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Resumen

Este articulo presenta un modelo de trabajo cuyo objetivo es desarrollar el pensamiento histérico de los
estudiantes de octavo afio basico mediante la causalidad histdrica, que se concreta en la aplicacion y explicacion
por parte de los estudiantes del Diagrama Espina de Pescado. Este modelo grafico requiere que los estudiantes
sean capaces a través de las respuestas a la pregunta “éPor qué?”, de identificar, clasificar y relacionar causas que
generen una explicacion histérica de razonamientocausal, dando cuenta de su subjetividad como sujetos histdricos
y el respeto a visiones distintas.
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en Historia.

Introduccién

Uno de los propésitos de la ensefianza de la Historia es desarrollar conocimientos, habilidades vy
actitudes necesarias para comprender la realidad social y su devenir (Mineduc, 2013). Contrario al
paradigma decimondnico del aprendizaje, como la recepcién pasiva de datos transmitidos por el
profesor, se valora la experiencia educativa como una construccién de pensamiento histérico. Sin
embargo, las propuestas didacticas hablan de generar sistematicamente estas habilidades a lo largo de
todo el periodo de la ensefianza escolar segun las pautas del desarrollo cognitivo, es decir, se establecen
progresiones de largo plazo. El gran desafio es instalar estas tematicas en donde no se han trabajado en
especifico estos elementos, por lo que se considera necesario comenzar desde lo basico en cuanto a
habilidades, para asi adaptar e instalar nuevas modalidades de ensefianza de la disciplina en cuestion.

En linea con lo anterior, este articulo analiza la puesta en practica de una propuesta didactica realizada
en un octavo basico de un colegio particular subvencionado de la comuna de Santiago. Esta propuesta
busca promover el desarrollo del pensamiento histérico desde la perspectiva pedagdgica del
constructivismo, donde el profesor pierde protagonismo entregandolo a los estudiantes, quienes
generan sus aprendizajes con el docente como guia. Desde el ambito disciplinario, se trabajé con la
historia social, ya que las causas de la Revoluciéon francesa son relativas a las dindmicas sociales y como
afectan o se ven afectadas por elementos econdmicos, politicos e ideoldgicos.

En particular, la propuesta tiene por objetivo que los estudiantes desarrollen habilidades de explicacion
causal, como identificar, clasificar y relacionar causas a través de la construccion del Diagrama Espina de
pescado y puedan explicar por qué sucediod la Revolucion francesa y la complejidad del contexto que la
produjo.
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Referentes y fundamentos tedricos

Pensamiento histdrico y causalidad.

El desarrollo del pensamiento histérico en los estudiantes es importante para una comprensidén critica de
su entorno y la compleja realidad social.Para ello se consideran ciertas habilidades, las cuales segun
Santisteban (2010), tienen la intencidon de dotar alos estudiantes de una serie de instrumentos de
analisis, comprension e interpretacidon para que de manera auténoma construyan una representacion
del pasado. Es decir, el desarrollo del pensamiento histérico estda basado en que los estudiantes
aprehendan ciertas habilidades en pos de construir aprendizajes significativos. De este modo, los
estudiantesgeneran conciencia como sujetos histdricos y elaboran representaciones del pasado para
comprender y actuar en su presente. Pues bien, las habilidades especificas a desarrollaren
estaintervenciéntienen su eje principal en la causalidad histérica, donde la explicacién obtiene vital
importancia. Prats y Santacana (2011), sefialan al respecto, que el desarrollo de la explicacién histdrica
ayuda a comprender la complejidad de cualquier proceso histérico.

La comprension de la causalidad para Ayala y Zurita (2013), es esencial en la ensefianza de la Historia y
las Ciencias Sociales, ya que proporciona un cédigo para leer, interpretar y analizar lo histérico. Vale
decir, la comprension del pasado va mas alld que revivir aquello que ya fue, sino que se involucra
ademas la interpretacion, la explicacién, y el analisis de los sucesos. Segun estos autores, la causalidad
histéorica como modo de razonamiento “permite esgrimir en los estudiantes herramientas
metacognitivas, necesarias incluso para su desenvolvimiento en el mundo” (Ayala y Zurita, 2013, pp.
268). En este sentido, para comprender el pasado es necesario explicarlo, y para poder explicarlo hay
qgue considerar que los hechos o procesos histéricos poseen variadas causas que influyen en que
sucedan.Asi, la concepcién de la Historia como datos o hechos pasados estaticos que no son necesarios
comprender, pasan a convertirse en contenido digno de cuestionar por los estudiantes para generar una
interpretacion y/o explicacion.

El trabajo de las explicaciones causales deben darse desde una perspectiva multicausal. Al respecto,
Chapman (2013) citado por Dominguez (2015, pp. 110) establece que una explicacién causal en historia
debe esencialmente considerar la multicausalidad, donde el trabajo de clasificar y jerarquizar las causas
aporta un panorama esclarecedor para una explicacidon. Son finalmente las causas y el efecto que se
pretenden explicar, las que conforman una red compleja de conexiones con influencias reciprocas o
interacciones. En esta linea, la metodologia de trabajo causal que involucre todos estos elementos, se
debe considerar primero la identificacion de causas y efectos -junto a su definicién conceptual-, para en
un segundo momento dar paso a la clasificacion, jerarquizacién y explicacion histérica multicausal.

Sin embargo, los principales problemas al abordar la causalidad en la ensefianza de la historia, se
relacionan con que los estudiantes muestran la tendencia a personalizar las circunstancias causales y
atribuira los motivos personales el peso fundamental de la explicacion. Es decir, no consideran
necesariamente importante el contexto en el que se desarrollan las acciones de las personas en aspectos
sociales o econdmicos que condicionan esos “motivos”. Por tanto, una “ensefianza consciente de la
utilizacién de las destrezas de explicacidn causal(...) ayudara a los alumnos a entender mejor los hechos
humanos y sociales, en el pasado y en el presente” (Dominguez, 2015, pp. 102).



Por otro lado, se ha establecido niveles de explicacidén causal de los estudiantes:

NIVEL | No hay causas, sélo hechos. Incoherencias, contradicciones, explicaciones
tautoldgicas.

NIVELII Secuencia (a veces suma) de factores indiferenciado y unidos por nexos
simples. Explicaciones simplistas y estereotipadas.

NIVEL I Interdependencia parcial entre causas. Nexos multiples, pero de una sola
direccion. Explicaciones simples pero bien orientadas.

NIVEL IV Interdependencia plena con nexos de doble direccion entre causas. Buenas
explicaciones pero limitadas a datos disponibles.

NIVEL V Explicacién contextualizada y enriquecida por conceptos interpretativos y
otros conocimientos histdricos.

Estos niveles constituyen tanto un modelo de progresién como también una herramienta para disefiar
actividades y evaluaciones. Incluso, la puesta a prueba de esta categorizacidn puede dar luces de su
confiabilidad en su aplicacidn en distintos contextos escolares.

