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RESUMEN

En este articulo se analiza lo que informan los estudiantes sobre la ensefianza de los “temas controversiales” durante el
primer ciclo de ensefianza secundaria. Se encuestaron 1.210 estudiantes chilenos de una muestra no-probabilistica, aleatoria
y estratificada. Se utiliza estadistica descriptiva y se construye una tipologia de profesores. Los temas mas controversiales
corresponden a violaciones de derechos humanos. No existe correlacion entre nivel de controversia y su ensefianza. Los
profesores presentan distintas interpretaciones y desarrollan actividades, estrategias, procedimientos didacticos y evaluaciones
innovadores. Los estudiantes asumen un rol activo, valoran el didlogo, solicitan la opinién del profesor y desean construir sus
interpretaciones sobre la historia. Pero, para que la transformacion pedagdgica ocurra, se requiere el despliegue de practicas
empoderadoras y transformadoras.
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The Teaching of “Controversial Issues” Throughout History, from the Perspective of
Chilean Students

ABSTRACT

This article analyzes students’ statements regarding the teaching of “controversial issues” during the first cycle of secondary
school. The survey covered 1,210 Chilean students in a random, stratified, non-probabilistic sample. Descriptive statistics were
used and a typology of teachers was defined. The most controversial issues correspond to human rights violations. There is
no correlation between the level of controversy of a topic and its teaching. The teachers present different interpretations and
develop innovative activities, strategies, teaching procedures and evaluations. Students play an active role, value dialogue, ask
for their teacher’s’ opinion, and want to construct their own interpretations about history. However, in order for a pedagogical
transformation to occur, empowering and transformative practices must be deployed.
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Ensino de “temas polémicos” no curso de histdria, a partir da perspectiva dos
estudantes chilenos

RESUMO

Neste artigo se analisa o que informam os estudantes sobre o ensino dos “temas polémicos” durante o primeiro ciclo de ensino
secundario. Entrevistaram-se 1.210 estudantes chilenos de uma amostra ndo probabilistica, aleatéria e estratificada. Utiliza-se
estatistica descritiva e se constréi uma tipologia de professores. Os temas mais polémicos correspondem a violagdes aos direitos
humanos. Nao existe correlagdo entre o nivel de controvérsia do tema e seu ensino. Os professores apresentam diferentes
interpretagdes e desenvolvem atividades, estratégias, procedimentos didaticos e avaliagbes inovadoras. Os estudantes
assumem um papel ativo, valorizam o didlogo, solicitam a opinido do professor e desejam construir suas interpretagdes
sobre a histéria. Porém, para que a transformagdo acontega, é necessério o desdobramento de praticas empoderadoras e
transformadoras.

PALAVRAS-CHAVE

“Temas polémicos”, histéria, ensino secundaria, curriculo, estudante.

Introduccion

esde mediados del siglo XIX, el Estado dificultades de la instalacién del proyecto civilizador y los

chileno asumié la responsabilidad de la factores que impulsaron la construccién de la nacién. Los

educacién con un sentido “civilizador” y conflictos y las crisis se presentaron como amenazas a la

“moralizador” del pueblo. La ensefianza construccién de la nacién (Sagredo y Serrano 1994).

de historia de Chile, geografia, y de la
Constitucién del Estado, se convirtié en un recurso para A mediados del siglo XX, una reforma educativa im-
persuadir a los ciudadanos para que participasen del pulsé la democratizacién, la educacién para la vida, la
sistema politico a través del sufragio (Egafia 2000). Se responsabilidad sociocultural de la educacién, la educa-
trataba de construir la identidad nacional a través del cién para la transformacién social y la participaciéon en
aprendizaje de lo patriético, lo civico, y de la transmisién el sistema educacional (Oliva 2010). El conocimiento se
de valores asociados a ello (Iglesias 2009, 42-43). Iniciado concibié como un contenido que el profesor transmitia
el siglo XX, esta concepcién se incorpord a la formacién y el estudiante aprendia, clasificado en materias espe-
de profesores normalistas y preceptoras (Ley N 3.654 del cializadas y presentadas en orden secuencial (Brunner
26 de agosto de 1920), porque en el proyecto republicano 1980). Posteriormente, el gobierno de la Unidad Popu-
de generalizacién de la educacién, eran los encargados de lar (1970-1973) disefi6 un nuevo programa educacional
formar las nuevas generaciones (Rengifo 2012). A partir de ese de “[...] caracter nacional, productivo, cientifico, social
momento se ensefiaron los origenes del pueblo chileno, las e integral, persiguiendo como objetivos la igualdad y el
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desarrollo de las capacidades humanas, a través de esta
nueva organizacién escolar con participacién democra-
tica directa” (Aravena y Zuiiga 2012, 12). Este proyecto
no se ejecutd a causa del golpe de Estado de 1973.

Tras el golpe de Estado que derrocé al gobierno de Salvador
Allende e instaur6 una dictadura hasta 1990, se excluyeron
contenidos de los programas de estudio, se eliminaron el
debate, la participacién y el pluralismo (Valenzuela, La-
barrera y Rodriguez 2008). Se promovié la formacién de
patriotas al servicio de la institucionalidad militar (Reyes
2002). Se ensenaron hazanas bélicas y los valores de quienes
se han sacrificado por la patria (Henriquez 2011). Se ensefid
la historia de la élite capitalina (Sagredo y Serrano 1994) y
se prohibieron la politica contingente, el humor sobre el
régimen militar y la distorsién de los valores patrios (Mi-
nisterio de Educacién 1974, citado en Briones et al. 1984).
Antes de abandonar el poder, los militares instauraron un
organismo auténomo (Consejo Superior de Educacién) para
restringir la accién del Estado en materia curricular y asu-
mir el control ideolégico del curriculum.

El curriculum chileno —como lo ha sido desde el inicio
del sistema escolar— es de caricter nacional y obligatorio
para todos los establecimientos educacionales, indepen-
dientemente de su forma de administracién. Desde 1982,
los establecimientos educacionales se diferenciaron por
su dependencia: municipales (financiados por el Esta-
do), particulares subvencionados (cofinanciados por el
Estado y las familias) y particulares pagados (financia-
dos exclusivamente por las familias). Ocho son los afios
de educacién primaria (6-13 afios), y cuatro afios los de la
educacién secundaria (14-17 afos). Esta estd organizada
en dos ciclos de dos afios cada uno.

