dominguez, 2015; Voss & Wiley, 2006). Lo que
estas dificultades suponen, es que el estudiante por si solo no podra
construir explicaciones plausibles, ni desarrollar el pensamiento
histérico, sin la mediacién del docente, estructura a través de la
forma de usos del conocimiento y de los métodos disciplinares.
En este orden de ideas, cobra relevancia el estudio de cémo se esta
construyendo el conocimiento histérico en las aulas colombianas,
y conocer si tal forma de hacerlo, permite que los estudiantes
desarrollen su pensamiento histérico, con miras a reconstruir los
marcos conceptuales y procedimentales que favorecen su formacion.

4.2.3 Tipologia de las explicaciones histéricas construidas en el
aula de clase

Larevision delaliteraturarevela que, enlasinteraccionesen el aula
de clase se reproducen diferentes formas de explicacion historica que
dan cuenta de la transformacion de los saberes escolares. Por ejemplo,
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mientras que, en la clase de historia un maestro podria enfatizar sobre
las circunstancias ideoldgicas y politicas que explican el surgimiento
de los partidos politicos liberal y conservador en Colombia (e.g.,
elementos de explicacion disciplinar); los estudiantes podrian realizar
preguntas que solo enfaticen sobre las acciones de un presidente
liberal o conservador en particular (e.g., elementos de explicacién
comun). Sin embargo, a partir de los procesos de interaccién, los
estudiantes podrian movilizarse del uso de explicaciones comunes
a explicaciones disciplinares e instruccionales retomando de la
explicacion del maestro los elementos contextuales que le permiten
construir explicaciones mas sofisticadas y complejas. Esto es, en las
interacciones en el aula se constituyen diferentes formas de explicar
la historia y, es labor del investigador del aprendizaje y la educacién
revelar las formas posibles de construccioén de conocimiento escolar.

En este trabajo, la explicacion histérica se define como la
construccion de relaciones causales e intencionales que dan cuenta
de un fenémeno histérico (Leinhard & Virji, 1994; Bermudez &
Jaramillo, 2001). Esto es, identificar qué circunstancias antecedentes
(e.g., sociales, econdmicas y/o politicas) hicieron posible la aparicion
de ese evento, qué papel jugaron los agentes historicos en ese evento
particular y cuales fueron las motivaciones o intenciones que
determinaron la ocurrencia del evento (Pozo, Asencio & Carretero,
1986; Leinhardt, Beck & Stainton, 1994).

Leinhardt (1997) propone una tipologia sobre las explicaciones
histéricas, para determinar cudles son los elementos discursivos y
procedimentales que favorecen la construccion de conocimiento
histérico en el aula. La autora ha encontrado cuatro formas de
construir explicaciones histéricas en la escuela, cada una con
efectos diferenciados en la sofisticacion del conocimiento histérico
escolar que se reproduce en las interacciones entre el maestro y los
estudiantes. Siguiendo la tipologia de Leinhardt, las explicaciones
histéricas van desde niveles mas basicos o menos estructurados hasta
niveles mas sofisticados o mas estructurados. En el primer nivel de
sofisticacion se encuentran las explicaciones comunes, enseguida las
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autoexplicaciones, las explicaciones disciplinares y, por ultimo, las
de mayor nivel de sofisticacion son las explicaciones instruccionales.

Las explicaciones comunes se usan en la vida diaria para explicar
cémo se hacen las cosas, se basan en el sentido comun, no se requiere
tener un conocimiento muy amplio o experto sobre el tema para
preguntar o responder y generar una explicacion. Por lo general,
este tipo de explicaciones histdricas son cortas y directas. Por su
parte, las autoexplicaciones se configuran cuando las personas se
dan explicaciones a si mismas para establecer un significado o para
incorporar nuevo conocimiento al conocimiento preestablecido, con
el fin de encontrar sentido a la nueva informacién (Chi, 2000).

Las explicaciones disciplinares se constituyen desde el uso de
reglas y convenciones formales propias de cada disciplina (e.g.,
en la historia se usa la busqueda de evidencia, contrastacion de
fuentes, andlisis intertextual, entre otros). En el aula de clase, estas
explicaciones ocurren cuando se construye conocimiento haciendo
uso de la evidencia (e.g., textos escolares, documentos histéricos
primarios y fuentes histdricas secundarias) y de marcos tedricos y
procedimientos propios de la disciplina.

Por ultimo, las explicaciones instruccionales son las explicaciones
histéricas mas estructuradas y tienen el fin de aclarar o profundizar
sobre una situacion o tema especifico. En este caso, el maestro puede
dar una explicacion de tipo instruccional para explicar conceptos,
procedimientos, ideas, eventos, que ayuden a los estudiantes a
entender y usar la informacién en forma flexible. Diversos estudios
muestran que cuando el profesor usa explicaciones instruccionales,
posibilitaquelos estudiantes desarrollen habilidades paracomprender
los conceptos y métodos propios de la disciplina (Garcia & Acuila,
2009; Lajoie, 2005; Leinhardt, 2001; Pea, 2004; Sanchez).

En las explicaciones instruccionales, el maestro no transmite
informacion, sino que él argumenta y ensefia la historia a través
del uso de métodos disciplinares tales como la evaluaciéon de la
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evidencia, uso y contrastaciéon de fuentes. El maestro hace uso de
cuestionamientos y genera conflictos sociocognitivos que conducen
al desarrollo de un pensamiento metacognitivo y les permite a los
estudiantes comprender y utilizar la informacién de manera flexible
en su vida cotidiana (Leinhardt, 1993). Adicionalmente, este tipo de
explicaciones no solo tienen en cuenta las normas, la comunicacién
propia de la historia, sino que relativizan el conocimiento disciplinar
con las experiencias personales de los estudiantes vivenciados en
sus comunidades, lo que conduce a que los relatos, las historias que
aprenden en sus familias, en sus comunidades y en los medios de
comunicacién sean recobrados y articulados con la historia que se
ensefia en las aulas.

En este sentido, en el escenario escolar, el maestro se convierte en
un agente fundamental que coloca a disposicion de los estudiantes los
elementos estructurales necesarios para que él construya, por si solo,
explicaciones historicas plausibles y, a su vez, forme su pensamiento
histérico (e.g., comprension de la multicausalidad, explicaciones a
partir de factores estructurales e intenciones de los agentes, uso y
evaluacién de las fuentes histdricas) (Lucero & Montanero, 2008;
Leinhardt, 1993; Pagés, 2002; Satlow, 2012; Winenburg, 2001). De
este modo, en esta investigacion, se asumid que el aprendizaje que
los estudiantes logran sobre los fendmenos histdricos estd mediado
por los apoyos que el profesor pone a disposicion de los estudiantes,
situados en la zona de desarrollo préximo (ZDP)s (Cazden, 1983;
Vygotsky, 1988). Es entonces, el aula de clase un escenario en el que
se construyen significados a partir de la interaccién donde ocurren
procesos de negociacion entre los participantes sobre un tema en
particular, y es el maestro quien conduce a que los estudiantes tengan
un discurso que se aproxime al propio discurso de la historia a partir
de las estrategias que pone a disposicion en el aula de clase (Benejam
& Pagés, 2002).

18  La distancia en el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién de
otro compariero mds capaz (Vygotsky, 1988, p. 133).




Navarro-Roldén, C. P. (comp.) » 2019 ¢ Coleccidn Universidad, Salud y Sociedad

En resumen, Leinhardt (1997) plantea diferentes tipos de
explicaciones que se construyen en los procesos de interacciéon. Cada
uno supone un nivel de progresiéon de menor a mayor sofisticaciéon
en términos de las preguntas, los discursos y los procedimientos
utilizados en el aula de clase, en las cuales el maestro es el agente
principal en la generacién de representaciones del pasado cada vez
mas estructuradas y plausibles. En esta linea, el objetivo de esta
investigacion fue identificar las explicaciones construidas por la
maestra y los estudiantes en el proceso de interaccion vy, a su vez,
analizar qué elementos favorecen o restringen la formacién del
pensamiento histérico, con la finalidad de generar discusiones y
propuestas que enriquezcan los procesos de ensefianza y aprendizaje
en historia.

4.3 METODO

4.3.1 Disefio

Este estudio cualitativo, se enmarco en los principios de la
investigacion narrativa para analizar la practica discursiva, de forma
tal que se permite representar las diferentes maneras de conocer,
comunicar e interpretar los fenémenos (Hinchman & Hinchman,
1997). Intencionalmente, se acogio el andlisis de las interacciones
sociales en el aula de clase entre los estudiantes (n=32) y la maestra
(n=1) de grado octavo, para captar el proceso de coconstruccién
y creaciéon de significados sobre la historia aprendida en el aula
(Heritage, 2005; Riessman, 1993).

4.3.2 Plan de analisis

Se video grabaron cinco sesiones de clase sobre la historia de los
derechos humanos, con una duracién total de 4 horas y 20 minutos,
las cuales se transcribieron y codificaron guardando fidelidad a lo
ocurrido en el aula. La Tabla 10 muestra la matriz de analisis de las
explicaciones historicas, la cual involucré un sistema de codificacion
que permitiera la comprensiéon e interpretacion de los datos. La
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transcripcion de las secuencias de intervencién se segmenté por los
cambios de turno de cada uno de los participantes y, en cada una
de ellos, se codifico la presencia o ausencia de los indicadores que
dieron cuenta del tipo de explicacién construido en el proceso de
interaccion (Leinhardt, 1997).