Diagrama Espina de Pescado

Para contribuir inicialmente al desarrollo del pensamiento histérico a través de la explicacion causal, el
centro de la propuesta estuvo dado en el soporte grafico, es decir, en la utilizacién del modelo Espina de
pescado, ya que se considera que introducir una temdtica nueva como lo es la causalidad, debe ser a
partir de un procedimiento que especifique los pasos para lograr un objetivo para que sea comprensible
por todos los estudiantes y que éstos logren adquirir habilidades de orden superior tales como explicar y
sintetizar.

En concreto, la ensefianza de la causalidad se desarrolla en torno al Diagrama Espina de Pescado, el cual
representa la relacién entre un efecto y todas sus posibles causas. Segun Ayala y Zurita (2013) este
diagrama tiene aplicabilidad en Historia porque ademas de evidenciar la relacién entre un efecto con sus
causas, diferencia causas primarias y secundarias, lo que permite realizar una articulacion jerarquica e
interrelacionada de las causas involucradas en el desarrollo de un fendmeno. Dentro de las
caracteristicas de este diagrama, se plantea que posee una potencia comunicativa, ya que la imagen
visual que presenta causas organizadas y jerarquizadas, facilita la formulacién de explicaciones causales.
Entonces,el propdsito de este modelo grafico es que los estudiantes puedan visualmente organizar su
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Modelo Diagrama Espina de Pescado. En Ayala y Zurita (2014) p. 275




explicacion.

La imagen representa el modelo del diagrama en cuestidén, el cual en base a categorias, que son
consideradas como causas principales, pretende explicar un fendmeno o efecto. Cada categoria también
posee causas que la explican, y en ese punto es donde obtiene sentido la jerarquizacion y relacién entre
causas.

Este modelo gréfico se considera necesario de aplicar si se aborda por primera vez de forma explicita la
ensefianza de la causalidad. A partir de sus caracteristicas ya descritas, este ejercicio estructura las
relaciones causa-efecto de forma ordenada, para que los estudiantes observen una manera légica de
organizar una explicacién causal, en donde cada causa en particular se produce también por factores
relacionados. De esta forma, los estudiantes organizan jerarquicamente una explicacién causal.

La Historia social: “Historia de la sociedad en su conjunto”

Los fundamentos disciplinares que sustentan esta intervencion didactica son relativos a un
posicionamiento desde la Historia Social surgida en el siglo XX posterior a la “Revolucion de los Annales”,
que abrié el campo de lo histérico fundamentalmente politico y episddico a uno que estudiara la
interrelacion entre el individuo y la sociedad. Asi, la Historia Social tiene como objetos de estudio “las
estructuras, clases y grupos sociales, las categorias socio-profesionales, las mentalidades, las ideologias o
las representaciones mentales de los grupos humanos” (Grez, 2004, pp.5). Este posicionamiento de la
historia involucra entonces, sin negar el rol de las personalidades (porque ellas existen, y muchas son
sobresalientes), el énfasis en las fuerzas y sujetos colectivos. (Grez, 2004). Los aspectos econdmicos y
politicos son entendidos bajo la perspectiva social, es decir, en base a su influencia en el desarrollo de las
dindmicas sociales.

Esta propuesta toma en consideracién especialmente al historiador francés del siglo XX Albert Soboul, el
cualdesde esta perspectiva estudid la Revolucién francesa. Bajo su mirada, las dindmicas sociales
explican este proceso pues:

Son los antagonismos entre las clases los que explican el origen, el caracter y los resultados de la
Revolucidn Francesa. Esta culmind en una transformacién profunda de las estructuras sociales,
de signo antifeudal, anti-aristocratico y burgués. Los cambios en el Estado, en la politica exterior,
en la politica econdmica y social son examinados en directa relacion con los cambios en la
composicion social de los grupos en el poder y de las sucesivas y cambiantes alianzas
establecidas (y disueltas) a lo largo del periodo revolucionario. (p. 24)

Especificamente para esta intervencion diddctica, los contenidos curriculares a desarrollar son las causas
de Revolucidn Francesa, y en concordancia con lo dicho hasta aqui, la perspectiva social permite rescatar
diversos elementos que puedan explicar el contexto en el que surgid este proceso histérico y responder
por qué sucedié en Francia durante el siglo XVIII. Esto implica que los estudiantes construyan un amplio
panorama sobre la situacién en Francia previo al desarrollo de este proceso, que sea base para su
explicacion causal.

Constructivismo y Ensefianza para la comprension.



El constructivismo es un paradigma acerca del conocimiento, que planteala idea que el individuo, o en
este caso el estudiante, en aspectos cognitivos, sociales y afectivos, no es un producto del ambiente o de
sus disposiciones internas, sino una construccidn propia, que se produce en la interaccién de aquellos
aspectos (Carretero, 1993). Por lo tanto, el conocimiento no es una copia de la realidad, sino que se
constituye a partir de las representaciones que el estudiante ha desarrollado en interaccién con su
entorno. En concretoy siguiendo a Ausubel; para que el estudiante pueda adquirir conocimientos, son
necesarias las experiencias significativas de aprendizajes, que se logran tomando en consideracion lo
aprendido previamente, para que el estudiante establezca nuevas relaciones con lo aprendido
(Carretero, 1993). Consecuentemente, estos elementos son importantes para el desarrollo de un
proceso educativo que tenga la atencidn puesta en las experiencias de los estudiantes y sus aprendizajes
y asi, se fomente una percepcion de la historia como explicativa, considerando el pasado como un
conocimiento abierto y discutible, y no limitado a la mera visidon descriptiva (Fuentes, 2002, pp. 65). En
definitiva, el constructivismo en Historia permite

Consecuentemente a estas concepciones resulta logica la aplicabilidad del modelo de Ensefianza para la
Comprensién (EpC), pues plantea quela comprensién es la habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a
partir de lo que uno sabe (Stone, 1999). Entonces, es la capacidad de desempefio flexible, donde
aprender del pasado con una aplicabilidad al presente otorgaria la flexibilidad necesaria que significa
comprender.Los docentes por afadidura, pierden su rol de informantes y examinadores para ser
facilitadores del aprendizaje. El modelo de la Ensefianza para la comprension se define como un tipo de
constructivismo ya que en linea con el enfoque “desafia la idea de que el aprendizaje sea informacidn
concentrada, replantea el rol del docente (...) y pone como eje central los esfuerzos del estudiante por
construir la comprensidon” (Stone,1999). De esta manera, elementos que pertenecen a este modelo
como la seleccién de tdpicos generativos, la definiciéon de metas de compresion claras y conocidas por
los estudiantes y también desempefios que demuestren lo aprendido guiaron la construccién de la
planificacion de la unidad didactica.

Diagndstico del contexto educativo

Para contextualizar el entorno en el cual se desarrollé la intervencion pedagdgica, se realizd un
diagndstico previo a nivel de la institucidon y a nivel de aula, a partir de revision de los documentos
oficiales del establecimiento y la reflexion en torno a la observacién de clases contenida en un Cuaderno
de Campo, ademas de la aplicacidn de un Taller de Causalidad en el que se obtuvieron datos acerca de la
comprension causal de los estudiantes.

