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Resumen

Este articulo presenta una propuesta de trabajo para profundizar el aprendizaje de la causalidad histdrica en estudiantes de octavo
basico, la que consiste en el desarrollo -por parte de los estudiantes- de cuatro etapas que tienen como foco la elaboracién de un diagrama de
causas que le permita a éstos, realizar explicaciones causales mas completas y complejas de los hechos y procesos histéricos. Para ello, en este
articulo se describe la planificacion e implementacién de una unidad didéctica que se centra en la explicacion causal de la Revolucion francesa y
luego, ofrece un analisis reflexivo de sus resultados. La evidencia final permite sostener que la propuesta tiene buenos resultados e invita a
perfeccionar su disefio, para perseverar en su aplicacion.
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l. Introduccidn

Por mucho tiempo en la educacidn escolar, la ensefianza de la Historia estuvo al servicio de la
construcciéon y preservacion de los Estados-nacionales, utilizandose como una herramienta para legitimar
el poder y generar en los estudiantes sentimientos patridticos (Prats y Santacana, 2011, p. 24). Por lo
mismo, el foco de la ensefianza estaba en la transmisidn de un relato que se presentaba como Unico y
neutral. No obstante, desde hace unas décadas a esta parte, se ha expandido la valoracién de una didactica
de la Historia mds centrada en la enseifanza de las destrezas cognitivas y los procedimientos que se
requieren para generar el conocimiento histérico, que en el traspaso del mismo. Ello, con miras a la riqueza
que estas destrezas significan para el desenvolvimiento personal en el mundo actual (Mufioz 2013a, p.
35).

Uno de estos procedimientos propios de la Historia es la explicacidn causal, es decir, el proponer
una justificacion a la ocurrencia de procesos y acontecimientos histéricos a través de la atribucion de
diversos factores. Mediante este ejercicio intelectual, la atencién se pone no sélo en conocer lo que
sucedio en el pasado, sino que también en comprender por qué sucedid y, al mismo tiempo, entender por
qué nuestro presente es como es. En ese sentido, la incorporacidn del trabajo de la explicacién causal en
la sala de clases significa un importante aporte para reflexionar sobre cdmo ocurrieron distintos procesos
en el pasado y considerar todos los factores que influyeron, pero también para advertir la complejidad que
existe en la explicacion de las situaciones actuales.

Sin perjuicio del valor que tiene acentuar las destrezas cognitivas por sobre los conocimientos
declarativos, muchas veces la ensefianza hoy continla centrandose en estos ultimos. Ello se puede deber,
por una parte, a que lograr que los estudiantes adquieran habilidades requiere un esfuerzo mayor por
parte del docente, puesto que ya no basta con transmitir informacidn, sino que se hace necesario disefiar
ejercicios que demanden de éstos el desarrollo de estas destrezas. Por otra parte, la evaluacién de las
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habilidades también es mas compleja y en la medida en que las evaluaciones se siguen centrando en los
conocimientos declarativos, los estudiantes contindan limitandose a aprender sélo éstos.

Por estas razones es que en la planificacion de la unidad diddctica que se presenta en este articulo,
se buscd concretizar una forma de ensefar y evaluar un procedimiento en Historia, con la expectativa de
que los estudiantes tuvieren un aprendizaje significativo del mismo. En particular, se abordé el
procedimiento de la explicacion causal en relacién a la Revolucidn francesa, mediante el disefio de cuatro
etapas que tienen como foco la elaboracién de un diagrama de causas. Los resultados permiten sostener
que efectivamente hubo avances en cuanto a que los estudiantes lograron explicaciones causales mas
completas y complejas, sin perjuicio que es evidente que se requiere una practica continuada en el tiempo
para que estos aprendizajes sean realmente significativos.