4.4 CONSIDERACIONES ETICAS

Esta investigacion, contd con el aval de la institucién, los
padres de familia, la maestra y estudiantes, quienes participaron
de forma voluntaria y accedieron a firmar el Consentimiento
Informado o Asentimiento segun cada caso. Se privilegio el respeto
por los participantes y el manejo confidencial de la informacion.
Asimismo, la proteccion de los datos y publicacion de los mismos
con fines académicos e investigativos se rigié conforme a las normas
constitucionales y legales sobre proteccion de datos personales (Res.
No. 8430 de 1993 de Minsalud; Ley 1581 de 2012; Decreto 1317 de
2013; Manual Deontoldgico y Bioético de Psicologia (COLPSIC,
2012).
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Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

4.5 RESULTADOS

En términos generales, se encontré que en los procesos
de interacciéon maestra y estudiantes usaron indicadores de las
explicaciones disciplinares y autoexplicaciones. La evidencia reveld
que la maestra usé las preguntas de reflexion y las articulaciones
entre el conocimiento disciplinar con la experiencia propia como
elementos para posibilitar el desarrollo del pensamiento histérico en
los estudiantes. No obstante, estos elementos deben ser usados con
mayor regularidad y de forma explicita para que sean reconocidos
y usados por los estudiantes como la forma experta o sofisticada de
representar el pasado. A continuacién, analizaremos los hallazgos de
este estudio a partir de cada una de categorias de analisis propuestas.

4.5.1 Tipo de explicaciones construidas

El analisis de las cinco sesiones de clase revel6 que, en el proceso
de interaccidn no se constituy6 un tipo de explicacién, y en su lugar,
la maestra y los estudiantes usaron indicadores de diferentes tipos de
explicaciones: instruccional, disciplinar, autoexplicacién y comun. La
Figura 1 muestra que la maestra y estudiantes usaron mas indicadores
de las explicaciones disciplinares y autoexplicaciones. En particular,
se destaca el uso de los conceptos disciplinares de temporalidad (e.g.,
cadenas temporales, eras cronoldgicas) y causalidad (e.g, unicausal,
multicausal). Sibien estos conceptos podrian aproximar al estudiante a
la formacién de competencias de pensamiento histdrico relacionadas
con la conciencia historico temporal y con el entendimiento de la
causalidad como una forma de representar el pasado, es necesario
matizar los cambios temporales, sefialar cambios sincronicos y
diacrénicos y hacer uso de explicaciones multicausales para lograr
el desarrollo de estas competencias. Por otra parte, la ausencia de
indicadores de las explicaciones instruccionales (e.g., evaluacién
de fuentes historicas) restringié la formaciéon de competencias
del pensamiento histérico relacionadas con el aprendizaje de la
interpretacion de la evidencia histérica.
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Adicionalmente, el uso de indicadores de las explicaciones
disciplinares revel6 mayor nivel de sofisticacion en la maestra que en
los estudiantes. Por ejemplo, al abordar el concepto de causalidad, la
maestra uso6 la multicausalidad, mientras que los estudiantes usaron la
unicausalidad. En ambos casos, usar la causalidad como un elemento
estructural de las explicaciones histdricas revela comprension de la
ordenacién temporal y causal de los eventos histdricos, pero con
niveles de sofisticacion diferenciada.

Por su parte, a nivel de las autoexplicaciones, el indicador que
mas se usé fue articular el conocimiento nuevo con el conocimiento
preexistente, especialmente, a través del uso de preguntas que
buscaron relacionar ambos tipos de conocimiento (e.g., se acuerdan
cuando veiamos la independencia, deciamos que habia dos pasos
importantes ;Cudles fueron los dos pasos importantes?).

Explicacion instruccional G 55
Explicacion disciplinar | NG 12 I -:
Autoexplicacion 1§ 32 [l 57

Explicacion comin [ ESHcEE 60

0 50 100 150 200 250 300

B Fuentes Meétodos W Conceptos disciplinares Conflicto

Figura 2. Frecuencia de uso de los indicadores que tipifican cada tipo de explicacién historica

durante cinco sesiones de clase de historia.

A continuacién, analizaremos a detalle cada uno de los
indicadores que configuraron el tipo de explicaciéon histdrica
construida a través de las cinco clases: fuentes, método, conceptos
disciplinares y conflicto cognitivo generado. La Tabla 11 muestra la
frecuencia de uso de cada uno de los indicadores en el proceso de
interaccion entre el maestro y el estudiante.



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

4.5.2 Fuentes Historicas

Los hallazgos revelaron que la maestra y los estudiantes
incluyeron con mayor frecuencia fuentes historicas secundarias (e.g.
libros de texto). Sin embargo, estas fuentes fueron utilizadas para
incluir eventos en las cadenas temporales o enunciar ideas; el uso
de fuentes no permitio relativizar la construccion del conocimiento
histérico, es decir, que las informaciones provenientes de las fuentes
se tomaron como versiones inequivocas. Por otra parte, mientras
que la maestra enuncié fuentes primarias y de la experiencia propia
(e.g., Hammurabi hablé de los derechos, si nosotros vemos el sitio es
una piedra inmensa donde estan todos los derechos en el cédigo de
Hammurabi), los estudiantes enunciaron mas fuentes secundarias
(e.g, en el libro dice que los derechos se dividen en primera, segunda y
tercera generacion). Esto puede deberse a que la maestra no recalcé la
importancia de hacer uso de este tipo de fuentes y, en consecuencia,
los estudiantes no consideraron relevante respaldar sus explicaciones
a partir del uso de este tipo de fuentes, sino que, se limitaron a
reproducir la informacién que consultan de textos escolares para
desarrollar sus tareas o se remitieron a sus cuadernos escolares para
repetir la informacion que ha sido explicada o dictada por la maestra.

A nivel de las transformaciones que se observaron en este
indicador a través de las cinco clases, se encontrd que el uso de fuentes
historiograficas inicié y termind en un nivel 3, que correspondié al
uso de indicadores de las explicaciones disciplinares. No se logré
alcanzar el indicador de las explicaciones instruccionales ya que las
fuentes primarias y secundarias no se relativizaron con la memoria
colectiva y/o la experiencia propia.

4.5.3 Método Historico

En este indicador se encontr6 que tanto la maestra como los
estudiantes utilizaron a través de las cinco clases con mas frecuencia
el método cognitivo de la articulaciéon del conocimiento nuevo
con el conocimiento previo que corresponderia a un indicador
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de las autoexplicaciones, ubicado en un nivel 2 (ver Tabla 11).
Excepcionalmente, la maestra usé con poca regularidad el método
histérico como la indagacién histérica y con menor frecuencia la
bisqueda de la evidencia que corresponde a un indicador de las
explicaciones disciplinares (nivel 3), las cuales suponen un mayor
nivel de sofisticacion en la medida en que se aproxima a reconstruir
la historia desde métodos propios de la historia. En ninguna de las
clases se uso la contrastacion de fuentes para reconstruir los hechos
histéricos.

Por su parte, los estudiantes no lograron usar el método
histérico. Esto puede ser atribuido a que en las clases de historia
no se privilegio la ensefianza de la historia desde los métodos y
procedimientos disciplinares que utilizan los historiadores para
reconstruir la historia, y cuando la maestra usé la indagacion histdrica
no favorecié el desarrollo de los diferentes cuestionamientos a través
dela investigacion en escenarios reales o a través del uso de diferentes
fuentes en la clase, sino que los cuestionamientos historicos se
resolvieron desde el uso de un tnico libro de historia.

En este sentido, consistentemente, las fuentes histdricas se
usaron para enunciar los eventos dentro de la trama narrativa vy,
en muy pocas ocasiones, se abordaron a partir de procedimientos
disciplinares que permitieran analizar, interpretar y contrastar la
informacion de diferentes fuentes. Veamos ahora, dos ejemplos. El
primero, ilustra el uso del método cognitivo y el segundo el uso de la
indagacion histérica como parte del método histérico.
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Tabla 11. Frecuencia de uso de los indicadores de las explicaciones histéricas en el
proceso de interaccion a través de las cinco clases de historia.