La Reforma curricular de 1996 definié un Marco Cu-
rricular que establecié los Objetivos Fundamentales
(capacidades que contribuyen al proceso global de
ensefianza-aprendizaje) y los Contenidos Minimos
Obligatorios (conocimientos especificos y practicas
que permiten desarrollar habilidades y actitudes para
alcanzar los objetivos fundamentales). Este Marco Cu-
rricular organizé la formacién en nueve sectores; uno
de ellos es el de Historia y Ciencias Sociales (Ministerio
de Educacién 2005), que integra geografia, educacién
civica y economia, desde una perspectiva interdiscipli-
nar. Este sector “tiene por propdsito desarrollar en los
estudiantes conocimientos, habilidades y disposicio-
nes que les permitan estructurar una comprensién del
entorno social y les orienten a actuar critica y respon-
sablemente en la sociedad, sobre la base de principios
de solidaridad, cuidado del medio ambiente, pluralis-
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mo, y valoracion de la democracia y de la identidad na-
cional” (Ministerio de Educacién 2005, 95). Para este
sector, se propone implementar metodologias adecua-
das a las caracteristicas de los estudiantes y reconocer
sus conocimientos previos, con el fin de generar apren-
dizajes significativos a través de actividades que pro-
muevan la exploracién, la bisqueda de informacién
y la construccion de nuevos conocimientos. Ademas,
esta asignatura se concibe como un eje de la formacién
ciudadana (Cysling 2001).

Esta concepcién curricular, como plantean Carretero y Mon-
tanero (2008, 134), dej6 atras “el papel moralizante y
aleccionador” que tuvo la ensenanza de la historia, para
definir que su funcién es la “formacién de ciudadanos
criticos y auténomos”. Por ello, el propésito de la ense-
nanza de la historia en la escuela es que los estudian-
tes “[...] comprendan mejor el mundo en el que viven”
(Fink y Heimberg 2006, 45), que construyan sus propios
conocimientos para que sean capaces de ubicarse en su
mundo (Pageés 2002) y de participar activamente en una
sociedad democratica (National Council for the Social
Studies 2010; Laville 2000; Pagés 2002 y 2007). Se asume
que se debe preparar a los estudiantes para que partici-
pen en la vida social, econémica, politica y cultural de su
comunidad, de su pais y del mundo globalizado (Pageés
2007). Para ello, se necesita que desarrollen una pers-
pectiva critica y problematizadora de la realidad social
(Hurst y Ross 2000), que aprendan a tomar decisiones
informadas y razonadas, que se orienten a la bisqueda
del bien publico (National Council for the Social Studies
1994; Pages 2007) y que potencien sus capacidades inte-
lectuales y afectivas (Laville 2000).

Entonces, la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, que es parte constituyente del curriculum chi-
leno, se instituye en un espacio curricular privilegiado
para la formacién de una ciudadania informada, critica,
socialmente responsable y activa en la construccién de
un sociedad justa, equitativa y democratica. Para que
esto suceda, los estudiantes deben investigar, analizar y
resolver problemas sociales (Chilcoat y Ligon 2003) rele-
vantes para su presente (Laville 2003; Pagés 2007).

Los programas de estudio de esta asignatura, desde 2009,
luego de un ajuste curricular, indican para el primer ano
de secundaria la ensefianza de contenidos histéricos de
caracter universal, desde la Primera Guerra Mundial
hasta el mundo actual globalizado (siglos XX y XXI); el
segundo afio incluye contenidos referidos a la historia
de Chile, desde el mundo indigena precolombino hasta
fines del siglo XIX. La formacién continta con la ense-
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flanza de la historia contemporidnea de Chile en tercer
afo, e historia del mundo actual en cuarto afio (Ministe-
rio de Educacién 2009).

Aunque muchosdelos tépicos abordados en esta asignatura
y otras clases de historia corresponden a “temas controver-
siales” (Crick 1998, en Levinson 2006) —las guerras, las re-
voluciones, los movimientos emancipadores, los golpes de
Estado, los Derechos Humanos, etcétera— (Advisory Group
on Citizenship 1998), el curriculum chileno, en general, y
los programas de la asignatura de historia, en particular,
no se presentan desde una perspectiva controversial.

Los “temas controversiales” son tépicos sobre los cuales
no existe consenso (Advisory Group on Citizenship 1998);
sobre los que no hay una respuesta o solucién tnica (Si-
monneaux 2011), ni consenso cientifico (Tutiaux-Guillon
2010). Son temas que producen debates (Legardez 2003)
en la esfera cientifica, en los medios de comunicacién y
en la escuela (Legardez y Simonneaux 2006). Producen
opiniones contrapuestas, enfrentamiento social (Lépez-
Facal 2010), conflictos (Vashist 1993, citado en Asimeng-
Boahene 2007). Dividen a la sociedad porque distintos
grupos producen argumentaciones diferentes sobre ellos
(Bailey 1975, citado en Oulton et al. 2004; Stradling 1984,
citado en Harwood y Hahn 1990), promueven explicacio-
nes y/o soluciones que son irreconciliables (Crick 1998;
Oulton, Dillon y Grace 2004; Wales y Clarke 2005, citado
en Levinson 2006; Stradling 1985, citado en Oulton et al.
2004). La diversidad de argumentaciones se origina en va-
lores (Stradling 1984, citado en Harwood y Hahn 1990) y/o
representaciones sociales diferentes. Movilizan valores e
intereses y son politicamente sensibles (Tutiaux-Guillon
2012); interpelan las practicas de los actores sociales (Le-
gardez 2003), desatan emociones, activan la memoria e
impelen a la toma de posicién (Tutiaux-Guillon 2010).

Los profesores necesariamente se posicionan ante la en-
senanza de estos tdpicos. Hay profesores que recono-
cen que el tema es polémico, pero evitan ensefiarlo o no
lo ensefian (Corngold y Waddington 2006; Vandenberg
2009). Otros profesores ensefian sélo los aspectos que no
producen polémicas (Vandenberg 2009). Hay también
profesores que reconocen la existencia de diferentes inter-
pretaciones sobre un mismo tema, pero slo presentan su
propia perspectiva. Un profesor asume una posicién neu-
tral cuando presenta diferentes interpretaciones sobre el
mismo tépico (Hess 2004; Stradling, Noctor y Baines 1984,
citado en Cotton 2006) y modera la discusién de los estu-
diantes (Stenhouse 1983, citado en Oulton et al. 2004). Es
“neutral activo” si no manifiesta su opinién (Vandenberg
2009), y “neutral comprometido” cuando presenta su po-
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sicién (Kelly 1986, citado en Oulton etal. 2004). El profesor
asume una postura critica cuando presenta las interpre-
taciones construidas desde la perspectiva de los oprimi-
dos (Applebaum 2003, citado en Corngold y Waddington
2006). Un profesor adoctrina cuando transmite sus con-
vicciones morales como certezas que el estudiante debe
asimilar, sin la posibilidad de acceder a discursos alter-
nativos, cuando no es critico (Oulton et al. 2004), cuando
transmite como verdades argumentaciones no verifica-
das. También se adoctrina si se presentan proposiciones
dogmaticamente (Finkin et al. 2007), se expone sélo una
versién de la historia, y cuando no se presentan eviden-
cias (Hocutt 2005; Siegel 1987, citado en Cuypers y Ishtiya-
que 2006; Hanks 2008; Merry 2005).