Il. Marco tedrico de la propuesta de implementacién
Posicionamiento disciplinario: la Historia total

En términos disciplinarios, esta implementacion se enfocd desde la Historia total, en cuanto no se
centrd exclusivamente en aspectos politicos y en la participacién de grandes personajes, como lo hacia la
Historia tradicional-positivista, sino que puso atencidn también en “las esferas de la actividad econdmica,
de la vida social y de los mecanismos de la psicologia colectiva” (Offenstadt, 2014, p. 75), para buscar una
explicacion mas completa de por qué se produjo la Revolucidn francesa.

En el mismo sentido, la consideraciéon de estos distintos ambitos (politico, social, econémico,
cultural, etc.) no se hizo de forma fragmentaria, encajonados en una cdmoda, como diria el historiador de
la escuela de los Annales, Lucien Febvre (citado por Sanchez, 2005, p. 33). Y es que a veces sucede que, en
un afan por abarcar los distintos ambitos de la vida, se puede caer en estudiar cada uno de ellos por
separado y de forma inconexa. Por lo mismo, se buscd establecer relaciones entre éstos, de forma tal que
conjuntamente adquirieran un sentido propio de la vida auténtica, que “no se agota en una dimensién”
(Mufioz, 2013b, p. 65).

Finalmente, esta corriente historiografica fue sustento para esta implementacion en cuanto se
rescatd la importancia de reconocer que hacer Historia no es reproducir fielmente lo que sucedié en el
pasado, sino que un trabajo de interpretacidon y comprensién del mismo, que requiere problematizar,
reflexionar y aceptar que la historia estd en constante reconstruccién. En palabras de Febvre, “una historia
no automatica sino problematica” (citado por Sdnchez, 2005, p. 31).

Como base para trabajar puntualmente la Revolucidn francesa, se siguieron las explicaciones
causales de Albert Soboul en “La Revolucion Francesa” (1981); Eric Hobsbawm en “La era de la revolucion
1789-1848” (2007); y Ricardo Krebs en “Breve Historia Universal” (2010).

Posicionamiento didactico: formar pensamiento histérico.

Respecto al posicionamiento didactico, esta intervencion buscod dejar de lado una ensefianza
heredera de la Historia tradicional-positivista, en la que los estudiantes sélo deben aprender una historia
ya descifrada por otros, para pasar a una en que se rescata “la importancia de introducir al alumno —de



forma elemental, obviamente- en los vericuetos del método del historiador” (Sanchez, 2005, p. 9). En esa
linea, se basé en una didactica que busca ensefar a pensar histéricamente.

El pensamiento histérico, en palabras de Jesus Dominguez, consiste en el “aprendizaje de la
disciplina que requiere a la vez conocimiento de la historia (el contenido sustantivo de lo que sabemos
sobre el pasado) y conocimiento sobre la historia (los conceptos, métodos y reglas utilizados en su
investigacion y desarrollo)” (2015, p. 44). Dicho en otros términos, para pensar histéricamente no basta
saber qué sucedid en el pasado, sino que es necesario también manejar las habilidades y los
procedimientos que se requieren para producir ese conocimiento del pasado.

Al trabajar con los procedimientos que se utilizan para producir el conocimiento histérico, los
estudiantes ya no requieren memorizar y repetir lo expuesto por el profesor, sino que ser capaces de
desarrollar habilidades superiores tales como interpretar, relacionar, criticar, argumentar, proponer, etc.,
todo lo cual claramente los prepara para un mejor desenvolvimiento en el mundo actual.

Distintos autores han enumerado y ordenado de diversas formas los procedimientos propios de la
Historia, pero basicamente se refieren a los cuatro que subraya Trepat en su libro titulado justamente
“Procedimientos en Historia” (1995): el uso y proceso de fuentes (primarias y secundarias) para obtener
informacidn de naturaleza histdrica; la aplicacién de categorias temporales y de tiempo histdrico; las
explicaciones y empatia histérica; y el vocabulario histérico y comunicacion de informacién en Historia.