Indicador Clase1l Clase2 Clase3 Clase4 Clase5
explicativo
Fuente historica M E M E M E M E M E Total
Fuentes 31 2 0 3 1 0 0 2 o0 12
primarias
Fuentes 4 0 2 121 1 6 2 10 14 52
secundarias
Memoria 1 0 1 0 3 2 2 1 0 0 10
Colectiva
Experiencia 5 2 5 2 3 3 4 3 4 2 33
Propia
Método Método Busqueda de 0 0 0 0 0O 0O 3 0 0O 0 3
evidencia
Histéri Contrastacion 0o 0 0 0 0O O OO O O O
Istorlco © de fuentes
disciplinar
Indagacion 4 0 5 0 1 0 0 0 1 0 11
historica
Método cognitivo  Relacién del 7 6 4 2 2 2 4 2 3 2 34
conocimiento
nuevo con el
conocimiento
existente
Conceptos Unicausal 1 7 5 273 100 7 0 0 57
Multicausal 6 1 13 8 11 7 4 2 2 1 55
Disciplinares  Causalidad Refiere 4 27 3 1 00 2 3 0 22
intenciones

Se enuncia el 2 6 6 2 0 1 0 O O 0 17
hecho o evento

Temporalidad Eras 06 9 3 2 1 0 0 0 0 31
cronoldgicas

Cambios de 2 0 1 0 0 O O O O o0 3
corta duracién

Cambios de 3 01 0 2 0 0O 0O 0 0 6
larga duracion

Ritmoaceleradko 6 1 4 3 0 0 0 0O O 0 14

Ritmo lento 1 0 1 0 0 O O O O o0 2

Relaciones 0o 0 1 0o 0 O 1 0 O 0 2
sincrénicas
Relaciones o o 1 1 0 O O 1 0 o0 3
diacrdnicas

Contextualizacion  Circunstancias 0 0 6 0 2 2 9 8 2 0 29
(sociales,
politicas,
econdmicas).
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Indicador Clasel Clase2 Clase3 Clased4 Clase5
explicativo

w

Conflicto que promueve y resuelve Preguntasque 8 6 8 3 4 10 10 3 O
profundizan

ampliamente el

conocimiento

histérico y moti-

van la reflexion

critica.

Preguntas 2 1 5 2 7 9 0 0 1 1
puntuales y res-

puestas basadas

en el conoci-

miento histérico

disciplinar

Articular el 105 122 6 11 5 4 0 2 2
conocimiento

nuevo al

conocimiento

existente.

Formula o 9 8 8 13 5 11 0 7 0 O
responde a
una pregunta
puntual sin
explicacion

55

28

57

60

Nota: Fuente propia. (M: maestra; E: Estudiante). En la tabla se presenta la frecuencia con

que los participantes usaron los indicadores rastreados para cada tipo de explicacién
Instruccional, disciplinar, autoexplicacién y comun).

Ejemplo 1.

(i.e.,

Segmento de interaccion de la clase 1 donde se evidencio el
establecimiento de relaciones entre el conocimiento nuevo con el

conocimiento preexistente (i.e., método cognitivo).

Maestra: /Iniciamos el proceso histérico de Colombia a través de
su independencia/ deciamos que habian unas caracteristicas que
permitieron a la nueva granada o en esa época como llamdbamos la
gran Colombia que llegaran algunas ideas/ Por qué los de la nueva
granada quisimos ser independientes ;?/Deciamos que habia dos pasos
importantes ;Cudles fueron los dos pasos importantes;?/ Cuéntenme
miren el cuaderno /

Estudiante 1: /mmmm/ la revolucién de Francia ;?/

Maestra: / La revolucién de Francia pero qué fue primero ;2 /



Desarrollo del pensamiento histérico en la escuela

Estudiante 2: /ahhhh la reunion de las trece colonias/

Maestra: /Deciamos primero, qué hizo que nuestro pais quisiera la
independencia s;?/ sacar ideas de otros paises /deciamos nosotros
Estados unidos logré su independencia con las trece (...) colonias /
seguiamos con Haiti/ qué deciamos que pasé con Haiti 52/

Estudiante 3: /Fue el primero que se liberd/

Maestra: /Fue el primero en el mundo que se liberé de la esclavitud/ y
veniamos con Francia, donde Francia qué pasé ;?/

Estudiantes: /tenia la necesidad de la revolucién ;?/
Maestra: /y eso cémo se llama ;?/

Estudiante 3: / Los derechos humanos/

En el anterior segmento, se identificé que la maestra a través
de preguntas orienté a los estudiantes a reconocer eventos vistos
previamente con el nuevo tema, en este caso los derechos humanos. De
manera que, el segmento ilustré indicadores de las autoexplicaciones
donde la maestra recordé los temas vistos en otros cursos de historia
y cémo estos temas se configuran en hechos trascendentales al hablar
de los derechos humanos.

Ejemplo 2.

Segmento de interaccion de la clase 2 donde se evidencié el uso
de la indagacidn histérica (i.e., método histdrico).

Maestra: / Primero que todo vamos a mirar nosotros c6mo esos
derechos humanos vinieron a nosotros/ por qué llegaron ;?/ seria que
lleg6 Francia y dijo aqui tengo unos derechos humanos porque ustedes
nos tratan mal/ porque la monarquia nos esclaviza/ serd que ellos
dijeron eso ;?

Estudiantes: / noo/
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Maestra: / y ellos de donde salieron ;?/ de donde sacaron esa palabra
de derechos humanos ;?/

Estudiante 1: /por Antonio Narifio/

Maestra: /no porque Antonio Narifio fue el que los trajo de Francia/
Entonces hoy vamos a ver la historia de los derechos humanos/ el
proceso histérico de donde llegaron/ cudles fueron sus caracteristicas/
como los utiliza la humanidad ;?/ cémo los derechos humanos son
importantes ;7/

En este segmento, la indagacién histdrica surgié de preguntas
que la maestra realizé buscando que los estudiantes comprendieran la
importancia del tema a trabajar y establecieran las conexiones causales
entre diferentes eventos que llevaron a la consolidacion de los derechos
humanos, para que de esta manera este fenémeno histérico fuera
comprendido como un proceso y no como un evento que surgio sin causa
alguna. Las preguntas utilizadas por la maestra fueron desarrolladas
a lo largo de la clase haciendo uso del libro escolar de historia. Este
indicador no se transformo a través de las cinco clases, sino que inicié y
termind en el nivel 2, correspondiente al uso de mas indicadores de las
autoexplicaciones.

4.5.4 Conceptos Disciplinares

Losresultados evidenciaron que, para construir sus explicaciones,
la maestra usé mas la multicausalidad y enuncié eras cronoldgicas
entre los eventos que condujeron a la proclamacion de los derechos
humanos (i.e., indicador de las explicaciones disciplinares) (ver
Tabla 11). Excepcionalmente, en algunas interacciones hizo alusién
a cambios en el tiempo, de corta y larga duracion, a relaciones
sincrénicas y diacrénicas, y usé la empatia histérica alcanzando
el nivel 4 (i.e., indicador de las explicaciones instruccionales). De
otra forma, los estudiantes hicieron mas uso de la unicausalidad vy,
en algunas ocasiones, alusion a eras cronoldgicas para explicar los
derechos humanos, pero ellos no relacionaron eventos de forma
simultanea ni diacrénica, lo que corresponde a un nivel 3 (i.e.,
indicadores de explicaciones disciplinares). Por ejemplo en la clase
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2, ante la pregunta de la maestra al por qué se dieron las reformas
religiosas, los estudiantes responden de forma unicausal “/ya la gente
no pensaba como antes/ volver a pensar en otras cosas/ ya no aceptaban
lo de antes/ qué mas ;?/ Por su parte la maestra da una explicacion
multicausal e integra el periodo cronolégico en que suceden los
hechos “aparecen las grandes reformas esas reformas las llamamos
las reformas religiosas (::)/ fueron las primeras ideas que se dieron en
el siglo XVIII/ /no se aceptaron las ideas del papa/ se empezaron a
reformar las iglesias y aparecen las diferentes tendencias religiosas/
aparece el luterismo/ el anglicanismo y el calvinismo que fueron las
principales en el siglo XVIII/ son las diferentes reformas religiosas en el
siglo XVIII”.

En este sentido los conceptos y, por ende, las explicaciones
histéricas de la maestra fueron mas complejas que las explicaciones
de los estudiantes. El hecho de que los estudiantes no reconocieran
todos los elementos usados por la maestra puede atribuirse a que
ella no hizo explicita la necesidad de usar categorias multicausales
diferenciadas de categorias opuestas (unicausales) y, por tanto, el
estudiante no logré reconocer la utilidad de construir y usar esta
categoria.

En este indicador, a través de las cinco clases, no hubo una
transformacion en términos del uso de conceptos mas sofisticados que
permitieran alcanzar indicadores de las explicaciones instruccionales
(e.g., empatia, cambio, continuidad), pero si, en términos de la
frecuencia con que los estudiantes usaron conceptos disciplinares en
sus explicaciones, lo que generd una ganancia en el aprendizaje. Sus
explicaciones se respaldaron con el uso de conceptos disciplinares.
Debido a las preguntas abiertas que uso6 la maestra (preguntas que
buscaron ampliar las respuestas de los estudiantes).

4.5.5 Conflicto Cognitivo

Los hallazgos revelaron que la maestra utiliz6 con mayor
frecuencia preguntas cortas que buscaron inspeccionar si los
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estudiantes segufan la explicacién (i.e., indicador de explicaciones
comunes) (ver Tabla 11). En segundo lugar, articulé el
conocimiento nuevo con el conocimiento preexistente (indicador
de autoexplicaciones) y us6é preguntas que buscaron promover
la reflexién y ampliar el conocimiento histérico (indicador de
explicaciones instruccionales). Por su parte, los estudiantes usaron
con mayor frecuencia preguntas y respuestas puntuales (indicador
de explicaciones comunes) y con menor frecuencia articularon
conocimiento nuevo con conocimiento preexistente (indicador de
autoexplicaciones) (ver Tabla 11). Excepcionalmente, un subgrupo
de estudiantes, plantearon explicaciones mas amplias basadas en
el conocimiento disciplinar y la experiencia propia (i.e., indicador
de explicaciones instruccionales). Esto ocurrié cuando la maestra
formulé preguntas que motivaron este tipo de respuestas.