Institucion

El establecimiento educacional en el que se realizé la intervencion es de tipo particular subvencionado,
de estrato medio bajo y dependencia cientifico-humanista. Se ubica en la comuna de Santiago.Es
administrado por una congregacion religiosa.

Los principios educacionales planteados en los discursos institucionales se organizan en torno a tres
ambitos: pastoral/valdrico, centrado en el evangelio y el ejercicio de valores cristianos, la convivencia y
por ultimo el &mbito académico (Manual de Convivencia, 2015, p. 4). En este marco, se define la vision
acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje, respecto a la concepcién de estudiante y de profesor. Si
bien su misidn educativa plantea la importancia del dmbito religioso, valdrico ypastoral, también se
valoran elementos laicos como la ciudadania participativa. Conjugando ambas dimensiones, el proceso
educacional se entiende en base a la participacion activa de los estudiantes y el rol del profesor como



mediador en los aprendizajes (Manual de Convivencia, 2015), para de este modo, “formar personas que
Ileguen a ser ciudadanos responsables y participantes en una sociedad democratica”(Proyecto Educativo
Institucional, 2014, p. 11).Estos elementos discursivos, dan pie a desarrollar estrategias de ensefianza-
aprendizaje que no necesariamente sigan una légica conductista, donde el estudiante sea un mero
receptor de informacion y tenga reguladas sus conductas. Sino a un escenario donde el estudiante tenga
un rol participativo o activo de su aprendizaje y el profesor actie como mediador en él, no como fuente
Unica de conocimiento a ensefiar.Sin embargo, al no relacionar en los discursosinstitucionales alguna
asignatura en particular, ni esclarecer un método concreto de ensefanza, no queda claro cémo debe
llevarse a cabo.

Nivel de aula

Para diagnosticar las fortalezas y debilidades a nivel de aula, se realizd una observacidn de las clases de
Historia, se revisaron los cuadernos de los estudiantes de forma sistematica y se realizd un Taller de
Causalidad. El curso en el que se implementé la unidad fue un octavo bdsico de 39 estudiantes formado
por 14 mujeres y 25 hombres.

El promedio de notas en Historia la primera parte del afio fue de 4,2, promedio en el cual un 41% de los
estudiantes obtuvo promedio bajo 4,0, un 36% entre 4,0 y 5,0 y tan solo un estudiante obtuvo promedio
sobre 6,0.

A nivel conductual, el curso presenta graves problemas de comportamiento. Constantes interrupciones
al desarrollo de las clases de Historia en general, no permiten un ambiente propicio para el aprendizaje.
En las clases observadas se evidencié efectivamente esta dificultad, pues se pierdenal menos diez
minutos en normalizar los comportamientos de los estudiantes para dar inicio a las clases, esto sumado a
los permanentes Ilamados de atencién en su desarrolloPor un lado, hay dos grupos de estudiantes, el
primero formado por 4 hombres y el segundo por 2 mujeres y 2 hombres, quienes son los que
interrumpen las clases debido a que juegan entre ellos, se ponen de pie, o utilizan su celular. Por otro
lado, hay un grupo formado por 3 estudiantes que se diferencian de los anteriores pues tienen mejores
calificaciones y el llamado de atencion mejora su comportamiento de forma momentdnea. El resto del
curso también se distrae con facilidad, incluso es normal encontrarlos realizando actividades de otras
asignaturas (Cuaderno de Campo, 05/09/2016).

Segun Oliva (1990), estas caracteristicas son propias de la edad: la disminucién del rendimiento
académico, la menor motivacidn hacia las tareas escolares, la falta de asistencia a clase o el abandono de
la escuelason fendmenos que se desarrollan en este periodo “ad portas” de la educacidn secundaria. El
escenario formado por el comportamiento de los estudiantes de este curso, es, desde el punto de vista
de la psicologia evolutiva, lo esperable. Incluso, Eccles y otros (1993) citado por Oliva (1990) sefiala que
“la responsabilidad es del sistema educativo por su incapacidad para ajustarse a las nuevas necesidades
del adolescente”. Por lo tanto, hay que tomar en cuenta la etapa de desarrollo que viveny potenciar la
interaccion entre los estudiantes proponiendo actividades desafiantes que partan desde lo cotidiano, de
modo que se comience la experiencia educativa a partir de la motivacion.

Respecto a las concepciones de Historia de los estudiantes, esta se percibeen general como un
conocimiento cerrado y exacto de hechos, es decir,comprenden la Historia como una disciplina
cientifica(Fuentes, 2002). Estas ideas se concretan en el curso a través de la alta valoraciéon que le
otorgan al Texto de Estudio y a las explicaciones del profesor, donde el conocimiento se presenta dado,
sin oportunidad de cuestionar o interpretar ellos mismos. En una pregunta de la Encuesta aplicada sobre



métodos de estudio presentado en la Imagen 1, se confirma esta idea. De los 36 estudiantes
encuestados, 28 afirman que lo mas importante para aprender Historia es leer el Texto de Estudio y
cuaderno, y escuchar las explicaciones del profesor. Si bien solo 4 estudiantes reconocen que memorizar
es lo mds importante, es asimismo una actividad donde el conocimiento se percibe estatico. Por otro
lado, sélo dos estudiantes reconocen la importancia del aprendizaje colaborativo, lo que a nivel de grupo
curso, da cuenta de la poca disposicidn de aprender de sus pares. Por esta razén, se considera necesario
para esta intervencion potenciarlo para que los estudiantes reconozcan y respeten opiniones y visiones
divergentes, aprendiendo de sus pares.

Lo mas importante que debo hacer para aprender Historia es:

Resolver dudas con mis comparieros
Leer el texto de estudio y el cuaderno

Memorizar los personajes, fechas y hechos

Escuchar al profesor en clase

0 5 10 15 20
Imagen 1: Encuesta a
estudiantes.

Por otro lado, los cuadernos de los estudiantes fueron revisados, y la informacién obtenida fue
categérica: lo anotado en los cuadernos es exactamente lo que el profesor escribe en la pizarra y en
ningun caso corresponde a una toma de apuntes. La Imagen 2 muestra lo escrito en la pizarra el dia 22
de agosto de 2016 y las imdgenes 3 lo escrito por un estudiante. Esto demuestra, junto con otros
elementos, que en la cultura del curso existe un locus de control externo, dominado por el docente que
es el responsable casi exclusivo de los aprendizajes.