En particular, nuestra intervencion didactica estuvo enfocada en la explicacién de los hechos y
procesos del pasado mediante la atribucidn de causas, lo que usualmente ha recibo el nombre de
causalidad o de explicacién causal. Como corresponde a un procedimiento, la explicacidon causal estd
compuesta de distintas etapas que estan encaminadas a dicho fin. Al respecto, Dominguez (2015, p. 107)
presenta tres etapas que siguen historiadores, que a la vez podrian ser catalogadas como otros
procedimientos en si mismos: primero, la seleccion de los factores mas relevantes que explican un hecho;
segundo, la jerarquizacién de estos distintos factores, desde los mas determinantes a los menos; y tercero,
trazar una red de conexiones entre los factores.

La causalidad es un tdpico central para los historiadores, al punto que “no se puede comprender
la historia (pensar histéricamente) sin una explicacion de pasado” (Dominguez, 2015, p. 101). De la misma
manera, la explicacidon causal también es una habilidad fundamental para que los estudiantes puedan no
solo conocer el pasado, sino entenderlo, comprender su presente y, en definitiva, poder participar de
forma mas plena del mismo. En efecto, Ayala y Zurita destacan el impacto que tiene para una educacién
ciudadania democratica, en cuanto potencia en los estudiantes “la autonomia intelectual, la capacidad de
leer criticamente la realidad e intervenir asertivamente en el mundo” (2013, p. 252).

Sin embargo, como lo adelantdbamos en la introduccién respecto de los procedimientos en
general, el trabajo de la explicacién causal en la sala de clases no resulta sencillo; presenta una serie de
desafios que, si no son correctamente enfrentados, su inclusion como un contenido puede generar mas
perjuicios que beneficios. Joaquin Prats sefiala: “En el ambito escolar la explicacion histérica... se suele
dar cerrada, como si fuera axioma, y el alumnado dificilmente puede suponer cémo se ha llegado a ello”
(citado en Ayala y Zurita, 2013, p. 263). Asi, éste pasa a ser un contenido declarativo mdas para memorizar.
Por su parte, Dominguez expone los tres errores mas comunes de los estudiantes al explicar causalmente:
uno, considerar un listado de causas como explicacion suficiente; dos, enunciar de memoria las causas sin
comprenderlas; y tres, hacer explicaciones simplistas, sin considerar la relacién con distintas condiciones
qgue hacen posible o probable un desenlace (2015, p. 102). En la misma linea, el trabajo de Lucero y



Montanero (2008) expone que las explicaciones causales de los estudiantes tienden a tener un caracter
muy memoristico y con poca atencién en las relaciones, generando que éstos crean que los hechos
ocurridos antes son siempre causa de los que vienen después.

Todos estos errores comunes recién expuestos fueron tomados como marco de referencia al
momento de diagnosticar al grupo de estudiantes donde se llevaria a cabo la intervencion didactica.
Asimismo, para evaluar e identificar el grado de comprensidon de la explicacidn causal en Historia por parte
de los mismos, tanto antes de la implementacidon como al final de ella, se utilizaron como referencia los
niveles propuestos por Mikel Asencio (citado por Ayala y Zurita, 2013, p. 261) y que se exponen en la
siguiente tabla (Ver Tabla N° 1):

Tabla N° 1: Niveles de comprensién de la explicacion causal por parte de los nifios y jovenes.

Niveles Descripcion
. Ausencia de necesidades causales.
Nivel |
. Ideas causales separadas entre si.
Nivel Il
. Establecimiento de cadenas causales.
Nivel Il
. Explicar sobre la base de redes causales.
Nivel IV

Posicionamiento pedagdgico: la Enseiianza para la Comprension y el constructivismo.

Por ultimo, de acuerdo al posicionamiento pedagdgico, la intervencién se basd en la Enseflanza
para la Comprensién (EpC) expuesta por Martha Stone (1999). La EpC es una propuesta pedagdgica que
busca que los estudiantes logren “pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que uno sabe” (p. 4) y se
escogié por cuanto esta unidad didactica también tiene por objeto desligarse de un aprendizaje
memoristico de las causas, para pasar a verdaderamente comprender las razones que explican
determinados sucesos o procesos y, de esa forma, ser capaz de afrontar distintas situaciones en las que se
requiere de su explicacion.