Particularmente, fue en las primeras clases donde se evidencio
que el patron de interacciones se caracterizo por el uso de preguntas
puntuales para evidenciar el entendimiento de los estudiantes y
ellos generaron preguntas y respuestas cortas sin profundizar en sus
explicaciones; sin embargo, hacia la cuarta clase se evidencié una
transformacion en el tipo de conflicto generado por la maestra que
repercutié en el tipo de respuestas dadas por algunos estudiantes que
permitio el uso de indicadores de las explicaciones instruccionales. La
maestra plante6 preguntas de forma que su intencidon fue promover
la reflexiéon en los estudiantes (i.e. explicacién instruccional) y
ampliar o profundizar un conocimiento especifico (i.e. Explicacién
disciplinar). En consecuencia, los estudiantes también generan
preguntas y respuestas que evidenciaron procesos reflexivos y
ampliaron el conocimiento histérico. Veamos un ejemplo:

Maestra: /Pero pongamos aqui/ ya vimos el derecho a la vida/ qué
opinan de ese derecho cuando una mujer quiere abortar porque fue
violada, obligada/ entonces qué opinamos sobre ese derecho a la vida/
de si esa mujer debe tener al bebé o no debe tener al bebé ;?

Estudiante 4: /Pues yo estoy en contra del aborto porque es que algunas
veces ehhh las personas no tienen deberes y abortan porque si
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Estudiante 15: /Si el nifio sale mal y cuando crezca no puede
soportar 3¢/

Estudiante 3: /eso es en el caso de lo que el nifio esté rodeado/ en
estados unidos nacié un nifio sin brazos y sin piernas y salié adelante/
entonces lo que vimos del derecho a la vida/ todos tenemos derecho
avivir //

En el anterior segmento de la clase 4, la maestra planteé una
pregunta que llevo a los estudiantes a analizar una situacion real,
confrontando lo que han aprendido en sus clases sobre los derechos
humanos. El uso de este tipo de preguntas por parte de la maestra
se convirtié en un recurso importante en el desarrollo de procesos
reflexivos en el aula de clase, desafiando la ensefianza tradicional de
contenidos y la reproduccién de informacion. Este hallazgo supone
una ganancia cognitiva para los estudiantes que fue suscitada a partir
del proceso de interaccion, donde el elemento generador del cambio
fue el tipo de preguntas que usé la maestra para posibilitar respuestas
mas complejas en los estudiantes.

En este indicador, se identifico una transformacion tanto en la
maestra como en los estudiantes a partir del proceso de interaccion.
En las primeras clases este indicador se encontraba en el nivel 1
(indicador delas explicaciones comunes) caracterizado por preguntas
y respuestas cortas que no suscitaban profundizar en el conocimiento
disciplinar, y en el nivel 2 (indicador de las autoexplicaciones)
caracterizado por la articulaciéon del conocimiento previo con el
conocimiento nuevo. Hacia la clase 4 este indicador se transformé
hacia el nivel 4, indicador de explicaciones instruccionales, donde
demostraron ganancias en términos de las respuestas mas amplias
y discusiones que articularon el contenido disciplinar con la
experiencia propia.

En resumen, luego de analizar cada uno de los indicadores, se
identificé que tanto la maestra como los estudiantes usaron mas
indicadores de las explicaciones disciplinares y autoexplicaciones,
pero fueron mas complejos los conceptos disciplinares usados por la
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maestra. La transformacion ocurrida en el uso de indicadores por los
estudiantes obedecid al tipo de preguntas que generaron un conflicto
cognitivo distinto, es decir, cuando la maestra usé preguntas cortas
los estudiantes respondieron de forma puntual (i.e., indicadores de
explicaciones comunes), pero cuando la maestra us6 preguntas que
motivaron la reflexion los estudiantes se movilizaron a explicaciones
mas sofisticadas y articularon los conocimientos disciplinares con
situaciones de la vida cotidiana y de su entorno escolar y social (i.e.,
indicadores de explicaciones instruccionales).

4.6 DISCUSION

Los hallazgos permitieron identificar los elementos discursivos
y procedimentales que pueden favorecer o restringir el desarrollo de
las competencias de formacion de pensamiento historico en el aula
de clase. Como elementos favorecedores, se destaca que cuando en la
explicacion la maestra involucra no solo los elementos disciplinares,
sino que incluye experiencias cotidianas y preguntas reflexivas se
fomenta en los estudiantes la construccion de explicaciones desde
posturas criticas y reflexivas; lo cual es un elemento clave en la
potenciacion de competencias de pensamiento histérico relacionadas
con la estimulacién del pensamiento critico y reflexivo (Sdiz Serrano,
2013; Santisteban, 2010). Asimismo, cuando la maestra incorpora
en su discurso factores multicausales para explicar la ocurrencia de
los derechos humanos, se favorece que los estudiantes reconocieran
y usaran conceptos de causalidad para generar sus explicaciones,
aunque los estudiantes experimenten dificultades para reconocer
y usar el concepto de multicausalidad, como uno de los conceptos
disciplinares claves en la construccion de explicaciones sobre los
fendmenos historicos.

Estos hallazgos, permiten establecer que, en el proceso
de interaccién, la forma en cémo los maestros estructuren
el conocimiento permitira andamiar la manera en como los
estudiantes construyen el conocimiento histérico por si mismos
(Canden, 1983; Vygotsky, 1978). En este sentido, cuando la maestra
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coloca a disposiciéon elementos estructurales de las explicaciones
instruccionales y disciplinares, los estudiantes estructuran sus
explicaciones con indicadores de estos tipos de explicaciones; sin
embargo, en ocasiones los estudiantes no logran reconocer todos
los elementos que usa la maestra en sus explicaciones. Esto pudo
deberse a la regularidad del uso de estos indicadores, o a no indicar
de qué forma y qué elementos son indispensables para construir el
conocimiento histoérico. Por ejemplo, a) uso y evaluacion de fuentes
primarias y la memoria colectiva; b) uso de métodos disciplinares; y c)
uso de conceptos disciplinares como empatia, cambio y continuidad
del fendmeno histdrico. Estos hallazgos sefialarian la necesidad de
usar con regularidad estos indicadores en las explicaciones ofrecidas
por los docentes y la importancia de ensefiarlos mediante instruccién
explicita para que los estudiantes realicen procesos de diferenciacién
entre explicaciones menos y mas sofisticadas.

Los hallazgos también revelaron ganancias cognitivas por parte
delos estudiantes, al aprender sobre el surgimiento ylas caracteristicas
de la historia de los derechos humanos y sobre conceptos de
primer orden como la secuencialidad temporal y la causalidad en
la ocurrencia del evento, elementos que les permitieron generar
explicaciones articulando la evidencia histdrica con la experiencia
propia e incluir una cadena de eventos donde reconocen personas
e instituciones que fueron relevantes en el proceso de consolidacion
de los derechos humanos. Esto se refleja, en la transformacion de
los indicadores de las explicaciones rastreados a través de las cinco
sesiones de clase. Por ejemplo, en el indicador conflicto cognitivo, los
estudiantes transformaron sus respuestas de un nivel 1 (i.e., respuestas
basadas en la intuicion) correspondiente a las explicaciones comunes
a un nivel 4 correspondiente a las explicaciones instruccionales (i.e.,
respuestas reflexivas que articulan lo disciplinar con la memoria
colectiva y la experiencia propia). Este cambio se atribuye al uso de
preguntas de tipo reflexivo usadas por la maestra. De manera que,
cuando la maestra use preguntas que movilicen la reflexion (i.e.,
indicador de explicacion instruccional), los estudiantes explicaran
la historia de los derechos humanos con respuestas mas amplias y
reflexivas que evidenciaron la articulacion con la experiencia propia
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(i.e., indicador de explicaciones instruccionales). En cambio, cuando
lamaestra use explicaciones acompaiadas de preguntas de inspeccién
o para completar frases, los estudiantes usaran mas indicadores de
las explicaciones comunes (e.g., respuestas cortas y uso de teorias
intuitivas).

Por otra parte, como desventajas se destaca que en las clases no
se usaron métodos o procedimientos propios de la historia, como
la evaluacidon y contrastacion de fuentes, lo cual limité que los
estudiantes fueran sensibles a reconocer este procedimiento como
factor fundamental en la construccién de conocimiento histérico
sofisticado, y en su lugar, ellos enunciaron las fuentes otorgando
credibilidad sin examinar su validez, fiabilidad, autenticidad y
utilidad. Hallazgos similares, dejan en evidencia que los estudiantes
experimentan dificultades para reconocer la necesidad de evaluar e
interpretar las fuentes historicas y no tienen en cuenta como los relatos
pueden diferir de una fuente a otra (Ashby, 2004; Britt & Aglinskas,
2002; Carretero & Lopez, 2009; Okolo, 2001). No obstante, Wineburg
(2001) argumenta que estas dificultades pueden ser resueltas a partir
de la alfabetizacion historica.