Imagen 2: Escrito en la pizarra. Imagen 3: Escrito en el
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Con respecto al dominio de conceptos propios de la Historia, se escogié el tema de la causalidad porque
es primordial en ella el cuestionamiento, la deduccion e interpretacién; elementos que no constituyen
caracteristicas del aprendizaje de los estudiantes analizados segun lo descrito anteriormente. El objetivo
del Taller de Causalidad era Identificar, explicar y valorar conexiones causales del Descubrimiento de
América, un contenido que habia sido ensefado con anterioridad. Las preguntas eran relativas a
determinar y explicar conexiones entre causas, y ademas jerarquizar de manera fundamentada. La
actividad se desarrolld en el contexto de un Esquema de conexiones causales, donde las causas fueron
presentadas y los estudiantes debian establecer relaciones y luego explicarlasEn linea con los
planteamientos de Dominguez (2015), se establecieron niveles de explicacion causal, habiendo cinco
niveles a partir de los cuales se puede clasificar la comprension de los estudiantes.

De 34 estudiantes que realizaron la actividad, 14 de ellos se ubicaron en el Nivel I, muchas veces no
siendo capaces de diferenciar una causa de un efecto, desarrollaron explicaciones tautoldgicas, por
ejemplo en las respuestas de los estudiantes: “La conexion que tienen es que (las causas presentadas) se
complementan” (Alumno Octavo Basico), o “Que gracias a eso (las causas presentadas) se hicieron los
viajes de descubrimiento y posteriormente el descubrimiento de América” (Alumno Octavo Basico). Por
lo tanto, sobre el 40% de los estudiantes, no logra explicar causalmente un fendmeno teniendo
presentes las causas de aquello.

Otros 12 estudiantes fueron situados en el Nivel Il, donde las causas son indiferenciadas y unidas por
nexos simples: “Porque en las tres (las causas) se habla de viajes” (Alumna Octavo Basico) o “La conexidn
que tienen entre ellas (las causas) es que todas buscan rutas comerciales” (Alumna Octavo Basico). El
avance de este nivel respecto al anterior es que se reconocen vinculos entre causas, pero son
indiferenciadas y basicas, no alcanzan a desarrollar una explicacidn causal.

Tan solo 8 estudiantes se ubicaron en el nivel Ill, donde ya se dilucida una interdependencia entre
causas, aunque parcial: “La conexion que hay entre estas (las causas) es que los viajes de exploraciéon
eran necesarios para encontrar riquezas y asi tener mds poder entre otros imperios” (Alumno Octavo
Basico). Este nivel intermedio en la escala de Dominguez, es ocupado por el 23% de los estudiantes. En
este estadio, los estudiantes reconocen que hay causas que se relacionan o influencian para el desarrollo
de cierto fendmeno, pero no construyen una explicacién integral.

En cuanto a los Niveles IV y V, se puede establecer que estan ausentes en el curso analizado: los
estudiantes no logran explicar en base a la comprension de una interdependencia plena y
contextualizada entre causas, tampoco aplican conceptos interpretativos.

Luego de analizados los resultados de esta evaluacion diagndstica mediante el Taller de Causalidad, se
puede establecer que mas del 40% de los estudiantes no poseen conocimiento conceptual de causa-
efecto, por lo tanto estan limitados a explicaciones incoherentes. Se establece debido a lo anterior, que
previo a desarrollar un trabajo de explicaciones causales respecto a contenidos de Historia, es necesario
que los estudiantes aprendan conceptos bdasicos de causa-efecto. Por otro lado, para lograr un
aprendizaje significativo, se presenta el desafio de normalizar el comportamiento de los estudiantes
durante el desarrollo de las clases y la capacidad de motivacion.

En sintesis, a partir de la evidencia obtenida del diagndstico del curso, se pueden inferir dos elementos:
primero que los estudiantes no comprenden la complejidad de los procesos en Historia, y segundo, la
causalidad como procedimiento no se ha sido trabajada sistematicamente. En base a esto se plantea la
siguiente problematica: éEs posible generar en todos estudiantes un razonamiento histérico que



explique relaciones multicausales de la Revolucidon francesa, a partir de un diagrama que integre y/o
sintetice destrezas cognitivas de explicacion causal?

Fundamentacién y descripcion de la unidad didactica.

El disefio de la unidad didactica tiene su fundamento en el modelo de Ensefanza para la Comprensién
(Stone, 1999), el cual influido por el enfoque constructivista, plantea que son los estudiantes los
protagonistas del proceso educativo, pues son ellos los que construyen el aprendizaje. La unidad se
sustenta en el Curriculum Nacional correspondiente a Octavo afio bdsico relativos a la unidad N°3
titulada “Nuevos principios que configuran el mundo occidental: llustracién, Revoluciéon e
Independencia”. Los Objetivos de Aprendizaje seleccionados a partir de las Bases
Curricularesestanconstituidos en tres ejes:

Objetivo de|A) Organizadores Analizar como las ideas ilustradas se manifestaron en los procesos
Aprendizaje tematicos revolucionarios de fines del siglo XVIIl y comienzos del siglo XIX,
(OA): considerando la independencia de Estados Unidos, la Revolucidn

francesa y las independencias de las colonias espafiolas en
Latinoamérica.

B) Habilidades Aplicar habilidades de pensamiento critico como establecer relaciones
de multicausalidad en los procesos histéricos.

C) Actitudes Pensar en forma auténoma y reflexiva, fundamentar las ideas y
posturas propias, y desarrollar una disposicidn positiva a la critica y la
autocritica.

Demostrar valoracién por el aporte de las ciencias sociales a la
comprension de la realidad humana y su complejidad, mediante
distintas herramientas metodoldgicas y perspectivas de analisis.

En base a aquellos objetivos curriculares, se disefid una unidad titulada “Multicausalidad en la
Revolucion Francesa,explicacion histdrica a través de un Diagrama”, en la cual, aspectos curriculares y de
planificacion son los siguientes:

Problema y pregunta problematizadora para abordar la Unidad

Para comprender la complejidad de los procesos en Historia, los estudiantes deben manejar una variedad de
habilidades de pensamiento histdrico, siendo una de las principales las destrezas cognitivas de explicacién
causal. Segun Dominguez (2015), estas destrezas incluyen identificar causas, clasificar causas segun distintos
criterios y analizar conexiones entre causas y consecuencias, entre otras.

El curso al cual esta dirigido este disefio didactico, no maneja en general estas destrezas: 14 de los 33
estudiantes diagnosticados confunden causa y consecuencia o explican de manera redundante (utilizando como
respuesta el enunciado con el cual se pregunta) , otros 14 son capaces de realizar nexos simples unidos a
explicaciones simplistas; y por Ultimo, solo 5 estudiantes interrelacionan parcialmente causas para una
explicacion simple, pero bien orientada.

Ante este panorama, se pueden inferir dos elementos: primero que los estudiantes no comprenden la
complejidad de los procesos en Historia, y segundo, especificamente respecto a la causalidad como
procedimiento, que no se ha sido trabajada sistematicamente. El desafio particular de un trabajo de causalidad
ante la variedad de niveles cognitivos de los estudiantes, es producir un razonamiento a partir del analisis de




relaciones causales, lo cual es de orden superior.

El contenido en base al cual se disefia la unidad didactica (Revolucién francesa) posee una riqueza para trabajar
causalidad ya que es un proceso en el cual influyen una multiplicidad de factores, de larga data e inmediatos, de
diferentes ambitos, los cuales se interrelacionan y explican los hechos.