Para lo anterior, se trabajé en relacidn a los cuatro elementos que plantea la EpC: primero, se
definieron tépicos generativos que, ademas de ser centrales para la disciplina, fuesen interesantes y ricos
en conexiones. En segundo lugar, se fijaron metas de comprensién explicitas y claras. Tercero,
desempenos de comprensidon que permitieran a los estudiantes ir acercdndose progresivamente a las
metas de comprensién y que posibilitaran la comprobacién de aquello. Y, finalmente, una evaluacion
diagndstica continua, que permitiera al profesor ir acompafiando el aprendizaje de acuerdo a lo
efectivamente logrado.

Si bien la Ensefanza para la Comprensién declara ir mas alla del constructivismo, también se funda
en éste (Stone, 1999, p. 12). Por lo mismo, la intervencién también tuvo un caracter constructivista, que



privilegid clases que permitieran a los estudiantes ser corresponsables de su propio aprendizaje. En ese
sentido y siguiendo lo planteado por Ausubel (citado por Arancibia, Herrera y Strasser, 2011, p. 102), en
cada clase se comenzd por recoger conocimientos previos y presentar los objetivos de aprendizaje, con el
propdsito que los nuevos contenidos fueran enlazados de forma significativa a los anteriores por los
propios estudiantes. Sumado a esto, a partir de los aportes de Vygotsky (citado por Arancibia et al., 2011,
p. 93), se disefiaron espacios en los que los estudiantes compartieran ideas entre ellos, permitiendo la
contraposicion de puntos de vista diversos, que en la relacion asimétrica con el profesor son mas escasos
(Onrubia, 1996, p. 37).

Por otro lado, el posicionamiento constructivista se vio reflejado en cuanto que, en el conjunto de
la unidad, se cuidé la importancia de seguir un avance gradual, que fue desde lo mas concreto y simple, a
lo mas abstracto y complejo, tal como lo plantean Jorba y Casellas (1997). Para lo anterior, se planificé el
seguimiento progresivo de cuatro etapas para la construccidon de un diagrama de causas y, en definitiva,
para la elaboraciéon de una explicaciéon causal. Se comenzd con aquello que, como veremos en el
diagndstico, los estudiantes dominaban de mejor manera. Luego, en las etapas posteriores se fue
poniendo en duda la suficiencia de las etapas anteriores y proponiendo nuevos elementos que los
estudiantes pudieren incorporar para enriquecer su forma de explicar causalmente.

Junto con sostener la importancia de la progresividad, Jorba y Casellas exponen que “algunos
estudios ponen de manifiesto que los alumnos que reconocen qué es lo que les pretende ensefiar el
profesorado y de qué manera lo piensa hacer, son los que aprenden de forma mas significativa” (1997, p.
126). En base a ello, en las primeras clases también se hizo una exposicidon de las distintas etapas
planificadas y lo que se buscaba lograr con ellas, ejemplificandose cada una de éstas en base a las causas
de los viajes de exploracion del siglo XV, que los estudiantes habian aprendido recientemente.

lll. Diagndstico de la institucion y el curso intervenido
A nivel institucional

El colegio en el que se realizé la intervencion es de tipo particular pagado, ubicado en la comuna
de La Florida. La institucion imparte clases desde la Educacién Parvularia medio mayor hasta IV° afio de
Ensefianza Media, de tipo cientifico — humanista. Para conocer los limites y desafios que esta institucion
podria establecer para el disefio de una unidad didactica, se comenzé por revisar su Proyecto Educativo
Institucional y su Manual de Convivencia Escolar.