Adicionalmente, en la clase falt6 incorporar en las explicaciones
conceptos disciplinares como la empatia histérica, lo cual limité
el desarrollo de la capacidad para comprender las intenciones y
motivaciones de los personajes historicos en un contexto particular,
lo cual genera sesgos en las explicaciones que resultan tener un tinte
de presentismo, desconociendo los cambios sociales y axiologicos
que se gestan a lo largo del tiempo (Dominguez, 2015; Santisteban,
2010; Voss & Wiley, 2006). Finalmente, no matizar sobre los
cambios temporales generd que los estudiantes construyeran saltos
temporales, relacionando eventos lejanos en el tiempo (Hartog,
2005), lo que dificulta el desarrollo de la competencia de conciencia
temporal histdrica.

En sintesis, los resultados evidencian, que los estudiantes
reconocen los elementos estructurales y procedimentales que usa
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la maestra en el aula de clase, hallazgo que suscita la necesidad de
repensar las formas en que se ensefa y se estructura el conocimiento
por parte del maestro para facilitar la consecucion de las competencias
disciplinares planteadas por el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN) en sus Estandares de Competencia y en los lineamientos
curriculares para las ciencias sociales (MEN, 2004).

En este estudio sugerimos que, para potenciar las competen-
cias de pensamiento histdrico se requieren mas explicaciones de tipo
instruccional y disciplinar. Es decir, escenarios escolares, que privi-
legien clases donde los maestros planteen preguntas que movilicen
la reflexion y generen conflictos cognitivos para que, los estudiantes
puedan razonar y argumentar sus respuestas contemplando la natu-
raleza multicausal de los fendmenos histéricos. Adicionalmente, es
necesario que en las aulas se utilicen de forma recurrente mas ele-
mentos conceptuales y procedimentales propios de la historia. Por
ejemplo, uso de conceptos disciplinares como empatia historica,
continuidad, relaciones temporales sincrénicas, diacrénicas y méto-
dos disciplinares como la evaluacion de fuentes. A partir de estos
recursos, los estudiantes aprenden a relacionar hechos del pasado
con fendmenos del presente, comprenden la causalidad, el tiempo
histérico y usan los métodos disciplinares propios de la historia (e.g.,
evaluar y contrastar las fuentes).

Indiscutiblemente el maestro es un mediador en los procesos
de aprendizaje de los estudiantes (Vygotsky, 1978) que, a través de
las estrategias y el tipo de explicaciones que utiliza, posibilita que
los estudiantes construyan su propio conocimiento de forma mas
o menos sofisticada. Asi, el maestro es el principal responsable
de un escenario de interacciones, en donde se pone de manifiesto
la construccidén social de conocimiento y, especialmente, las
implicaciones educativas de la zona de desarrollo préximo, en
donde él puede crear las condiciones necesarias para el aprendizaje
a través de la cooperacion e interaccion entre los estudiantes y el
docente en el aula de clase (Moll, 1990).

Lo que estos hallazgos suponen es que, los procesos de
interaccion entre el maestro y estudiante, son un mecanismo clave
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para aprender porque favorece la construccion de conocimiento a
partir de la formulacién de ideas y conocimientos que se contrastan,
se modifican y se reelaboran (Benejam & Pagés, 2002). En este
proceso de interaccidn, los recursos y estrategias del maestro juegan
un papel importante en el despliegue de competencias que puedan
desarrollar los estudiantes en cada campo de conocimiento, en este
caso la historia.

En este sentido, el reto del maestro de historia radica en
repensar no solo la forma en que ensefia pedagogicamente, sino las
formas en que estructura el conocimiento que pone a disposicién
de los estudiantes en el aula de clase. Esto es, qué tipo de evidencia
histérica usa para construir su propio conocimiento, qué tipo de
procedimientos disciplinares usa para contrastar o corroborar esas
evidencias, cdémo se cuestiona acerca de la veracidad de las fuentes
histéricas, entre otros multiples elementos. Las formas en que el
maestro construye su propio conocimiento histdrico posibilitaran
recursos a los estudiantes para que él logre construir el conocimiento
histérico por si mismo.

Finalmente, se sugiere replicar el estudio en otros contextos
colombianos en instituciones publicas y privadas para aportar nuevos
elementos de analisis que contribuyan a enriquecer las formas en
que los profesores estructuran y ensefian el conocimiento histérico,
de modo que en las clases de historia el estudiante se aproxime a
reconstruir su pasado de forma experta.

4.7 CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio arrojaron evidencia frente a
como se construye el conocimiento histérico en el aula de clase y
qué elementos potencian o restringen la formacion del pensamiento
histérico. Particularmente, se destaca que los indicadores que
configuran las explicaciones instruccionales (e.g., preguntas de
reflexion, articular conocimiento disciplinar con la experiencia
propia) son los elementos que posibilitan la construcciéon de
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explicaciones mas sofisticadas. Adicionalmente, estos elementos
favorecen competencias de formacién de pensamiento histdrico,
como el pensamiento critico y reflexivo. No obstante, estos elementos
deben ser usados con mayor regularidad y de forma explicita para
que sean reconocidos y usados por los estudiantes como la forma
experta o sofisticada de representar el pasado.

De otra parte, no usar conceptos disciplinares como empatia,
relaciones temporales sincronicas y diacrénicas, y no evaluar y
contrastar las fuentes resté sofisticacion al conocimiento producido.
Los estudiantes no contextualizaron los hechos ocurridos,
construyeron saltos temporales entre los eventos y no usaron fuentes
de informacidon para relativizar el conocimiento histérico. A su
vez, estos elementos restringieron la formacion de competencias
relacionadas con la comprension de la empatia, evaluaciéon e
interpretacion de la evidencia, las cuales son fundamentales en la
construccion de conocimiento histérico de forma experta.

A nivel de las explicaciones histdricas construidas en el proceso
de interaccion, los hallazgos revelaron que los estudiantes y la maestra
no configuraron un tipo de explicacién con todos los indicadores
propuestos por Leinhartd (1997) y, en su lugar, usaron indicadores
de uno y otro tipo de explicaciéon. Tanto la maestra como los
estudiantes usaron mas indicadores de las explicaciones disciplinares
y autoexplicaciones. Los elementos que dificultaron el avance hacia
el uso de mas indicadores de las explicaciones instruccionales tienen
que ver con el uso de las fuentes solo como referencia de un suceso, el
uso restringido de métodos disciplinares y de conceptos disciplinares
tales como relaciones sincrénicas y diacrénicas entre eventos,
ritmos temporales, continuidad, empatia histdrica y cambio de los
fendmenos historicos.

En el proceso de interaccion se evidencio que, el tipo de preguntas
que us6 la maestra impactd el tipo de respuestas e indicadores
usados por los estudiantes en la construccion de sus explicaciones
histéricas. De manera que, las preguntas de tipo reflexivo fueron las
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que movilizaron explicaciones mas complejas y la articulacion de la
experiencia propia con el conocimiento disciplinar (i.e. indicador de
las explicaciones instruccionales). En este sentido, la instruccién y
los recursos que use el maestro en la enseflanza de la historia en la
escuela, pueden andamiar el desarrollo de habilidades y competencias
histéricas en los estudiantes.
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CONCLUSIONES

Al finalizar este libro podemos hacer un ejercicio de responder
los interrogantes que planteamos en la introduccién del mismo.
Iniciemos con la primera pregunta ;Como se desarrolla el
pensamiento histérico en el aula de clase?

Desde el capitulo 1 se reveld que, los maestros usan los textos
escolares como herramientas culturales que permiten circular
cierto tipo de narrativas en los procesos de interacciéon con sus
estudiantes en el aula; sin embargo, estos textos reproducen
narrativas historicas con un bajo nivel de complejidad disciplinar,
en la medida que estas colocan a disposicion de los estudiantes
tan solo elementos temporales lineales y secuenciales, articulados
a intenciones personales de los protagonistas histéricos. Si bien,
estos elementos basicos permiten que el estudiante identifique los
personajes de la narracién, en doénde se encontraba, cudl intencién
cumple, entre otros; usar privilegiadamente solo estos elementos
limita o restringen el uso de elementos de sincronias, asincrénias o
variabilidades temporales, asi como la comprensién de los procesos
que mueven el cambio historico.

Luego, en el capitulo 2 se observd que, el uso de explicaciones
emergentes favorece la construccion del fenémeno a través de la
comprension de su dinamica multinivel (i.e., posee dos niveles
de funcionamiento articulados: el nivel micro de las interacciones
de los componentes del fenémeno y el nivel macro del patrén
emergente observable de todas las interacciones en el nivel micro),
y que se comporta de forma impredecible. Asi mismo, a través del
reconocimiento de atributos emergentes en los fendmenos histéricos,
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permite a los estudiantes reconocer la utilidad de organizar y ordenar
el comportamiento y las interacciones de sujetos histdricos teniendo
en cuenta la simultaneidad de su aparicion, y que se presentan de
forma azarosa y continua.

El pensamiento histérico de los estudiantes puede desarrollarse
a partir de los procesos de interaccién maestro-estudiante, en el
cual, las preguntas orientadoras del maestro logren generar
desafios cognitivos en el estudiante, de manera que trasciendan la
comprension de los fendmenos historicos. El maestro puede recurrir
a diferentes mecanismos de andamiaje, tales como: instruccién
explicita emergente, preguntas que inciten a la explicacion y
argumentacion, y finalmente, mediante la motivacién a identificar
conexiones temporales de los agentes, interacciones y hechos que
circunscriben un fenémeno histérico.