Por todo lo anterior, se realiz6 una investigacién cuyo
objetivo fue describir la ensefianza de los “temas con-
troversiales” en los cursos de historia del primer ciclo de
ensenanza secundaria, desde la perspectiva de los profe-
sores y de los estudiantes. Lo reportado por los profesores
ya fue publicado (Toledo et al. 2015). Por ello, en este ar-
ticulo se analiza lo que informan los estudiantes sobre
la ensefnianza de los “temas controversiales” durante el
primer ciclo de ensefnanza secundaria.

Metodologia

La poblacién fue definida por el conjunto de establecimien-
tos educacionales urbanos de la Region Metropolitana de
Santiago de Chile que imparten educacién secundaria. El
marco de la muestra fue el Directorio oficial de estableci-
mientos de 2010 del Ministerio de Educacién. La unidad
deandlisisfueelestudianteque hacursadoel primerciclode
ensefianza secundaria, es decir, en 2012 estaba cursando su
tercer afo de secundaria.

Se utilizé una muestra no probabilistica, aleatoria, es-
tratificada con afijacién proporcional. La muestra fue
bietdpica: se seleccionaron los establecimientos, se eli-
gié al o los profesor(es) que habia(n) impartido clases a
un mismo curso, y luego se identificé a los estudiantes.
La técnica de recoleccién de informacién fue la encuesta,
y el instrumento, un cuestionario autoadministrado.

Para seleccionar los “temas controversiales” se utilizé la
técnica Juicio de experto. Para ello, se construyé un lis-
tado de tépicos presentes en los programas de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales del primer ciclo de educa-
cién secundaria (primer y segundo afios de secundaria),
que el equipo de investigadores identificé como “temas
controversiales”, con base en dos criterios. Un criterio
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histérico, es decir, acontecimientos, procesos o etapas
histéricos que han generado interpretaciones, posicio-
nes y/o acciones irreconciliables a nivel social, y otro
historiografico, a saber, tépicos que han dado origen a
debates en el ambito disciplinario. Esto, con el objetivo
de verificar la existencia de material historiografico para
cada tdpico, que permitiera construir una planificaciéon
de clases. Frente a cada tema, se explicitaron la contro-
versia social y las tesis historiograficas en disputa. El
material fue enviado a catorce jueces: historiadores, pro-
fesores de historia, cientificos politicos y soci6logos. Se
les solicit6 pronunciarse sobre la disputa disciplinar y el
grado de controversia social. Los jueces confirmaron que
los quince tépicos presentados eran controversiales tanto
a nivel social como historiografico.

Con estos quince topicos se construyo la primera parte del
cuestionario, puesto que, utilizando una escala de Likert,
se consulta sobre su grado de controversia. Las otras pre-
guntas fueron elaboradas con indicadores extraidos de los
referentes tedricos existentes sobre la ensefianza de los
“temas controversiales”. Algunas preguntas interrogan
sobre la presencia o ausencia de un indicador y otras con-
sultan el grado de acuerdo con afirmaciones especificas.

Los instrumentos fueron aplicados en 97 establecimien-
tos educacionales: 28 municipales, 59 particulares sub-
vencionados y 10 particulares pagados. Se encuesté a
1.210 estudiantes de tercer ano de ensefianza secundaria
(16 y 17 anos), es decir, ya habfan finalizado su primer
ciclo de ensefianza secundaria. El 52,1% eran mujeres y
el 45,4% hombres. Se contd con la autorizacién de los di-
rectores de los establecimientos educacionales, el asenti-
miento de todos los estudiantes y los consentimientos de
los padres y/o apoderados de los estudiantes.

Para el andlisis de la informacién, se aplico estadistica
descriptiva. Luego, se construyé una tipologfa de profe-
sores segin su estrategia de posicionamiento frente a la
ensenanza de los “temas controversiales”, Para ello, se uti-
lizaron preguntas del cuestionario construidas para operar
como indicadores de la estrategia de accién del profesor.

Resultados

"Temas controversiales”

Segtn los estudiantes, todos los temas estudiados en los
cursos de historia son controversiales en algin grado.
Sin embargo, algunos son percibidos por mas de la mitad

de los estudiantes como muy controversiales. Los tres
temas mads controversiales, segtn los estudiantes, son:
el terrorismo de Estado y las violaciones de los Derechos
Humanos en Ameérica Latina, 66,4%; la disminucién y
destruccién de la poblacién indigena, 65,1%; y el genoci-
dio judio, 58,9%. También son muy controversiales, para
mas de la mitad de los estudiantes, el rol del Estado en
el desarrollo social y econémico, 56,6%; la Guerra Fria,
53,7%; los movimientos revolucionarios en América Lati-
na, 53,0%; el crecimiento econémico y distribucién de la
riqueza, 52,3%, y la conformacién del territorio nacional,
51,0% (ver la imagen 1).

Los temas identificados como altamente controversiales
por un porcentaje inferior al 50% de los estudiantes son:
la insercién de Chile en la economia mundial en el siglo
XIX, 48,7%; los efectos de la globalizacién, 42,1%; la Con-
quista espafiola, 41,6%; la crisis del Estado de bienestar,
37,6%; la Revolucién Rusa, 33,2%; las politicas de control
de natalidad, 31,4%; y el imperialismo, 30,8%.

Casi la mitad de los estudiantes (el 49,5%) afirma que el
terrorismo de Estado y las violaciones de los Derechos Hu-
manos en América Latina no fueron ensefiados en 2012.
Lo mismo sucedié con las politicas ptblicas y privadas de
control de natalidad, segin el 44,6%. El 36,0% informa
que no se analizaron la crisis del Estado de bienestar y
la implementacién de politicas neoliberales. El mismo
porcentaje de estudiantes reporta que los profesores no
ensefaron los movimientos revolucionarios en América
Latina; y el 29,9% informa que el profesor no enseié el
tema del genocidio judio y las politicas de exterminio de
pueblos (ver la imagen 2).

El 50% de los estudiantes declara que cuando se trabajé
un “tema controversial”, se iniciaron conflictos entre los
estudiantes, aunque el 48,6% considera que no se produ-
jeron. El 47,7% reconoce la existencia de discusiones; el
7,2%, de agresiones verbales; el 3,4% indica que se dej6
de hablar a un compaiiero, y el 2% reporta agresiones fisi-
cas. El 23,3% de los estudiantes declara que se originaron
conflictos entre estudiantes y profesores.