En su Proyecto Educativo Institucional (PEI), el colegio declara que cree “que es posible un mundo
mas solidario, democratico y justo” (PEl, 2016, p. 1). En esa linea, sefiala que sus miembros quieren “ser
ciudadanos y ciudadanas independientes que analizan informada y criticamente la realidad; que ejercen
sus derechos y cumplen sus deberes de manera responsable, solidaria y democratica” (p. 1). Por otra parte,
se identifica como un colegio laico, “que busca pluralismo y diversidad” (p. 1).

Desde el punto de vista del proceso de ensefianza-aprendizaje, manifiesta que favorece “mas al
dominio de los instrumentos del saber que a la adquisicién de conocimientos clasificados y codificados”
(p. 1), en donde “un error sea preferible a un acierto facil” (p. 2). En el mismo orden de materias, aduce
que en sus aulas espera ver una estructura compartida por profesores y estudiantes, donde los primeros
indagan lo que ya saben los segundos y donde estos ultimos saben trabajar en forma independiente (p. 3).



Por ultimo, en su Manual de Convivencia Escolar declara buscar que los estudiantes desarrollen
“un sentido de autodisciplina y aceptacién de la responsabilidad de sus propias acciones” (Manual de
Convivencia, 2016, p. 1). Para ello, entre otras cosas, dispone que el profesor es responsable de discutir y
desarrollar una coleccién de reglas junto con sus estudiantes (p. 2).

Conforme a estos lineamientos, una ensefianza de la Historia alejada de la unilateralidad de la
visién tradicional-positivista y, asimismo, enfocada en la formacién de un pensamiento histdrico, se
presentd como plenamente compatible y coincidente con la sociedad democratica y la autonomia buscada
por la institucién educativa. Justamente, como sostuvimos en el capitulo anterior, el desarrollo de
destrezas cognitivas superiores tiene como foco un mejor desenvolvimiento de los estudiantes en el
mundo actual.

Del mismo modo, el posicionamiento del colegio en cuanto al proceso de aprendizaje, significd
mas un desafio a cumplir que una limitacién, desde que la unidad didactica requeria un esfuerzo que no
fuera sélo del profesor, sino principalmente de los estudiantes, para que ellos pudieran desarrollar las
habilidades pretendidas y no meramente una repeticion del relato del docente.

Caracteristicas generales del aula

El curso en el que se implementd la unidad didactica es un octavo bdsico que cuenta con 18
estudiantes, con igual nimero de hombres que mujeres. Para diagnosticar los desafios que este grupo
presentaba, se realizd observacion de sus clases de Historia, Geografia y Ciencias Sociales (HGCS) durante
tres meses, se entrevistd a la profesora titular de la asignatura, se hizo una encuesta a los estudiantes y,
finalmente, una evaluacién diagndstica en relacién a la explicacidn causal.

En términos conductuales, los estudiantes del curso observado tienden a distraerse bastante
durante las clases de HGCS. En entrevista con la profesora titular de la asignatura, ella sostiene que ellos
son aplicados en cumplir lo que se les pide, pero que, a su parecer, estan menos interesados en las clases
de Historia que el otro octavo basico al que enseia, lo que podria explicar la tendencia a la distraccién.
Esto es relevante en cuanto, como sostiene Miras (2001, p. 28), la motivacién es uno de los factores mas
determinantes del aprendizaje.

intimamente ligado con el interés por la Historia, estd la concepcién que de ella tienen los
estudiantes y la utilidad que consideran pueda tener. En la encuesta aplicada al curso se les pregunto:
éCrees que es importante aprender Historia? ¢Para qué sirve estudiar Historia? Los resultados fueron que
un 35% (grafico N° 1) considera que es importante aprender Historia sélo porque se requiere “saber lo que
pasd”, algunos explicando que es por “cultura general”. Un 60% llega a valorar la Historia como algo que
ayuda a comprender el presente, pero sélo uno de los encuestados da a entender, de alguna manera, que
esa comprension nos permite participar del presente con mayor conciencia. De esta forma, el pensamiento
critico no es considerado importante en el aprendizaje de la asignatura de Historia, no se vislumbra una
posibilidad de participacion con su estudio y, consecuentemente, se pierde interés en éste.