Desde el capitulo 3 se argumentd que, comprender la historia
en la etapa escolar, implica articular la adquisicion de conceptos
historicos (e.g., sociedad feudal, ilustraciéon) y la capacidad
empatica para explicar las acciones y formas de vida de los
hombres de épocas pasadas (e.g., el sefor ilustrado), para luego
reconstruir un mundo pasado diferente del actual o del presente,
contando con la capacidad de establecer estas diferencias de forma
explicita. A partir de la intervencion realizada en esta investigacion,
los estudiantes lograron avanzar a otros niveles de desarrollo, sin
embargo, no revelaron el uso de todos los indicadores, por lo que se
entiende que las transformaciones en estos estudiantes se realizan
por piezas o fragmentos, y no como una estructura total y coherente.
También, los hallazgos revelaron cambios en el componente empatia
con mayor conciencia de las motivaciones e intenciones de los
personajes historicos.

Finalmente, desde el capitulo 4, se encontrd que tanto la maestra
como los estudiantes usaron mas indicadores de las explicaciones
disciplinares y autoexplicaciones, pero fueron mas complejos los
conceptos disciplinares usados por la maestra (e.g., multicausalidad
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vs unicausalidad). En menor medida, la maestra usé indicadores
de las explicaciones instruccionales y, en consecuencia, los
estudiantes no fueron sensibles a reconocer estos elementos para
construir conocimiento historico, lo cual limit6 la formaciéon de
competencias a nivel del pensamiento histdrico relacionadas con
la comprension de la empatia y la evaluacion e interpretacion de la
evidencia.

Estos hallazgos revelan que la forma en como la maestra
estructuré el conocimiento posibilito la manera en cémo los
estudiantes construyeron el conocimiento histérico por si mismos
(Canden, 1983; Vygotsky, 1978). De tal forma que, cuando los
estudiantes usaron indicadores mas sofisticados, el recurso de
mediacion usado por la maestra en el proceso de interaccion,
obedecié al tipo de preguntas que generaron un conflicto
cognitivo distinto. Cuando la maestra us6é preguntas cortas los
estudiantes respondieron de forma puntual (i.e., indicadores de
explicaciones comunes); pero, cuando la maestra usé preguntas que
motivaron la reflexion, los estudiantes se movilizaron a explicaciones
mas sofisticadas y articularon los conocimientos disciplinares con
situaciones de la vida cotidiana y de su entorno escolar y social (i.e.,
indicadores de explicaciones instruccionales).

Pasemos ahora a nuestra segunda pregunta orientadora ;cuales
son los recursos que posibilitan o restringen el desarrollo del
pensamiento en los estudiantes de primaria y secundaria?

Desde el capitulo 1 se concluyd que el uso de narrativas historicas
de tipo basico limita los recursos que el estudiante usa para la
construccion de su propio conocimiento histdrico; esto, sumado
a dar credibilidad absoluta a las narrativas de los textos escolares,
como la narrativa historica incuestionable que debe ser aprendida, no
permite que el estudiante reconozca la utilidad de usar otras fuentes
o evidencias historicas que le permitan comprobar, contrastar o
corroborar la narracidn inicial. En esta linea, seria necesario que los
textos escolares construyan narrativas con estructuras y elementos
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de alto nivel de sofisticacién que ofrezcan otros tipos de recursos
estructurales para construir el propio conocimiento de formas
cercanas a lo que disciplinar o historiograficamente se espera en el
proceso de ensenanza.

Desde el capitulo 2 se identifican principalmente tres aspectos
fundamentales. En primer lugar, para posibilitar el pensamiento
histérico de los estudiantes, es importante que el maestro presente
estructuras explicativas emergentes para comprender de forma
plausible el fenémeno histdrico, comprendiendo la naturaleza
multinivel y compleja del comportamiento del fenomeno. De esta
manera, se logra que el estudiante construya un conocimiento
histérico mejor estructurado a nivel disciplinar. El maestro toma un
papel activo para la construccion de explicaciones complejas y menos
sesgadas a partir del uso de categorias ontologicas de los sistemas
complejos emergentes. En el proceso de investigacion realizado,
se resalta que las estructuras explicativas del maestro debiesen
orientarse principalmente a la explicacion del fenémeno emergente,
dado que, si se utilizan de manera fragmentada o indistintamente
atributos directos y emergentes, no se ofrecerian todos los recursos
necesarios para comprender los fendmenos histdricos, lo cual limita
las ganancias cognitivas de los estudiantes para construir sus propias
explicaciones historicas.

En segundo lugar, se requiere una adecuada articulacion
entre los niveles micro y macro en la explicacion y comprension
de fenémenos historicos, de manera que sea coherente la vision
del fenémeno emergente en los dos niveles. Cuando el maestro
ofrece, por ejemplo, explicaciones a nivel micro correspondientes
con un fenémeno complejo emergente, pero en las relaciones de
interaccion con el patron reduce las explicaciones desde atributos
ontoldgicos directos, limita explicaciones plausibles del fenémeno
en el nivel macro. Las explicaciones histdricas se basan mads en los
comportamientos de los agentes histdricos y sus relaciones, pero se
produce una explicacién intencional, articulada y directa del nivel
macro.
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En tercer lugar, los mecanismos de andamiaje el maestro en
el aula es de gran importancia dado el impacto generado en las
comprensiones historicas del estudiante y el desarrollo de sus procesos
cognitivos. El maestro puede recurrir a la implementacion de la
instruccion explicita en ontologia emergente y usar preguntas que
generan desafio cognitivo priorizando las que generen explicaciones
por parte del estudiante y no solo las descripciones y, finalmente,
él puede usar conectores temporales que permitan al estudiante
identificar la simultaneidad del fendmeno y las interacciones mas alla
de la numeracion de hechos lineales causales.

Desde el capitulo 3, la comprension empatica es un recurso y un
elemento de la comprension de la historia, ya que uno de los retos
mas importantes consiste en hacer que sean capaces de mirar los
hechos histéricos con los “ojos” del pasado y no los del presente. En
este sentido, la intervencion disefiada potenci6 las habilidades en la
Comprension Empatica Historica incrementando el nivel que podria
alcanzarse unicamente por el desarrollo cognitivo, a través del uso de
herramientas expertas tales como uso de fuentes histdricas validadas
(e.g. textos histdricos, imagenes, pinturas, relatos biograficos) y uso
de conceptos disciplinares. La intervencion ubicada en la ZDP
permitio avances en el componente de empatia, logrando que los
estudiantes se identifiquen con las motivaciones e intenciones
de los personajes histdricos, y asi mejoren su comprension del
pasado.

Desde el capitulo 4 se identificaron los elementos discursivos y
procedimentales que favorecieron o restringieron el desarrollo de
las competencias de formacion de pensamiento histérico. Como
elementos favorecedores, se destaca que cuando la maestra articuld
en su discurso el uso de fuentes historicas con las experiencias
cotidianas y uso preguntas reflexivas se fomentd en los estudiantes
la construccion de explicaciones desde posturas criticas y reflexivas.
Asimismo, cuando la maestra incorpord en su discurso factores
multicausales para explicar la ocurrencia de los derechos humanos,
favorecié que los estudiantes reconocieran y usaran conceptos de
causalidad para generar sus explicaciones, aunque los estudiantes
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experimentaron dificultades para reconocer y usar el concepto
de multicausalidad como uno de los conceptos disciplinares
fundamentales en la construccién de explicaciones sobre los
fenémenos historicos.

Como limitaciones se destaca que en las clases no se usaron
métodos propios de la historia, como la evaluacion y contrastacién
de fuentes y, en consecuencia, los estudiantes no fueron sensibles a
reconocer este procedimiento como elemento clave en la construccién
de conocimiento histérico sofisticado y, en su lugar, ellos enunciaron
las fuentes otorgando credibilidad sin examinar su validez, fiabilidad,
autenticidad y utilidad.

Analicemos ahora cual es la fortaleza que diferentes métodos
de investigacion aportan a la comprension de la construccion del
conocimiento escolar, desde unamirada dela psicologiadel desarrollo.
A través de todos los capitulos el analisis cualitativo de las narrativas
orales y escritas permitio a los investigadores no solo rastrear las
categorias de analisis predeterminadas, sino identificar categorias
de andlisis emergentes, lo cual permite conocer el comportamiento
del objeto de estudio a partir de sus propias caracteristicas. Al
mismo, este tipo de métodos son sensibles para identificar los sesgos
explicativos o anacronismo que los textos escolares, los maestros o los
estudiantes construyen en conocimiento. Por otra parte, cuantificar
indicadores y transformar datos cualitativos en cuantitativos
permite al investigador realizar analisis para identificar prevalencias,
diferencias en las distribuciones y otro tipo de analisis estadisticos
que, al menos en el nivel descriptivo o relacional, permiten conocer
el comportamiento de variables predeterminadas o emergentes para
conocer mas sobre el objeto de estudio o generar hipétesis de trabajo
para nuevos estudios.

A continuacion, se enuncian algunas ventajas relacionadas al uso
de métodos cualitativos permitio a este estudio. Desde el capitulo
1 se logré acceder a las estructuras que subyacen la construccion
del conocimiento que se reproduce en los textos escolares, como la
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herramienta cultural fundamental a la hora de ensefar la historia. El
analisis documental soport6 la construccion de una matriz de analisis
con indicadores historiograficos y narrativos predeterminada para
que permitio efectivamente rastrear su presencia o ausencia en los
textos escritos.