En base a lo anterior,

¢Es posible generar en todos estudiantes un razonamiento histérico que explique relaciones multicausales de la
Revolucion francesa a partir de un diagrama que integre y/o sintetice destrezas cognitivas de explicacion causal?

Tépicos Generativos principales: Revolucion, relaciones causales, multicausalidad, explicacién histérica.

Metas generales de la Unidad:

1.- Declarativa: Explicar por qué sucedié la Revolucidon francesa -comprendida como un fenémeno
multicausal- a través de la aplicacién de un modelo grafico de trabajo.

2.- Procedimental: I|dentificar, clasificar y relacionar causas graficamente en un esquema de relaciones
causales.

3.- Actitudinal: Respetar visiones distintas y tolerar el pensamiento divergente.

Esta unidad se planificd para ser realizada en 12 horas pedagdgicas, cuya secuencia didactica se dividid
en tres fases. La primera correspondid a una introduccidon conceptual de revolucidn y causalidad
histdrica junto con el modelo gréfico de explicacion causal. La segunda traté sobre las causas de la
revolucidn francesa, mediante pequefas exposiciones del profesor que fomentaba un razonamiento
causal, puesto que en cada clase los estudiantes identificaban las causas, de distintos ambitos, que se
relacionan al proceso de la Revolucidn Francesa. La tercera y ultima fase constituyé una sintesis de las
causas, aplicacion y explicacion del fenémeno histérico a partir del Diagrama espina de pescado. Como
se puede apreciar, la secuencia didactica aumenta gradualmente la complejidad de los objetivos de
aprendizaje en las tres fases, desde el “definir”, pasando por el “comprender”, para concluir con
“explicar”. A continuacion se presenta un cuadro resumen de la planificacidn clase a clase:

Clase | Objetivo Fase

1 Definir el concepto de revolucion. 1. Introduccién

2 Definir el concepto de causalidad y su importancia en la comprensién del conceptual
pasado.

3 Comprender la multicausalidad.

4 Aplicar un modelo de explicacidn causal.

5 Describir la sociedad francesa del Antiguo Régimen. 2. Causasdela

6 Comprender las causas de la crisis social en Francia durante el siglo XVIII. revolucion francesa

7 Definir el concepto de llustracion.

8 Comprender la llustracién como causa ideoldgica de la Revolucion francesa.

9 Comprender la crisis del sistema econdmico de Francia durante el siglo XVIII.

10 Comprender la crisis de subsistencia y déficit fiscal como causa del fin la
monarquia.

11 Sintetizar las causas de la Revolucién Francesa mediante la construccion del 3. Sintesisy
diagrama Espina de pescado. aplicacion del

10



12 Explicar las causas de la Revolucién francesa mediante la formulacién de modelo de
argumentos causales. explicacion.

La fase introductoria de la unidad se dividié en dos partes, la primera relativa al concepto de revolucion,
donde se considerd las experiencias de los estudiantes y sus conocimientos previos, a partir de alli se
complejizd el concepto mediante la presentacién de distintas imdagenes relativas a diferentes tipos de
revoluciones (en formato Power Point), para que finalmente los estudiantes definieran el concepto de
revolucion y sus caracteristicas. Para cerrar esta seccién, se realizdé un andlisis de fuentes con el objetivo
de definir precisamente la Revolucidn francesa. Por otro lado, a través de una guia de ejercicios, la
segunda parte de la fase introductoriaconsistié en construir los conceptos de causa y efecto, abordado
desde la perspectiva de la experiencia, ya que mediante ejemplos cotidianos se pretendidé que los
estudiantes generaran una sistematizacion de los conocimientos conceptuales de causalidad y
multicausalidad tanto en la vida cotidiana como en el estudio de la Historia. También se presentd en la
guia ejercicios de construccidon de argumentacién causal a través de dos conectores “porque” y “por lo
tanto” para guiar el modo de explicacion. La conclusion de esta etapa, aludid a la aplicacién del Diagrama
Espina de Pescado con una tematica simple, el objetivo era evaluar la estructura del diagrama mas que el
contenido en si, para posteriormente aplicarlo al analisis causal de la Revolucion francesa. En la
evaluacién de la aplicacién procedimental se tomd en cuenta la secuencia identificacidn-clasificacion-
relacién de causas.

En la segunda fase de la unidadpara fomentar el aprendizaje colaborativo, se realizé actividades grupales
y en pareja, con analisis de textos diferentes para que de ese modo los estudiantes participaran y
trabajaran en equipo. También se realizé una actividad de representacion tipo juego de rol donde cada
estudiante, leyendo fuentes primarias, adquiriera conocimientos acerca de las caracteristicas del antiguo
régimen y después representar la Asamblea de los Estados Generales. Sin embargo, también hubo
momentos de exposicion, donde se ponia énfasis en la problematizacién y preguntas contrafactuales a
los estudiantes, para desarrollar un razonamiento de tipo causal. Para evaluar desempefios en esta
seccion, se determind que en cada sesién (dos horas pedagdgicas) la segunda parte se iba a ocupar en
ejercitar la construccién del diagrama para sintetizar las causas identificadas durante la clase, que
estaban clasificadas por dambitos. De esta manera, al final de cada sesidon, y utilizando una guia de
trabajo, los estudiantes construyeron una “espina del pescado” que diera cuenta de la identificacién y
relacién entre las causas que ellos aprendieron, y también la construccién de “argumentos causales” que
relacionaran causa y efecto a través de los conectores. Ademas cada clase al comienzo, recordaba el
trabajo de la sesion anterior y se establecian relaciones causales entre distintos ambitos.

La tercera y ultima fase del disefio, consistié en una sintesis del trabajo causal realizado durante la
unidad mediante la elaboracidon del Diagrama Espina de Pescado, que incorporara todas las causas
estudiadas. Para fomentar el trabajo causal, se presentd un texto adaptado de un Libro de Estudio
escolar, asi los estudiantes se centraban solamente en la identificacidn y relacién de las causas dadas
(que ellos ya habian comprendido en el desarrollo de la unidad) para luego dar paso a una explicacion a
través de la construccion de argumentos causales. Para evaluar los desempefios de esta evaluacién final,
se disefid una rubrica (ver Anexo 1) cuyos criterios evaluativos tomaron en cuenta el conocimiento
procedimental sobre el declarativo mediante la identificacion, clasificacion, relacién y explicacion de
causas.También se aplicéd una autoevaluacion de la unidad en tanto comportamiento y desempefio.

Finalmente, en cuanto a los instrumentos y recursos didacticos utilizados para el aprendizaje
corresponden Guias de trabajo causal, Presentaciones Power Point, imagenes, videos, andlisis de textos y
representaciones histéricas. La modalidad de las clases de esta unidad fue reconocer conocimientos
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previos, una breve exposicion de los temas a tratar, trabajos individuales, en pareja y grupales y
finalmente una sintesis grafica de las causas aprendidas en cada sesion construida a través de la
aplicacion del diagrama.