Gréfico N° 1: ¢ Para qué sirve estudiar Historia?

M "Saber qué pasd"
M Para comprender el presente

Para participar mas consciente
del presente

En la misma linea, consultados acerca de lo que consideran importante tener o saber hacer para
aprender mejor Historia, un 25% pone el “locus de control” (Miras, 2001, p.24) en las caracteristicas del
profesor (que sea entretenido, que sea buen profesor, que sea paciente) y un 38% en habilidades propias,
pero muy bdsicas, manteniendo el centro en el docente (atencién al profesor, buena memoria,
objetividad). Sélo dos estudiantes responden con habilidades superiores propias, tales como deducir o
situarse en contextos distintos.

Grafico N° 2: ¢Qué crees que es importante tener o saber hacer para aprender mejor Historia?

B Un buen profesor H Poner atencidn B Buena memoria
M Objetividad M Estudiar Varias evaluaciones

Informarse fuera del Colegio = Ubicarse en otros contextos © Saber deducir
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El curso ante el procedimiento de la explicacién causal histérica

Particularmente en el aprendizaje de la explicacidn causal, se constatd que en el curso ya se ha
trabajado la clasificacion de las causas en ambitos (politico, social, econdmico, cultura, etc.) y el concepto
de multicausalidad (imagen N° 1). En relacidn a la distincién entre motivaciones y causas, en la encuesta
realizada se aplicé un ejercicio en el que se pedia a los estudiantes jerarquizar 4 causas del
“descubrimiento” de América, en forma similar a un ejercicio presentado por Carretero, Jacott y Loépez-
Manjon (1997). Los resultados fueron positivos, ya que dentro de las dos causas mas determinantes sélo



un estudiante ubicé la existencia de Coldn, mientras que 13 pusieron la mentalidad humanista y 13 la
busqueda de una nueva ruta comercial.

Imagen N° 1: Cuaderno de estudiante con registro grafico de causas de los viajes de exploracion.
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En cuanto a la capacidad de explicar la relacién de causa y efecto, se analizaron las respuestas a
una pregunta realizada en una prueba de nivel, en la que se requeria explicar la forma en que la imprenta
habia ayudado al desarrollo del Humanismo (imagen N° 2). Si bien es muy probable que todos los
estudiantes sabian que la imprenta habia sido importante para el Humanismo, sélo 2 de los 18 pudieron
explicar de qué forma ésta habia ayudado.

Imagen N° 2: Pregunta en prueba de nivel.

1 ¢{De qué manera contribuy6 la Imprenta al Desarrollo del Humanismo?

A) Rebajo el costo de las obras escritas y expandié las ideas del humanismo. ; -

8) Cred la industria de los libros, permitiendo la unificacién linglilstica y ortografica. x (A
C) Simplificé los tipos y reglas de escritura, permitiendo difundir los ideales del Humanismo. &

Permitié expandir las ideas del humanismo, la unificacién linguisticay ortografica.
) £s importante por la labor educativa y la difusién de los ideales ilustrados.

Finalmente, una vez que se decidié que en la intervencion didactica se trabajaria la explicacion
causal, se hizo una evaluacidon diagndstica, en la que los estudiantes debian explicar por qué se produjo el
“descubrimiento” de Ameérica, sefialandoles que la explicaciéon debia ser lo suficientemente completa
como para hacer entender y convencer a una persona que esas razones bastaban. Sin perjuicio de dicha



exigencia, 9 de los 15 estudiantes que respondieron sefialaron sélo una causa. De ellos, sélo 4 explicaron
de alguna manera la relacién de dicha causa con el “descubrimiento”. Por otra parte, de los 6 estudiantes
gue enunciaron mas de una causa, sélo dos explicaron cémo se relacionaban éstas para llegar al
“descubrimiento”.