El 54,2% de los estudiantes pocas veces convers con sus
familiares sobre el tema tratado en clase antes que el
profesor lo ensefiara. Sin embargo, después de clases,
el 57,0% de los estudiantes conversé con sus compaiie-
ros del curso sobre el “tema controversial” estudiado; el
42,7%, con su madre y/o padre; el 24,3%, con sus profe-
sores; el 21,7%, con sus hermanos y/o primos; y el 15,3%,
con sus abuelos. Sélo el 26,6% no convers6 con nadie des-
pués de la clase.
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Imagen 1. “Temas controversiales” ordenados segtin el porcentaje de mayor conflictividad declarada por los estudiantes

Terrorismo de Estado y violacién de los Derechos. ..

La disminucién y destruccion de la poblacién...

El genocidio judio y las politicas de exterminio de...

El rol del Estado en el desarrollo social econémico

La Guerra Fria

Los movimientos revolucionarios en América Latina

Crecimiento econémico y distribucién de la riqueza

La conformacién del territorio nacional...

La insercién de Chile en la conomia mundial en...

Efectos de la globalizacién : homogeneizacion...

La Conquista Espafiola

Crisis del Estado de bienestar e implementacién...

La Revolucién Rusa

Politicas ptiblidas y privadas de control de natalidad

Elimperialismo y el reparto del mundo
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Nota: cada barra representa la distribucién en porcentaje de la calificacién segin grado de conflictividad atribuido a

cada tema.

Fuente: elaboracién propia en base a cuestionario aplicado a 1.210 estudiantes de tercer afio de ensefianza secundaria (16
y 17 aflos), que asisten a 97 establecimientos educacionales urbanos de la Regién Metropolitana de Santiago de Chile.

Sobre el profesor

Posicionamiento del profesor

Las respuestas de los estudiantes permiten categorizar
a sus profesores, aunque el 23,4% de los estudiantes no
identifica la posicién que asume su profesor cuando
ensena un “tema controversial”. Pero un 32,8% de los
estudiantes declara que su profesor presenta distin-
tas interpretaciones sobre un mismo acontecimiento.
Segun los estudiantes, un 3,5% puede clasificarse como
profesores que actiian como si existiera sélo una inter-
pretacién de los acontecimientos; un 2,9% parece re-
conocer que existen diferentes interpretaciones, pero
no las ensefia; y un 2,6% ensefia sélo los elementos
objetivados del tépico. Sin embargo, los estudiantes
no ubican en ninguna de las categorias al 34,8% de los
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profesores. Esto debido a que los profesores despliegan
acciones contradictorias entre si.

Segin el 31,2% de los estudiantes, el profesor evit6 in-
fluir en las opiniones de los estudiantes cuando enseiid
un “tema controversial”. El 7,1% reporta que el profesor
utilizé bromas, ironfas y burlas para mostrar que no es-
taba de acuerdo con alguna interpretacién de la historia,
y segtin el 12,4% de los estudiantes, el profesor manipuld
emociones para convencer a los estudiantes de su mane-
ra de interpretar los acontecimientos. En ambos casos,
se trata de acciones adoctrinadoras.

El 30,4% de los estudiantes escuch6 a su profesor decir que
aprender historia sirve para ser mejor persona, buen padre
y buen ciudadano. Ademas, segtin el 8,7%, el profesor dijo
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Imagen 2. Temas ensefiados en 2010 y/o0 2011, ordenados en forma descendente, segtin conflictividad

Terrorismo de Estado y violacién de los Derechos...

La disminucién y destruccién de la poblacién...
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Crecimiento econdmico y distribucién de la riqueza
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La insercién de Chile en la conomia mundial en...
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Nota: cada barra muestra el porcentaje de estudiantes que declaraban haber sido o no instruidos en dicho tema.

Fuente: elaboracién propia en base a cuestionario aplicado a 1.210 estudiantes de tercer afio de ensefianza secundaria (16
y 17 afios), que asisten a 97 establecimientos educacionales urbanos de la Region Metropolitana de Santiago de Chile.

que en las pruebas no aceptaria opiniones distintas a la ex-
puesta en las clases. El 14,5% de los estudiantes considera
que a veces el profesor planted opiniones que no concuer-
dan con lo postulado por los historiadores; y el 14,0% indica
que en algunas ocasiones el profesor no presenté evidencias
que fundamentaran sus argumentos. Se trata de profesores
que, desde una concepcién tradicional de la historia, des-
pliegan acciones de adoctrinamiento en su clase. Lo que se
corresponde con que el 33,5% de los estudiantes espera que
el profesor les indique expresamente cudl es la interpre-
tacion correcta de la historia, y el 12,9% considera que los
estudiantes no tienen conocimientos y/o capacidades sufi-
cientes para opinar sobre la historia. Ellos también man-
tienen una concepcién tradicional de la historia, puesto
que esperan que se les transmita la “historia oficial” y pue-
dan restituir sus aprendizajes al profesor. En coherencia
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con esto, el 30,8% de los estudiantes piensa que al profesor
le gustaria que los estudiantes se adaptaran y respetaran
las normas y los valores sociales establecidos sin cuestio-
narlos. Sin embargo, el 67,3% de los estudiantes piensa que
su profesor de historia desearia que sus estudiantes tuvie-
ran una actitud critica sobre la sociedad en que viven. Esto
refleja que los estudiantes han asumido que interpretar el
pasado es una accion interpretativa y que el aprendizaje de
la historia entrega competencias necesarias para participar
activamente en la sociedad.

Didactica
El 92,0% de los estudiantes escuché una clase expositi-

va cuando el profesor de historia ensend un “tema con-
troversial”; el 78,8% construy una linea de tiempo; el
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76,1% vio un documental o pelicula; el 75,6% construyo
cuadros, esquemas y/o marcos conceptuales; el 72,7%
buscé informacién en internet; el 69,9% trabajé con el
libro del estudiante; el 66,2% realizé una investigacion;
el 62,2% expuso un trabajo; el 61,8% busco conceptos en
libros, internet, etcétera. El 61,3% de los estudiantes
contestd un cuestionario; el 60,3% analizé graficos y/o
esquemas; el 49,6% convers6 en grupo sobre el tema;
el 38,8% leyd libros sobre la época estudiada; el 37,9%
escribi6é un ensayo; el 35,0% copid un texto; el 31,0%
escucho o leyd testimonios. El 29,9% participdé en una
lectura dirigida; el 28,5% construyé sus propias inter-
pretaciones sobre los acontecimientos; el 27,6% cons-
truyé un portafolio; el 26,1% participé en un debate;
el 25,3% construyd fichas. El 25,1% de los estudiantes
completd frases; el 22,1% visitd un lugar histérico; el
21,7% leyd noticias de diarios de la época; el 14,9% pre-
pard un noticiero o diario de la época; el 13,9% encuesté
o entrevistd a familiares; el 13,9% memorizd un texto;
y el 9,2% escuché musica de la época estudiada.