Sintesis de la implementacion y resultados de aprendizaje

El desarrollo general de la unidad tuvo complicaciones en cuanto la normalizacién de los
comportamientos de los estudiantes, lo que significd dificultad en construir un ambiente propicio para el
aprendizaje. La modalidad dindmica de las clases, no produjo motivacién de todos los estudiantes, sino
qgue la novedad de las actividades en un primer momento los sobre estimulaba. Sin embargo, a medida
gue se llevaban a cabo las clases, el comportamiento fue mejorando notoriamente y los estudiantes se
adaptaron al tipo de trabajo propuesto. El mal comportamiento en la primera fase de la unidad, se
considera mas bien como un desajuste respecto a la modalidadhabitual de las clases de historia.

Por otro lado, fue relevante la subestimacidn de los tiempos disefiados con los finalmente requeridos
para desarrollar cada clase, lo que afectd principalmente los cierres, habiendo ocasiones en las cuales no
se evalud de manera sistematica los desempefios de todos los estudiantes.Si bien la planificaciéon tuvo
modificaciones en su desarrollo, pues algunas actividades se acortaron y otras no se realizaron, se
decidid privilegiar la comprensién de los estudiantes en la medida de lo posible. Por eso en algunos
momentos las guias no fueron completadas en su totalidad y en las clases siguientes se retomaban como
sintesis de lo aprendido.

Por ultimo, lo que causdé gran motivacién en los estudiantes, fue que se recurriera constantemente al
presente para explicar la situacion del antiguo régimen, en los aspectos ideoldgicos con la ilustracién, los
sociales y econdmicos. Por lo tanto, ademas de una légica explicativa de la causalidad, las exposiciones
de la profesora produjeron relaciones del pasado con el presente en tanto continuidad y cambio.

Para analizar los resultados de aprendizaje, se ha seleccionado a tres estudiantes para definir su nivel de
progresién personal a lo largo de la unidad y posteriormente se presentan los datos a nivel general de los
resultados finales de aprendizaje. Los estudiantes seleccionados serdn a partir de ahora “Estudiante A”,
“Estudiante B” y “Estudiante C” sin considerar su género.

Para contextualizar sus resultados particulares, las caracteristicas de estos estudiantes son las siguientes:
Estudiante A no pone atencién a las clases, muestra desinterés de la disciplina de Historia y del estudio
en general (Cuaderno de Campo, 2016), ademas es evaluada diferencialmente y esta en tratamiento con
especialista. El estudiante B si bien se distrae en algunas ocasiones, muestra gran interés por la
modalidad de clases y de los contenidos de Historia, pertenece a un grupo del curso que frecuentemente
hace desorden pero esto no es una dificultad para su aprendizaje (Cuaderno de Campo, 2016). El
Estudiante C, frecuentemente es un foco de distracciéon del grupo curso por su personalidad
extrovertida, hace reir a sus comparfieros con sus comentarios en clase, sin embargo muestra gran
interés por los contenidos de Historia, pero en las evaluaciones no desarrolla lo solicitado.

El cuadro a continuacion, establece los niveles de explicacidn causal en las distintas evaluaciones en la
unidad didactica de cada estudiante:

Estudiante/Evaluacion Diagnéstica Intermedia Final

Estudiante A Nivel 1 Nivel 2 Nivel 1
Estudiante B Nivel 3 Nivel 4 Nivel 4
Estudiante C Nivel 2 Nivel 3 Nivel 3
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Como se puede apreciar, respecto a la evaluacién diagndstica, dos de los tres estudiantes aumentan su
nivel cognitivo relativo a las explicaciones causales a excepcién del Estudiante A que no aumenta su nivel
de explicacion causal durante el desarrollo de la unidad. Se ha seleccionado al estudiante A y estudiante
B para analizar con mayor detalle los resultados de aprendizaje en la evaluacion final correspondiente a
la construccién del diagrama Espina de Pescado.
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Diagrama Estudiante A

El estudiante A selecciona fragmentos del texto entregado y los ubica en el diagrama por aspectos, que
mas bien constituyen hechos y no causas, porque no se presentan secuencias ni relaciones de ningun
tipo entre ellas y no hay un analisis ni reflexion que dé cuenta de un razonamiento causal basico. Debido
a esto, fue ubicada en el Nivel 1.

Visualmente se ve un diagrama ordenado y puede entenderse como causas de la revoluciéon francesa,
pero la verdad es que no hubo un trabajo analitico/reflexivo detrds. En la seccidén consecutiva de la
evaluacién, se solicité a los estudiantes construir argumentos de explicacion causal a partir del diagrama
construido, sin embargo esta estudiante declard que no iba a realizarlo porque “no entendia lo que habia
que hacer” (Cuaderno de campo, 2/11/2016).
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Diagrama Estudiante B
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Por otra parte, el Estudiante B construye un diagrama que identifica causas primarias (crisis econdmica,
critica al antiguo régimen, malestar social, participacidon politica desigual y desigualdad social) que
incluyen una serie de causas secundarias y las explican graficamente. Ademas se muestra una
interdependencia entre causas con multiples relaciones entre diferentes ambitos cuyo resultado es un
diagrama estructurado que presenta la multicausalidad de la revolucién francesa y los complejos nexos
entre las causas que la produjeron. Este estudiante pudo jerarquizar las causas y agruparlas en
categorias de manera coherente para generar una explicacion. En las explicaciones causales construidas
por este estudiante, se demuestra el alto grado de relaciones causales establecidas: “La revolucion
francesa se origind a causa del malestar social y la critica que existia al antiguo régimen porque habia
una participacion politica desigual, que hizo que algunos sectores quedaran exentos de la politica y otros
con poder politico y privilegiados”.

En cuanto a los resultados de aprendizaje a nivel general, |a elaboracién del Diagrama dio cuenta que la
ensefianza explicita de la causalidad, multicausalidad y explicacién histérica tuvo resultados
satisfactorios en los aprendizajes causales. Sin embargo, los objetivos del Diagrama constituyen una
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manera basica de abordar la causalidad, debido a su estructura predefinida tanto en el formato y
también la manera de generar explicaciones. El diagndstico y la evaluacidn final de la unidad ubicé a los
estudiantes en los niveles de explicacién causal establecidos por Dominguez (2015), lo que da cuenta
concretamente del avance de los estudiantes al respecto. Procedimentalmente, se evaluaron tres
ambitos: la identificacidn, la relacién y la explicacion causal en la construccién del grafico y los resultados
son los siguientes:

Identifigacion de causas Relaciones causales Explicaciones causales

POR
ENTAJ [PORC

ENTAJ
[PORC E] E]

3%

16%

ENTAJ . . .
E] ’ = Nivel 1 ’ 28% ™ Nivel 1 = Nivel 1
Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2
18%
= Nivel 3 = Nivel 3 = Nivel 3
ORC n Nivel 4 = Nivel 4 = Nivel 4
ENTAJ 41% 40%

E]

Respecto a la identificacién de causas, un 3% del curso se ubicd en el primer nivel, es decir, solo un
estudiante no logré identificar causas debido a que solamente copié fragmentos del texto entregado al
diagrama. En el nivel 2, se ubica un 16% del curso, corresponde a estudiantes que si bien identifican
algunos factores, éstosno se relacionan necesariamente con el efecto. El nivel 3 fue alcanzado por 19
estudiantes, es decir, un 50% del curso identificd causas primarias y secundarias,la dificultad estuvo dada
en que las causas identificadas no explicaron el fenomeno en su totalidad, pero este nivel ya constituye
un gran avance respecto al diagndstico. El 31% restante se ubica en el Nivel 4, en el que las causas
identificadas dan cuenta de la complejidad del fenédmeno en estudio. En definitiva, a pesar que un 19%
del curso se ubica en los niveles 1 y 2, de igual manera se puede estimar que la ensefanza de la
causalidad tuvo un efecto positivo en los aprendizajes, puesto que existe una identificacién de causas
lograda por la mayoria de los estudiantes.

