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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).
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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.
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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 /
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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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