Segun lo reportado por los estudiantes, el 30,3% de
los profesores realiz6 actividades que pueden ser ca-
tegorizadas como propias del estilo tradicional de la
ensefianza de la historia, es decir, presentar un docu-
mental o pelicula, analizar graficos y/o esquemas, leer
diarios, revistas y/o libros sobre la época, construir
cuadros, esquemas y/o definiciones, construir una
linea de tiempo, leer el texto del estudiante, completar
fichas, visitar un lugar histérico, copiar un texto y/o
memorizar un texto. Pero, segun el 55,3% de los estu-
diantes, los profesores utilizan metodologias activas,
a saber: aplicacién de un cuestionario o entrevista a
familiares, reflexiones grupales sobre los temas o de-
bates, preparacién de un noticiero o diario de la época,
exposicién de testimonios de personas que vivieron en
la época estudiada, bisqueda de informacién en inter-
net, investigaciones sobre un tema, personaje o perio-
do histdrico, exposiciones, presenta musica de la época
estudiada, solicita buscar conceptos en libros, inter-
net, etcétera, presenta frases para comentar, solicita
a los estudiantes que construyan sus propias interpre-
taciones de los acontecimientos, demanda la escritura
de un ensayo, la construccién de un portafolio y/u or-
ganiza lecturas dirigidas. Mientras que el 14,4% de los
profesores realiza actividades de ambos tipos.

El 71,9% de los estudiantes analiz6 imagenes, fotogra-
fia, dibujos, etcétera; el 68,3% analiz6 documentos; el
61,2% analizo documentales o peliculas. Pero también,
el 54,6% de los estudiantes trabajé fuentes histoéricas; el
45,2% construyé conceptos; el 21,7% participé en debates;
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el 24,2% escribi6 ensayos; y el 5,8% participé en foros en
internet o redes sociales.

El 88,3% de los estudiantes escuché al profesor relatar
como sucedieron los hechos en un momento de la his-
toria; el 76,4% escuché al profesor explicar las causas y
consecuencias de los acontecimientos; el 70,6% trabaj6
el tiempo histérico; el 65,39% analizé fuentes historicas;
el 64,2% analizd y/o aplicé conceptos histoéricos, el 55,4%
investigo; el 50,4% compard hechos y/o procesos histéri-
cos; y el 30,5% formulé hipdtesis.

El 84,7% de los estudiantes indica que durante la clase,
el profesor utilizé el texto de estudio, y el 75,0% declara
que expuso imagenes. E1 58,3% indica que el profesor pre-
sentd documentales, y el 56,8%, que utilizé6 documentos
histéricos; el 43,7% declara que se expusieron cuadros
estadisticos, graficos y/o cifras relacionadas con el tema
estudiado. El 33,4% informa que el profesor llevé a la sala
textos de historiadores, y el 17,3%, que se realizaron sa-
lidas a terreno; el 16,6% trabajé con testimonios de per-
sonas que vivieron los hechos, y el 15,4% reporta que el
profesor presentd diarios y/o revistas actuales que se re-
lacionaban con el tema estudiado.

Evaluacién

El 88,6% de los estudiantes fue evaluado con preguntas
de desarrollo, el 82,0% respondié preguntas de seleccién
multiple. Al 61,6% el profesor le calificé un informe de
investigacién. Para los mismos efectos, el 46,8% reali-
z6 una exposicion oral, y el 41,6%, un ensayo. El 15,4%
resolvié un problema, y el 15,2% confecciond un porta-
folio. El 8,4% fue evaluado durante su participacién en
un juego de roles o interpretacién teatral. Un 1,8% de los
estudiantes no fue evaluado cuando se analiz6 un “tema
controversial”.

Segun el 76,8% de los estudiantes, el profesor evalué la
ubicacién de los acontecimientos en el tiempo. El 70,8%
reporta evaluacién de conceptos de historia y de cien-
cias sociales; el 70,4%, la ubicacién del lugar de los he-
chos o de la vida de los personajes. El 64,7% indica que
el profesor evalué la memorizacién de fechas, personas
y/o hechos; el 62,7%, la capacidad de buscar y organizar
informacién histérica. Segin el 58,4%, se midié la ca-
pacidad reflexiva. El 46,1% sefala la ubicacién espacial,
y el 46,1%, la capacidad de comunicacién oral y escrita.
Segtn el 34,9%, se evalud el conocimiento de narrativas
historiograficas sobre los temas tratados; segin el 29,5%,
la empatia histérica. El 29,4% indica que se evalué la ca-
pacidad de restituir el saber del profesor.
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Sobre los estudiantes

El 82,7% de los estudiantes considera que es importante
que exista didlogo y discusién sobre los temas tratados en
clases, y el 68,6% senala que los contenidos de la clase pue-
den ser cuestionados. Pero para 11,3% de los estudiantes,
las materias presentadas por el profesor no deben ser criti-
cadas. El 86,5% sostiene que los estudiantes deben mani-
festar sus opiniones sobre los contenidos presentados por
el profesor, pero el 13,5% opina que no se debe cuestionar
lo ensetiado por el profesor. Segiin el 56,5% de los estu-
diantes, su rol es escuchar y aprender los contenidos que
ensefia el profesor. Mientras que el 77,0% esta de acuerdo
con que los estudiantes deben reflexionar sobre los temas
de la clase y establecer sus propias conclusiones.

El 39,3% de los estudiantes considera que frecuentemen-
te expresan sus opiniones personales, aunque no exista
un espacio organizado para hacerlo, y rara vez lo hace el
19,5%. E1 46,5% de los estudiantes sostienen que ellos de-
berian construir su propia interpretacién de la historia.
Mientras que el 30,9% piensa que deberfan memorizar lo
que el profesor enseiia.

El 36,3% reporta que frecuentemente los estudiantes le
piden al profesor que explicite su opinién personal sobre
los acontecimientos que ensefia, mientras que el 29,9%
piensa que eso ocurre rara vez.