Por otro lado, establecer relaciones causales fue mas complejo, puesto que una mayor cantidad de
estudiantes se ubico en el Nivel 2, considerado basico. Los nexos establecidos por estos 10 estudiantes
son simples y escasos y no se muestra una secuencia causal. El nivel 3 es representado por el 41% de los
estudiantes, cuyos nexos son multiples pero sin interdependencia. Un 28% logré este objetivo, estos
estudiantes fueron capaces dar cuenta de las multiples relaciones causales que dan la complejidad al
fendmeno en estudio.

Respecto a la explicacidon causal, es pertinente aclarar que fue el ambito que mas dificultad produjo. A
pesar que se presentd una manera estructurada de realizarlo, algunos estudiantes no lograron
comprender la manera en que los conectores pudieran relacionar causas con efectos. Esto explica que en
los niveles bdsicos 1 y 2 esté ubicado aproximadamente un 35% del curso. Las explicaciones son
inexistentes, tautoldgicas, o simplistas. Pero un 40% logrd una explicacion parcial utilizando conectores
causales y un 26% una explicacidn satisfactoria.

El analisis de estos resultados demuestra que las habilidades de identificar, relacionar y explicar van
aumentando en dificultad y son progresivas, es decir, para poder relacionar causas, primero hay que
identificarlas, y para poder explicarlas , primero hay que establecer relaciones. Esto explica por qué el
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81% de los estudiantes que lograron identificar correctamente la causas (Niveles 1 y 2) disminuye a un
46% que es capaz de explicar causalmente.

Se puede determinar, segin lo analizado hasta ahora, que tanto los objetivos declarativos como los
procedimentales han sido evaluados en su nivel de logro: objetivos declarativos y procedimentales
fueron suficientemente logrados por el grupo curso, sin embargo hubo disparidad en los resultados de
aprendizaje.Respecto a los objetivos actitudinales declarados, los cuales constituian “respetar visiones
distintas y tolerar el pensamiento divergente” fueron aplicados en cada clase, ya que la modalidad era
participativa y con trabajos en grupo y/o parejas. No obstante, muchas veces el comportamiento de los
estudiantes entorpecia el trabajo colaborativo, pues no tomaban con seriedad aquello que era
comentado por algun otro compafiero y las instancias de evaluacion de estos objetivos no se dieron de
manera sistematica. La evidencia concreta disponible a analizar se obtuvo de una autoevaluacién
aplicada al final de la unidad. Algunas de las preguntas relativas al cumplimiento de los objetivos
actitudinales propuestos fueron:

Mi comportamiento fue el adecuado Resolvi dudas o expliqué a mis
para el desarrollo de las clases compafieros si no entendian

® Muy en
desacuerdo
En desacuerdo

® Muy en
desacuerdo
En desacuerdo

= De acuerdo = De acuerdo

= Muy de = Muy de acuerdo

acuerdo

Respecto al comportamiento, casi el 50% de los estudiantes declara que estd de acuerdo o muy de
acuerdo con su desempefiopara el desarrollo de las clases, contra el resto que declaré estar en
desacuerdo o muy en desacuerdo. El hecho que practicamente el curso esté divido en dos con sus
respuestas, se aprecio durante el desarrollo de la unidad, pues efectivamente un numero importante de
estudiantes no otorgd seriedad al fomento participativo de las clases.

Por otro lado, respectoa a la colaboracion entre pares, llama la atencién el porcentaje de estudiantes
que responde estar muy en desacuerdo con algun tipo de cooperacién con sus compafieros, el 20% esta
en esta ubicacién, lo que podriamos definir como un aspecto no logrado de esta intervencion didactica.
Sin embargo, se valora el hecho que el 47% de los estudiantes tome en cuenta las opiniones y/o
conocimientos de sus pares para aprender o apoyar.

Analisis reflexivo y autocritico de la intervencidn

Para un analisis autocritico desde el punto de vista de la ensefianza, se establecen logrados o no logrados
los siguientes criterios: estilo de ensefianza, dominio de grupo y decisiones pedagégicas en el aula.

En cuanto al estilo de ensefianza aplicado, se establece que potenciar el locus de control interno a través
de trabajos individuales o grupales desplazando el protagonismo hacia los estudiantes, tuvo a fin de
cuentas buenos resultados, pues éstos terminaron autorregulando su actividad en clase: se organizaban
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en grupos de forma rapida y comenzaban a trabajar de forma auténoma. Si bien fue presentado de esta
forma desde el comienzo, para los estudiantes este ritmo distinto de ensefianza generd un quiebre que
significd desorden en las clases en la primera fase de la unidad, pero que fue siendo resuelto en la
medida que los estudiantes se adaptaban.En resumidas cuentas, desarrollar nuevas estrategias de
ensefianza fue complejo debido al habito que tenian los estudiantes, sin embargo, pudieron adaptarse.

De lo anterior se desprende que el profesor debe poseer un dominio de grupo en diferentes contextos,
puesto que muchas veces los mismos estudiantes pueden comportarse o reaccionar de forma diferente
debido a factores determinados o indeterminados. Este aspecto se considera no logrado, porque en los
momentos que se tensionaba el ambiente en la clasese perjudicaba el desarrollo del proceso de
ensefianza, siendo afectado por la ansiedad de control del grupo curso, sobre todo en la fase inicial.

Se concluye en relacién con lo analizado, que las decisiones pedagdgicas en el aula tienen que ser acorde
a una adaptacion de lo planificado y volver flexible la ensefianza. Esto requiere importantes habilidades
docentes, puesto que muchas veces es necesario tomar decisiones radicales, dejar de lado algunas
actividades y potenciar otras, o desarrollar nuevas tematicas a partir de las dudas de los estudiantes. Se
tomaron muchas decisiones durante el desarrollo de la unidad, siendo la mayoria adecuadas, como
acortar o resumir algunas actividades practicas, y dar mas tiempo para la realizacion del Diagrama para
gue todos pudiesen terminarlo. Pero hubo otras al comienzo de la aplicacién de la unidad que no fueron
las mas acertadas, porque la ansiedad produjo que se quisiera avanzar con los contenidos
procedimentales en desmedro de la motivacion de los estudiantes, sin utilizar estrategias diferentes. Lo
gue finalmente puede ser criticado como una rigidez a la puesta en practica de lo planificado.