Luego, en capitulo 2 se logré identificar categorias emergentes
que, en la medida en que el maestro genera preguntas con énfasis
en desafios cognitivos desde la diferenciacion entre el nivel micro
y el nivel macro, los estudiantes generan articulaciones entre estos
niveles, permitiendo asi una comprension holistica de los fendmenos
histéricos. Es por esto, que si se abordan estos fendmenos teniendo
en cuenta los sesgos como: a) establecer que el nivel micro (agentes
o interacciones entre agentes) se comporta de manera lineal con
respecto al nivel macro (patrén o el hecho histérico); b) omitir
las interacciones locales entre los agentes; ¢) no entender que
la emergencia a nivel macro es el resultado no predecible de las
interacciones colectivas del nivel micro, es decir, interacciones entre
los agentes y el ambiente; y d) atribuir primacia causal del nivel micro
con el nivel macro, y no establecer relaciones entre el nivel micro y el
nivel macro; entonces, esto dificulta el entendimiento del fendmeno
y solo le atribuye causas a un hecho o agente en particular y, por
ende, la representacion que logren adquirir los estudiantes se dara
de forma sesgada, limitando su comprensioén. En suma, comprender
los fendmenos desde la teoria de la complejidad, genera gran
relevancia en el analisis y definicion de los mismos, teniendo en
cuenta que no se puede predecir la ocurrencia y comportamiento de
un sistema al solo tener conocimiento de sus causas, sino que requiere
la articulacion de todos los agentes y sus interacciones y cdmo estas
interacciones pueden dar forma al patrdn, las que dilucidaran como
un fenémeno se va desarrollando y evolucionando.

Desde el capitulo 3, se encontré que la comprensién empdtica
puede ser rastreada detalladamente en experiencias escolares
particulares, es decir, que cuando los estudiantes son expuestos a
procesos de entrenamiento o de aprendizaje escolar, se puede manejar
cualitativamente los procesos de expertizacion que cambiaran
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la forma de representar el pasado a partir de la articulacion de la
temporalidad y la contextualizacion histérica (Voss & Wiley, 2006).
En este sentido, el juego de roles constituyo una estrategia eficaz
para el desarrollo del pensamiento histdrico en las aulas de clase,
por su capacidad para integrar los conceptos de temporalidad,
contextualizacion y empatia. Esta técnica didactica permitié rastrear
cualitativamente la progresion y avance en las habilidades a través de
la identificaciéon de los participantes con personajes, logrando que
reflexionaran sobre las acciones y motivaciones de otros para ver los
hechos desde una perspectiva diferente a la propia.

A través de la secuencia de aprendizaje se revel6 un incremento
en el interés por aprender la historia evidenciado en una mayor
participacion de los estudiantes durante las socializaciones y una
mayor atencién durante las sesiones; y siguié un procedimiento
dirigido a facilitar el desarrollo de narrativas a partir de fuentes
histéricas reconocidas, proponiendo la comunicacién en el
ejercicio de la reconstruccion histdrica. Finalmente, el disefio de la
intervencion y la metodologia de evaluacion permitieron reconocer
cémo se articularon en las explicaciones la empatia, la temporalidad
y la contextualizacion a la variable comprension empatica histdrica,
asi como analizar las particularidades en los cambios.

Finalmente, desde el capitulo 4, se reconocid que el pensamiento
histérico es susceptible de desarrollarse a partir de los elementos
que el maestro pone a disposicion de sus estudiantes en el aula de
clase. Particularmente, el uso de explicaciones instruccionales
y disciplinares, asi como el uso de preguntas de tipo reflexivo
se convierten en los principales movilizadores de la formaciéon de
competencias de pensamiento histdrico; estos indicadores pueden
ser rastreados e interpretados cualitativamente en los procesos de
interaccion social.

Y finalmente, en este libro se identifican algunos elementos
estructurales del pensamiento historico que permiten apostar a que,
la sofisticacion en la articulacion progresiva de la comprension de
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las motivaciones e intenciones de los personajes histdricos, con
los aspectos cognitivos y afectivos que median esta comprension,
posibilitan el desarrollo del pensamiento histérico. Esta
articulacion cada vez mas sofisticada es susceptible de ser lograda
con formas mas estructuradas al momento de construir el discurso
desde el maestro, los editores y autores de los textos escolares y al
momento de construir las experiencias o escenarios de aprendizaje
en el aula.

A continuacidn,seenuncianalgunosdelosconceptosestructurales
para el desarrollo del pensamiento histérico que en este libro se
trataron y que resultan criticos en las experiencias de aprendizaje de
la historia en el aula y, que por tanto, se sugieren incluir en futuros
estudios. Para superar las limitaciones de los estudios presentados en
este libro, se sugiere trabajar con poblaciones escolares de primaria y
secundaria, asi como en poblacion universitaria, seleccionados al azar,
en estudios de tipo longitudinal, con abordajes investigativos mixtos,
que permitan evaluar la efectividad de intervenciones basadas en
perspectivas socioculturales del aprendizaje, que privilegien el juego
de roles y/o el uso de preguntas de tipo reflexivas, en las cuales se
puedan rastrear los mecanismos y diferencias en las trayectorias del
desarrollo del pensamiento histérico. Los conceptos estructurales a
incluir de forma articulada preferiblemente en futuros estudios son:

1. El uso y evaluaciéon de la evidencia histérica de forma
contrastada para construir el propio conocimiento, tanto en el
discurso del maestro como enlasherramientas usadas, talescomo
textos escolares, videos, libros primarios, relatos de la memoria
colectiva, entre otras posibles opciones. La multiplicidad de
fuentes histéricas usadas permitira al estudiante comprender
que el conocimiento no tiene una sola version absoluta y que
la contrastacion de fuentes le ofrecerd los insumos necesarios
para acercarse a formas cada vez mas criticas para construir el
conocimiento.
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Comprender los fendmenos historicos como fendmenos
complejos, como un sistema abierto y no lineal, porque son
sistemas que estdn en constante intercambio con el medio, son
impredecibles, inestables, interdependientes y donde pequefios
cambios en algin elemento del sistema genera grandes
consecuencias, donde se construye un entramado de relaciones
e interacciones cambiantes atravesadas por la cultura, la politica,
la economia, los sistemas sociales, entre otros elementos.

Comprension de la temporalidad para reconocer las
variabilidades, sincronias y asincronicas en la ocurrencia
de los eventos historicos. El estudiante debe involucrar
comprensiones temporales que le permitan articular diferentes
eventos ocurridos en diferentes lugares o diferentes momentos,
debe comprender que los cambios histéricos no necesariamente
son abruptos, sino que existen gradualidades, velocidades
o continuidades, entre muchos elementos que le ofreceran
estructuras de comprension cada vez mas complejas.

Comprender la multi-causalidad histérica como una forma
no solo de reconocer diferentes fuentes de un cambio, sino de
reconocer las diferentes formas en que las causas pueden estar
relacionadas y tener diferentes tipos de efectos en el resultado
final. La comprension de las multiples causas que articula la
ocurrencia de un evento es un elemento fundamental para que
la construcciéon del conocimiento del estudiante sea cada mas
estructurada y cercana a las formas de razonamiento experto.

Articular las explicaciones del nivel micro y macro para la
comprension de un fenémeno historico complejo emergente,
en la cual, se debe reconocer los elementos o agentes que
hacen parte del fendmeno que interactua de formas diversas y
azarosas entre si y, comprender que, del conjunto de todas estas
interacciones emerge otro fendmeno en el nivel macro que no
necesariamente guarda una relacion directa e intencional con lo
ocurrido en el nivel micro.
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Uso de mecanismos adicionales para lograr andamiar el
conocimiento de los estudiantes por medio de preguntas que
planteen un desafio cognitivo a los estudiantes, e informando
el tipo de conexiones entre los agentes y los niveles a través de
marcadores temporales y causales en el discurso. Asi mismo,
haciendo uso de la instruccidn explicita en ontologia emergente.

Establecer la empatia historica como una forma de descen-
trarse de los modelos y teorias del presente para comprender
el pasado desde los modelos econdmicos, politicos, sociales,
educativos, entre otros, del momento en el que ocurrieron los
eventos. Este elemento es fundamental en la construcciéon del
pensamiento historico, en la medida que la historia no puede ser
replicada o experimentada en el presente, solamente estudiada y
comprendida tal como ocurrié en su momento.






GLOSARIO

Andamiaje. Es una de las aproximaciones didacticas para
desarrollar la capacidad autorreguladora de los estudiantes. Este
término hace referencia al proceso de control por parte del maestro,
de los elementos de la tarea que superan las capacidades del aprendiz
(Bruner, 1978).

Comprension Empatica Histérica. Es un recurso y un
elemento de la Comprension Historica. Es entendida no solo como
una habilidad cognitiva que va mas alla de una mera disposicion
afectiva o emocional, sino que ademas supone ponerse en el lugar
de personajes historicos a partir de la reconstrucciéon imaginada de
contextos histéricos (Dominguez, 1986).