El 22,4% de los estudiantes piensa que hay personas que
por razones politicas o intereses personales quieren dis-
torsionar algunas partes de la historia. El 78,8% consi-
dera que es necesario que el profesor presente evidencias
cuando expone su interpretacion sobre los acontecimien-
tos histéricos. Mientras que para el 12,9% no es necesario
fundamentar las interpretaciones de la historia que no
se comparten. El 41,0% indica que algunas evidencias
pueden ser seleccionadas interesadamente, para defen-
der algunas ideas; y el 16,3% piensa que no es necesario
que toda opinién sobre la historia tenga fundamentos. E1
61,1% de los estudiantes sostiene que se pueden sustentar
ideas sobre la historia que no son compartidas con nin-
gun historiador; el 16,9% sefiala que la historia no debe
ser criticada; y segtn el 14,0%, en historia hay sélo una
interpretacién verdadera de los acontecimientos.

El13,8% delos estudiantes dice confundirse con los conteni-
dos cuando el profesor presenta distintas interpretaciones
de un mismo acontecimiento, lo que no les sucede al 51,3%
de sus pares. El 35,7% se motiva menos cuando el profesor
presenta solo una interpretacién de los acontecimientos,
mientras que la diversidad de interpretaciones presentadas
motiva frecuentemente al 30,2% de los estudiantes.
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Discusion

Sobre los "temas controversiales”

Los contenidos curriculares mas controversiales para
una cantidad mayor de estudiantes refieren a violacio-
nes a los Derechos Humanos tanto en Chile como en
otros paises. Estos temas se ajustan a esta categoria por-
que se trata de acontecimientos que los estudiantes y/o
sus familias, directa o indirectamente, han vivenciado;
desatan emociones (porque afectan la vida de personas
y producen sufrimientos), y porque los ciudadanos se
posicionan ante ellos. Son temas presentes en el deba-
te politico, en los medios de comunicacién, y también
analizados en el mundo académico. Los tépicos menos
controversiales —pero igualmente polémicos— refieren
a acontecimientos cuyo impacto en sus vidas es mas di-
ticil de reconocer por los estudiantes. Por ello, estin mas
alejados de sus preocupaciones inmediatas.

A pesar de la existencia de estos tépicos que son mas o
menos controversiales, la mayoria de los contenidos de
la asignatura producen algtin grado de conflicto. Pero no
existe una asociaciéon directa entre el grado de controver-
sia que produce el tema y su ensefianza. Los profesores,
segln lo reportado por los estudiantes, no evitan ense-
fiar estos topicos. Lo que sucede es que los profesores no
ensefan estos topicos desde una perspectiva controver-
sial, evidenciando un vacio pedagdgico en la forma de
enfrentar estos topicos.

Debido a que el profesor no explicita la controversia que
acompana a un tépico, la referencia a un “tema contro-
versial” en el aula genera conflictos entre los estudiantes,
porque cuando la controversia no se expone en el aula, los
estudiantes discuten en un espacio en que el profesor no
participa. Ademas, el hecho de que los estudiantes reco-
nozcan la existencia de conflictos deja en evidencia que
en el aula no se han analizado las posiciones irreconcilia-
bles existentes fuera de la escuela, de tal manera que se
haya establecido un didlogo entre los estudiantes y entre
los estudiantes y el profesor. El conflicto tiene lugar, debi-
do a que las argumentaciones fundadas en valores no han
sido enriquecidas con nuevos saberes, no se ha explicitado
que las argumentaciones derivan del lugar social en que se
sitda el otro. Se ha desaprovechado una instancia para el
desarrollo de competencias para el didlogo.

A pesar de ello, cuando en el aula se presentan temas po-
lémicos, independientemente de la forma en que sean
trabajados por el profesor, la conversacién se prolonga
después de la clase y se originan dialogos entre pares,
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con el profesor y/o con la familia. Lo que evidencia el
impacto que la institucién escolar tiene en la discusién
social de los “temas controversiales”, aunque no hubie-
ran sido previamente discutidos en las familias. Asi, la
escuela, con la educacién histérica, puede aportar a la re-
visién de las ideas del sentido comiin que forman parte
de los discursos cotidianos sobre el pasado (Lee 2004). La
clase de historia puede aportar saberes que nutran los
debates sociales y capacitar a los estudiantes para que
tomen posicién ante ellos. La escuela puede abrir o man-
tener silenciados temas de orden colectivo, sobre todo en
las sociedades que han vivido conflictos sociales, como
es el caso chileno. Sila escuela da espacio a estos topicos
silenciados, puede contribuir a la reparacion del tejido
social danado por el conflicto social.

Ademas, el andlisis racional de “temas controversiales”
en la clase de historia, con los que los estudiantes estan
implicados emocionalmente, favorece la consecucién de
una de las finalidades de la ensefnanza de la historia en
la escuela en las sociedades democraticas: habilitar a los
estudiantes para que sean capaces de formular un juicio
individual y colectivo sobre el pasado, que incluya fac-
tores cognitivos y culturales para su comprensién, asi
como relacionar esa comprensién del pasado con la del
presente y el futuro, como indican Sharon Macdonald y
Katja Fausser (2000, en Seixas 2004).

Sobre el profesor

Segtn los estudiantes, mayoritariamente los profesores
no presentan diversas interpretaciones sobre un “tema
controversial”. No asumen una postura “neutral”. Cuan-
do los profesores no asumen la “neutralidad”, presentan
sélo los tépicos “objetivados”, “niegan” la controversia
(asumen que hay sélo una interpretacién de la historia) o
adoctrinan presentando sola una interpretaciéon como si
fuera la tinica existente. Cuando no se asume la “neutra-
lidad”, el profesor se posiciona en el lugar del poder-sa-
ber y despliega un relato afectivamente neutro, dejando
fuera los toépicos polémicos y no dando espacio para que
los estudiantes expliciten sus saberes u opiniones pre-
vios. Esto indica que el conocimiento se sigue presentan-
do despojado de las epistemologias, de las teorfas y de las
ideologias en que emerge, y ajeno a las disputas de poder
de la comunidad cientifica (Apple 1986). Ademas, en su
practica pedagdgica, el profesor continia siendo quien
determina lo que debe ser aprendido y, en consecuencia,
lo que debe ser silenciado, invisibilizado, negado. Vuelve
a hacerse evidente que los profesores ensefian los temas
que estan en disputa en la sociedad y en la disciplina his-
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térica, pero no los ensefian explicitando la controversia
existente, y menos atiin analizando el conflicto que da
origen a diversas interpretaciones.