Plan de mejora y predicciones

A partir de las dificultades expuestas en este proceso de intervencidn didactica se establece que un plan
de mejora debe tomar en cuenta estos elementos: flexibilidad en la planificacién (contar en la
planificacion con tiempo y otras actividades para las contingencias), incluir al diagrama las consecuencias
de la revolucidn francesa, y en la medida de lo posible, desarrollar un trabajo interdisciplinario con la
asignatura de lenguaje para apoyar el tema de la argumentacién sin desmedro de los planes y programas
de estudio de aquella asignatura.

Las contingencias que suceden en cualquier colegio, pueden estar relacionadas a feriados o actividades
internas , sin embargo, en este caso se dieron debido a la dificultad en la normalizacién de los
estudiantes y su desmotivacién generalizada con la asignatura. Por lo mismo, se sugiere contar con
tiempo extra y actividades diferenciadas para asegurar la motivacién en los estudiantes de aprender. En
un marco de flexibilidad permanente de la planificacién.

También se sugiere incluir en el diagrama las consecuencias de la Revolucidn francesa, para establecer el
nexo con los contenidos posteriores. De hecho se consideré en un primer momento disefiar la
planificacion de este modo, pero se prefirid el enfoque exclusivo en las causas en vista de la dificultad
gue significd en los estudiantes reconocer habilidades del razonamiento causal. Sin embargo, haciendo
estas mejoras, se aprovecha la légica causal ya adquirida para integrar mas contenido disciplinar y asi
poner a prueba de modo mas desafiante las relaciones causales. También se puede considerar esta
mejora con mayor razéon si los estudiantes ya tienen aprehendidas algunas nociones bdsicas de
causalidad.
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Finalmente se propone para fomentar el desarrollo de argumentos, se trabaje de manera
interdisciplinaria con la asignatura de lenguaje y comunicacion, ya que “argumentar” es una habilidad
situada mas cdmodamente para los estudiantes en aquella asignatura. En concreto, pueden trabajarse
textos de Historia en Lenguaje si corresponde segun el Curriculum estos contenidos. Sino también un
apoyo o taller en las clases de historia por parte del profesor de la asignatura de Lenguaje, de esta
manera, los estudiantes podrian sentirse mas motivados a aprender y aplicar conocimientos adquiridos
en una asignatura diferente.

Conclusidn. Sintesis de aprendizajes y desafios profesionales

La ensefianza de la causalidad debe ser un proceso explicito, permanente y gradual en los afos de
ensefianza escolar para desarrollar el pensamiento histérico en los estudiantes. Sin embargo en el
contexto del grupo curso intervenido, como no habian sido participes de un proceso de andlisis causal,
esta unidad constituyd una primera aproximacion. En este sentido los objetivos de la evaluacion final
correspondientes a los de la unidad en su conjunto no fueron ambiciosos, sino que el propdsito era que
los estudiantes comprendieran y aplicaran conceptos bdsicos de manera adecuada, lo cual fue logrado
en cuanto la identificacion y la relacién causal, y en menor medida en la explicacién.

La construccion del Diagrama Espina de pescado fue un ejercicio grafico de razonamiento causal que
obtuvo buenos resultados. Si bien puede ser criticable por su estructura simple, en realidad las
habilidades que son necesarias para construirlo de forma correcta no son cuestiones simples de aplicar
para estudiantes de octavo bdsico que no han tenido un trabajo previo de causalidad.

Por otro lado, respecto a los desafios profesionales, corresponde sefalar que crear un ambiente propicio
para el aprendizaje en contextos complejos es la principal tarea pendiente. A pesar de haber tenido una
comunicacion explicita con los estudiantes respecto a las pautas de comportamiento adecuadas en la
sala de clases, la normalizacién fue dificil de lograr. Se asume la autocritica, pero también se debe tener
en cuenta que en ciertos contextos podria ser de utilidad adaptarse en cierta medida a la cultura del
grupo, como en este caso era la relacién mas cercana incluso afectiva con sus profesores, para de ese
modo, construir una relacidén de autoridad.

Otro desafio pendiente es atender la diversidad de aprendizajes, presentando flexibilidad en los modos
de trabajo en clases. La unidad didactica aplicada se caracterizd por estar bien estructurada, el diagrama
y la explicacién causal tenian pautas especificas. Puede darse la posibilidad que los aprendizajes de los
estudiantes estén dirigidos a otros ambitos por ejemplo la expresidn oral y en este caso no se dio la
oportunidad de desarrollarlos.
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Anexo 1: Rubrica de evaluacidn Diagrama.

Diagrama Espina de pescado.

Diagrama espina

Pescado con menos de 4

causas  principales,
menos de 2
secundarias cada una.

causas

Indicador/ No logrado 0 Punto Medianamente logrado 2 Logrado 3 puntos
Nivel de logro Punto
Contenido El contenido presentado en el | Presenta contenido | El contenido presentado
diagrama no tiene relacion | pertinente, pero no se | explica en todos los
con las causas de la | explican todos los | aspectos de la Revolucién
Revolucion Francesa. aspectos de la Revolucién | Francesa. Social,
Francesa. Falta | cultural/ideoldgico,
informacion. politico, econémico.
Coherencia Las causas primarias vy | El diagrama presenta | El diagrama presenta
secundarias presentadas no | coherencia parcial entre | causas primarias y
son coherentes. causas. Faltainformacién. | secundarias que son
coherentes.
Estructura No se sigue la estructura del | Se sigue la estructura del | Se sigue la estructura del

de | Diagrama

una.

Espina
pescado con 4 causas
o | principales y al menos 2
causas secundarias cada

de

Indicador/Nivel No logrado Parcialmente Bastante logrado Logrado Nivel IV
del logro Nivel | logrado. Nivel Il Nivel Il 4 puntos.
0 Puntos 2 puntos 3 puntos
Procedimiento Identificaciéon y | No identifica | Identifica Identifica causas | ldentifica causas
Causalidad clasificacion de | causas, sino | factores, pero no | principales y | principales y
causas hechos. estan secundarias, pero | secundarias que
primarias y directamente no se explica la | explican el fenémeno.
secundarias relacionados con | totalidad de causas
el efecto. presentadas.
Relacién causal | Sin relacion | Nexos  simples. | Nexos multiples | Interdependencia
entre causa | causal. Secuencias pero sin | plena entre causas.
primaria y | Incoherencias y | lineales y | interependencia. Muiltiples relaciones y
efecto contradicciones. escazas. nexos.
Explicaciones No explica las | Explicacién Explicacion Explica usando
causales conexiones parcial, acertada pero | conectores causales
causales. coherente pero | limitada. No explica | que explican la
simplista. el fendmeno en su | ocurrencia del
totalidad. fenédmeno.
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