Contextualizacion Historica. Este concepto esta vinculado a los
juicios sobre las decisiones que tomaron los personajes historicos.
Es la capacidad para entender la realidad como un espacio social y
temporal, donde un sujeto realiza una acciéon (De Garay, 2010).

Empatia. Disposicion y capacidad para entender (no compartir)
las acciones de otros, a partir de su momento y perspectiva histérica.
Disposicion afectiva y destreza imaginativa para ponerse en el lugar
del agente histérico (Dominguez, 1986).

Explicacion Histdrica. Construccion de relaciones causales e
intencionales que dan cuenta de un fenémeno histérico (Leinhard
& Virji, 1994; Bermudez & Jaramillo, 2001). Al explicar se
identifican circunstancias antecedentes (e.g., sociales, econémicas
y/o politicas) que hicieron posible la aparicién de ese evento, qué
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papel jugaron los agentes histéricos en ese evento particular y
cudles fueron las motivaciones o intenciones que determinaron
la ocurrencia del evento (Pozo, Asencio & Carretero, 1986;
Leinhardt, Beck & Stainton, 1994).

Fuente historica. Documento, libro, testimonio u objeto que
contienen informacién significativa referente a los hechos que
ocurrieron en el pasado. Las fuentes primarias aluden a fuentes que
se generan al mismo tiempo que los acontecimientos (e.g., cartas,
actas, pinturas) y las fuentes secundarias, provienen de las fuentes
primarias (e.g., libros, biografias) (Santisteban, 2010).

Historia. Es una construccion social que implica una complejared
de significados, y solo puede ser comunicada, entendida y explicada
mediante el lenguaje narrativo (Pla, 2005). El lenguaje narrativo es
un instrumento psicolégico que permite, a quien aprende, llegar a
funciones psicologicas superiores que se necesitan para construir
discursos como la narracion histérica. Al mismo tiempo, el lenguaje
narrativo se torna mediador en la comprension y en la explicacion
de objetos que solo se conocen y se transforman en el acto de dar
significado a los acontecimientos del pasado, debido a que estos ya
ocurrieron y no pueden ser manipulados directamente.

Historiografia. Conjunto de técnicas y teorias relacionadas con
el estudio, el analisis y la manera de interpretar la historia.

Juego de roles. Adopcién del rol de un personaje historico,
que tiene lugar dentro de un ejercicio pedagdgico, y que permite la
identificacion con las circunstancias particulares de cada personaje
histérico, generando una comprensién mas amplia del mismo y de
su contexto (Da Silva Pereira, 2013).

Método Historico. Es el método que recrea el trabajo del
historiador para formular explicaciones acerca de los fenémenos
histéricos. Incluye la busqueda, andlisis y clasificacion de las fuentes
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histdricas, contrastacién de evidencias, indagacién histérica, y
establecimiento de relaciones causales (Prats & Satacana, 1998).

Narrativa histérica. “mediadores semidticos construidos
cultural e histéricamente situados por un grupo social determinado,
el discurso histdrico, a partir de la construcciéon de un lenguaje
particular, se convierte en un mediador complejo en el acto de
conocer el pasado” (Pla, 2005, p. 73).

Niveles microy macro. Se refiere al caracter multidimensional de
un fenémeno complejo. El nivel micro se refiere al comportamiento
y a las maltiples interacciones entre los agentes que forman parte
del fenémeno, y el nivel macro al patrén general observable de este
fenémeno (Chi, 2005).

Pensamiento Historico. proceso de construccion de
conocimiento, a partir de razonamientos y procedimientos con el
fin de describir, interpretar y explicar fenémenos histdricos. Para
ello, los individuos requieren cuestionar y contextualizar los hechos
del pasado en relacién con el presente y hacer uso de conceptos
sustantivos (e.g., causalidad, temporalidad) y meta-conceptuales
(e.g., uso y evaluacion de fuentes) (van Drie & van Boxtel, 2008).

Sistema Complejo Emergente. cdmo las interacciones locales
de elementos en un sistema complejo en un micro nivel, pueden
contribuir a patrones de macro nivel de orden superior que pueden
tener caracteristicas cualitativamente diferentes que los elementos
individuales en el micro nivel.

Temporalidad. Concepto disciplinar en historia. El concepto
de Tiempo en Historia no puede ser entendido como se entiende
en la vida cotidiana, sino que requiere ademas que se recupere el
entramado de eventos, que ocurren de forma sincrdénica y diacrénica
al momento histérico de interés, asi como los ritmos de los cambios
historicos narrados (Lee, 2005).



-4

Esta obra se termind de imprimir en la
Editorial Buhos Editores Ltda. de la ciudad
de Tunja, en el mes de marzo de 2020.












PAOLA ANDREA REYES PARRA

Docente Orientadora del Magisterio, profesora
asistente catedratica de la Universidad de
Boyaca e investigadora del Grupo Desarrollo
Humano, Cognicién y Educacion. Se especializa
en investigacion psicométrica aplicada a los
procesos de aprendizaje escolar e investigacion
cuantitativa sobre problematicas en los contex-
tos escolares y universitarios. Su formacion
incluye pregrado en Psicologia de la Universi-
dad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia,
Especialista en evaluacion clinica y tratamiento
de trastornos emocionales y afectivos de la
Fundaciéon Universidad Konrad Lorenz y
Magister en psicologia clinica de la Fundacién
Universitaria Konrad Lorenz.

LINA PAOLA PULIDO AVELLA

Asesora para la creacion de nuevos programas
de formacién de posgrado para la Facultad de
Ciencias de la Salud de la Universidad Pedago-
gica y Tecnoldgica de Colombia, semillero de
investigacion del Grupo Desarrollo Humano,
Cogniciéon y Educacién y, miembro de la
Fundaciéon Cultural Entrelineas. Se especializa
en investigacion sobre la cognicidn, las emocio-
nes y el aprendizaje. Su formacién incluye
pregrado en Psicologia con Grado de Honor y
trabajo de grado meritorio de la Universidad
Pedagoégica y Tecnolégica de Colombia, y
Mister en dinamicas cognitivas y sociocogniti-
vas de la Universidad Paul Valery (Montpellier,
Francia).

JAVIER FRANCISCO FONSECA GUERRA

Docente Orientador de la Institucion Educativa
Iraca del municipio de San Martin de los Llanos
(Colombia), semillero de investigacion del
Grupo Desarrollo Humano, Cognicién y
Educacién, miembro de la Red de Orientadores
del Departamento del Meta para el fortaleci-
miento de la participacion de la psicologia en
los espacios educativos y de desarrollo. Se
especializa en procesos de aprendizaje en
estudiantes escolares. Su formacion incluye
pregrado en Psicologia con trabajo de grado
meritorio de la Universidad Pedagoégica y
Tecnolégica de Colombia y es candidato a
magister en intervencion psicologica en el
desarrollo y la educacién de la Fundacion
Universitaria Iberoamericana.

CARLOS ANDRES LARA BAEZ

Psicologo egresado de la Universidad Pedagogi-
ca y Tecnolédgica de Colombia y semillero de
investigacién en el Grupo de Investigacion
Desarrollo Humano, Cognicién y Educacién. Se
especializa en disefio de escenarios de aprendi-
zaje para adolescentes y adultos.

COLECCION
INVESTIGACION

Coleccion de Investigacion No. 2

La Facultad de Ciencias de la Salud en sus 39 afos de formacién de talento humano, con
los estdandares mds altos de calidad y con el apoyo del Subcomité Especializado de
Evaluacion de Obras de la Facultad, la Decanatura, el Centro de Gestién de Investiga-
cién y Extension (CIES) y la Unidad Editorial UPTC, tiene el orgullo de presentar a la
comunidad universitaria la segunda obra de la coleccién de 2019 “Salud, Universidad y
Sociedad”. Esta coleccién es una estrategia de divulgacion de conocimiento especializa-
do en Ciencias de la Salud en cada una de las dreas disciplinares que la componen:
Medicina, Enfermeria y Psicologia.

El libro Desarrollo del Pensamiento historico en la Escuela del Grupo de Investigacion
Desarrollo Humano, Cognicién y Educacion de la Facultad de Ciencias de la Salud,
permitira reflexionar sobre como se ensefia y se aprende la historia, y como se desarrolla
el pensamiento histdrico. El lector encontrara elementos de investigacion de la psicolo-
gia del desarrollo, la psicologia cognitiva y la psicologia educativa, con los que responde-
ra los cuestionamientos sobre el porqué el conocimiento histérico es una construccion
social, cdmo se explica el caracter situado del aprendizaje de la historia, como el uso de
las herramientas culturales disponibles en el aula de clase posibilitan o restringen las
formas de construir el conocimiento, y cdmo los psicélogos y educadores generan zonas
de desarrollo préximo, que facilitan avances en el desarrollo del pensamiento histérico
en los estudiantes. Para ello, se abordan procesos educativos como el tipo de explicacio-
nes que el maestro construye en la clase, la macro estructura narrativa e historiografica
en los textos escolares, la construccion del conocimiento en contextos de interaccion
social en el aula y el desarrollo de la comprension empatica histérica. En cada uno de
estos abordajes, se han mapeado elementos estructurales del desarrollo del pensamiento
histérico tales como el uso de la evidencia, la contextualizacion, la temporalidad y la
causalidad histdrica que son propios de la cognicion y sus procesos.
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