Los profesores evitan influir en las opiniones de los estu-
diantes omitiendo su acuerdo o desacuerdo con la o las
interpretaciones de la historia que presentan. Esto se ar-
ticula con informacién producida en otras investigaciones
(Toledo y Magendzo 2008 y 2010), donde se ha reportado
que los profesores presentan relatos sobre lo acontecido sin
explicitar los criterios utilizados para seleccionar los acon-
tecimientos que analizan o articulan en su narracién. Ade-
mas, los relatos histdricos suelen ser presentados por los
profesores sin manifestar las emociones que ellos les pro-
ducen, y con la formalidad propia de la clase expositiva, lo
que culturalmente se asocia a la condicién de verdad y ob-
jetividad. Esto limita al estudiante la posibilidad de iden-
tificar el lugar social desde el cual el profesor se posiciona
para organizar su clase. Si el estudiante no es capaz de re-
conocer que el profesor organiza su relato desde un lugar
social especifico, y que existen otras interpretaciones sobre
el mismo acontecimiento o proceso histérico que se ense-
1la, el adoctrinamiento opera tanto por el contenido que se
ensefia como por el método que se utiliza para ensenar.

También debe considerarse que la educaciéon no es neu-
tra. El profesor tiene la obligacién de guiar la reflexién
y no puede presentar distintas interpretaciones de un
“tema controversial” como si fueran alternativas (Ma-
gendzo y Toledo 2009), porque epistemolégica, tedrica e
ideolégicamente no lo son y tienen diferentes implican-
cias para la vida de los estudiantes. Ademas, el profesor,
en cuanto ciudadano, se ha posicionado frente al topico,
y como la asignatura de historia tiene el propdsito de for-
mar ciudadanos que participen en la toma de decisiones
con la perspectiva de alcanzar el bien comun, no puede
ocultar su posicién ante los acontecimientos que impac-
tan en su propia vida. Por tanto, lo esperable es que el
profesor se posicione desde la “neutralidad comprometi-
da”, es decir, que manifieste abiertamente su posicién,
pero indicando que siempre se debe reflexionar sobre la
argumentacion desplegada.

Aunque los estudiantes no estén formalmente informa-
dos sobre lo que los profesores deberian hacer o no hacer
cuando ensefian un “tema controversial”, reportan accio-
nes de adoctrinamiento, de las cuales probablemente los
profesores no son conscientes: descalificaciones y uso de
la emocién para orientar la interpretacién del estudian-
te. Practicas pedagogicas que estan en contradiccién con
la necesidad de establecer didlogos para el tratamiento
de los “temas controversiales”.
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Segun los estudiantes, los profesores mayoritariamente
manifiestan que el propésito de la ensefianza de la his-
toria es formar ciudadanos, pero algunos mantienen
una practica pedagogica propia del modelo tradicional
de ensefianza de la historia, en la que el profesor tiene
una autoridad incuestionable, niega la capacidad inter-
pretativa del estudiante, evita establecer didlogos con
ellos y presenta relatos histéricos univocos. Esto indica
que algunas concepciones basicas sobre la ensefianza de
la historia tradicional no han sido deconstruidas. Lo que
se asocia con que algunos estudiantes atin mantienen la
representacion de la historia como un relato tnico y ver-
dadero, y/o tienen la expectativa de que el profesor man-
tenga su lugar de poseedor del saber.

En consecuencia, se posicionan como estudiantes pa-
sivos, con capacidades y conocimientos insuficientes
para debatir con los profesores, y sin capacidad para
cuestionar su accién. Sin embargo, un grupo relevante
de estudiantes desea o establece una relacién mas igua-
litaria con los profesores, y piensa que ellos esperan que
los estudiantes desarrollen una actitud critica sobre la
sociedad en que viven. Por ello, son escasos los estudian-
tes que aceptan sin cuestionamiento la imposicién de la
normatividad social.

A pesar de los cambios ocurridos, la clase expositiva se
mantiene como la actividad mas frecuentemente reali-
zada por los profesores, pero han incorporado una diver-
sidad de modalidades didactico-pedagoégicas, que se han
sumado a la escucha del relato del profesor. Algunas de
esas actividades son propias del modelo de ensefianza
tradicional de la historia (Toledo, Gazmuri y Magendzo
2010), pero mas de la mitad de los profesores ha incor-
porado actividades impulsadas por la Reforma curricular
de 1996. Se trata de metodologias activas, participativas,
dialdgicas, que consideran la construccién de interpreta-
ciones. Sin embargo, un tercio de los profesores —como
ha sido descrito en investigaciones anteriores— repro-
duce las practicas con las que fueron formados (Toledo y
Magendzo 2008): suponen la existencia de una historia
oficial, valoran el aprendizaje memoristico, y el saber
es concebido como acumulacién de informacién. Otro
grupo menor de profesores combina actividades didacti-
cas tradicionales y otras actualizadas.

Segun lo reportado por los estudiantes, podria estar te-
niendo lugar un proceso de transformacion de los pro-
cedimientos didacticos: algunos profesores organizan
actividades que permitirian a los estudiantes construir
sus propias interpretaciones histéricas y, en alguna me-
dida, confrontarlas con las de sus pares. Ademas, la in-
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corporacién de la investigacién como estrategia didactica
podria ser un indicador de una incipiente transforma-
cién de las estrategias de aprendizaje que despliegan los
profesores, lo que estaria asociado a un cambio de con-
cepcién de la historia y a un cambio en la concepcién del
rol del estudiante (que se piense como un sujeto activo
en su aprendizaje). Por ello, algunos profesores estarian
mas cerca de reconocer la diversidad de interpretaciones
de un mismo acontecimiento y la capacidad de los estu-
diantes para generar conocimiento. Sin embargo, otros
profesores ain contindan desplegando estrategias pro-
pias de la ensefianza tradicional de la historia, porque
reproducen su experiencia como estudiantes, o porque no
cuentan con la formacién y/o condiciones de trabajo para
planificar clases mas innovadoras.

Lo que los profesores si han incorporado en sus practi-
cas son materiales didacticos que se asocian a metodolo-
gias activas. Todas ellas innovadoras y mas entretenidas
y motivantes para el aprendizaje desde la perspectiva
de los estudiantes. Pero las actividades que exigen la
construccién de argumentaciones, la toma de posicién
y el didlogo son atin muy poco ejecutadas. Por tanto,
se puede afirmar que los profesores enseiian los temas
que estan en disputa a nivel social, que han incorporado
actividades, procedimientos y estrategias propios de la
didactica contemporanea (Toledo, Gazmuri y Magendzo
2010), pero las clases que abordan estos temas no se or-
ganizan en torno al reconocimiento de la diversidad de
interpretaciones. Los profesores conocen los referentes
didacticos que permiten trabajar las clases desde una
perspectiva controversial, pero en su accién pedagogica
no los articulan de tal forma que organicen la clase desde
el analisis del conflicto.

Sobre la evaluacién de aprendizajes

Muchos profesores, segtin lo reportado por los estudiantes,
han incorporado actividades evaluativas que implican bts-
queda de informacioén, argumentacioén y dialogo, evaluan-
do la capacidad reflexiva y la comprensién de conceptos
propios de la historia y las ciencias sociales. Pero priman
las formas de evaluacién propias de la ensefianza tradicio-
nal de la historia y sus categorias disciplinares. Esas activi-
dades que la mayoria de los profesores realizan para evaluar
el aprendizaje, no siempre permiten poner en evidencia
la capacidad de los estudiantes para buscar informacion,
construir argumentos, posicionarse, dialogar, ser empati-
cos, y otras competencias necesarias para que un estudian-
te pueda participar en los debates sociales en los cuales se ve
involucrado cotidianamente. Lo esperado es que, para una
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evaluacién del aprendizaje sobre un “tema controversial”,
el estudiante se enfrente a situaciones controversiales cer-
canas, que las analice y que pueda establecer sus implican-
cias y debatir sobre el tépico.

Sin embargo, a pesar de que la transformacién no es
total, hay que destacar que la evaluacién centrada en la
cuantificaciéon de la capacidad del estudiante de restituir
el saber del profesor va en franco retroceso.

Sobre los estudiantes

Segtin lo que indican los estudiantes, pierde hegemonia
la concepcién de la escuela como un lugar donde ellos
tienen una posicién subordinada. La idea del profesor si-
tuado en el lugar del saber-poder esta siendo reemplaza-
da por una relacién mas igualitaria con el profesor, en la
cual los estudiantes se conciben como sujetos de aprendi-
zaje. No obstante, un pequefio porcentaje de estudiantes
aln asume una concepcién tradicional de la ensefianza,
y han interiorizado que su rol debe ser pasivo y conside-
ran que el profesor posee el conocimiento que debe ser
aprendido.

Esto significa que existen condiciones adecuadas para
que los profesores trabajen los tépicos en disputa social
y disciplinar desde una perspectiva controversial. Esto,
porque los estudiantes consideran que en la clase es ne-
cesario dialogar, cuestionar y reflexionar sobre el conoci-
miento presentado por el profesor, y porque ellos desean
construir sus propias interpretaciones sobre la historia
y manifestar sus opiniones. Esto queda en evidencia,
debido a que, aunque la clase no considere la participa-
cién de los estudiantes, ellos expresan sus opiniones en
forma espontdnea, incluso cuando no pueden participar
en un didlogo organizado con un propésito especifico.
Entonces, pareciera que los estudiantes comprenden el
caricter interpretativo de la historia y la forma de cons-
truccioén de los relatos histéricos, pero no han vivenciado
la experiencia de posicionarse frente a diversas interpre-
taciones, puesto que no articulan su deseo de dialogar,
reflexionar y establecer sus propias conclusiones, con la
motivacién que puede producir una clase que se organiza
tensionando las controversias sociales.

Conclusiones

Se constata un lento y progresivo proceso de transfor-
macioén de la ensefianza de la historia en las escuelas:
desde la utilizacién inicial de la historia para “chile-
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nizar” y disciplinar a los sectores populares hasta de-
finir que su propésito es la formacién de ciudadanos
para la participacién en una sociedad democratica. Sin
embargo, la instauracién de una dictadura mediante
el golpe de Estado de 1973 signific un retorno a un mo-
delo de ensefianza mas conservador y tradicional. Pero
una vez recuperada la democracia, de acuerdo con los
postulados de la didactica de la historia contempora-
nea (Toledo, Gazmuri y Magendzo 2010), la ensefianza
de la historia se concibe como un espacio pedagégico
privilegiado para que los estudiantes desarrollen las
habilidades necesarias para participar activamente en
la sociedad.

Sin embargo, aunque la Reforma curricular de 1996
incluyé en los programas de estudio topicos que son
controversiales en la sociedad y en la disciplina histé-
rica, y aunque la metodologia de clases propuesta para
implementar estos programas de estudio invita a pre-
sentar las diferentes interpretaciones de los mismos
acontecimientos y procesos histéricos, las clases no se
organizan desde una perspectiva controversial, en la
medida en que los profesores evitan ensefar los temas
controversiales. Lo que parece suceder es que hay re-
sistencias o falta de experiencia en la organizacién de
dialogos, tensionar el conocimiento, expresar opinio-
nes, dar la palabra a los estudiantes. Si esto sucediera,
el espacio pedagégico se potenciaria porque los estu-
diantes esperan una relacién mds igualitaria con sus
profesores, desean asumir un rol activo en las clases
analizando criticamente los contenidos curriculares,
expresando sus opiniones, construyendo interpreta-
ciones de la historia y debatiendo. Pero para los pro-
fesores ain es complejo reconocer el conflicto que se
encuentra al inicio de los acontecimientos sociales, y
el conflicto como un recurso didactico que potencia los
aprendizajes de los estudiantes.

Los profesores han diversificado e incorporado acti-
vidades, procedimientos, estrategias y actividades
evaluativas nuevos, pero aun no se ha producido una
transformacién de su practica pedagdgica. Ensenan los
temas polémicos, pero no los tensionan. No todos expli-
citan su opinién, aunque la transmiten implicitamente
en sus relatos. Los estudiantes opinan, pero no dialogan.
La clase no se organiza a partir de las controversias. Aun
pervive la logica de la ensenanza tradicional de la histo-
ria. Se observan importantes avances, pero la transfor-
macién no ha sido atin posible. Para que esta ocurra, es
necesario que se cuestione el origen del conocimiento en-
tregado, que se comprenda el sentido de la controversia,
que el curriculum incorpore los problemas de la vida de
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los estudiantes y que el didlogo argumentado sea la he-
rramienta para analizarlos. Para que la transformaciéon
tenga lugar, el profesor debe transformarse en un “inte-
lectual transformativo” (Gimeno 1988; Giroux 1990).

Por su formacidn, el profesor de historia tiene herramien-
tas para asumir ese rol. Pero hay que tener presente que en
el sistema escolar, como en toda institucién social, existen
mecanismos de regulacién que inducen a la reproduccién
del conocimiento hegeménico y las pricticas pedagdgicas
tradicionales. Por ello, para que la transformacién tenga
lugar se requieren profesores formados como “intelectua-
les transformativos”, con amplios conocimientos de histo-
riografia y ciencias sociales, y capacitados para la accién
politica, que puedan articular la ensefianza de la historia
con los tépicos debatidos en los contextos de la vida coti-
diana de los jévenes. Profesores que comprendan que las
controversias estan en el origen y resolucién de los temas
en disputa y que la accién ciudadana se proyecta desde
ellos. Desde esta perspectiva, asumir la ensefianza de la
historia con un sentido controversial, se vincula estrecha-
mente con la pedagogia y la didactica critica, de suerte
que va mas alla de ser un ejercicio innovador, y hace nece-
sario asumir la accién pedagogica como una practica que
empodera y transforma. »
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