A partir de estos resultados de la evaluacién diagndstica, es posible sostener que un 60% de los
estudiantes se encontraria en el nivel Il de la progresién de Asencio expuesta anteriormente (tabla N° 1),
es decir, que recurren a causas para explicar sucesos o procesos histdricos, pero sélo sefialan una y ésta
no es explicada; o bien, mencionan mds de una, pero sin explicar relaciones entre ellas. Por su parte, un
27% de los estudiantes estaria en el nivel lll, siendo capaces de explicar cadenas causales. Mientras que
solo un 13% llegaria en algun grado a explicar estableciendo redes entre distintas causas simultaneas,
como lo describe el nivel IV.

Formas de aprendizaje

En relacion a las formas de aprendizaje, se incluyeron dos preguntas en la encuesta realizada al
curso, las que buscaban determinar si los estudiantes se concentran mas escuchando, leyendo o viendo
imagenes. En una de ellas, se pregunto si para llegar a un determinado lugar se preferia un mapa o una
explicacion verbal y el resultado fue que un 75% prefiere el mapa. Esta preferencia por el mapa nos habla
de una forma mas visual para la concentracion, lo que coincide con la realidad de los nifios de esta
generacion, con acceso a celular, computador, videojuegos y televisién. En la otra pregunta, se requirié
responder si, para saber el significado de una palabra complicada, preferian un video con dibujos que lo
explicara o leer una definicidn. En este caso, un 50% optd por la explicacion visual.

Por otro lado, en entrevista a la profesora de HGCS, se le consulté acerca de las formas de
aprendizaje de sus estudiantes y manifesté que ellos le otorgan excesiva importancia a lo que ella diga en
las clases y desconfian de lo que auténomamente puedan aportar. Nuevamente se repite la idea del locus
de control depositado en el profesor, situacidon que representa un enorme desafio para el aprendizaje de
habilidades, donde se requiere de la participacién auténoma de los estudiantes.

IV. Fundamentacidn y descripcidn de la unidad didactica
Fundamentacion y descripcion de los aprendizajes esperados

Como ya hemos adelantado hasta aqui, la intervencion didactica buscé aprendizajes en relacion al
procedimiento de la explicacidén causal histérica. Se escogid éste y no otro, por dos motivos: en primer
lugar, al curso donde se implementaria la unidad didactica le correspondia el estudio de la Revolucién
francesa, que es un proceso histérico que, abarcando una variedad de ambitos, ofrece una gran
oportunidad para el trabajo de la multicausalidad. En segundo lugar, se lo escogié como una respuesta al
diagndstico que se realizé del curso, donde se evidencio que, si bien los estudiantes entienden la necesidad
de explicar mediante causas, recurren de memoria a ellas y no son capaces de explicarlas, ni de establecer
redes causales.

Por lo mismo, los aprendizajes esperados se focalizaron en estas dos habilidades: explicar la
relacidn de causa - efecto y explicar la relacién entre distintas causas simultaneas. De esta forma, desde el
punto de vista procedimental, se dejo fuera el estudio de las consecuencias y de las relaciones de éstas



con las causas. Se optd por hacer esta simplificacion, para facilitar el aprendizaje, especialmente
considerando que se diagnosticé que la habilidad de relacionar es poco alcanzada. Sin perjuicio de ello, la
secuencia de etapas para la elaboracién de diagramas que se propone es perfectamente adaptable y
ampliable al trabajo de consecuencias.

Estas habilidades (de explicar la relacién de causa - efecto y de explicar la relacién entre distintas
causas simultdneas) ademas de permitir profundizar el aprendizaje de la explicacidn causal, significan
también un aporte para modificar la concepcidn que se diagnosticd que tenian los estudiantes respecto
de la Historia, buscando pasar desde una que requiere memorizar algo ya procesado, a una que demanda
de ellos argumentacién y fundamentos para sostener distintas relaciones y explicaciones causales. A
mayor abundamiento y en linea con el PEl de la institucidn educativa, el enfrentar la explicacién de hechos
y procesos histdricos, también los prepara para una participacion social democrdtica, en cuanto les
permite comprender la complejidad que existe igualmente en la explicacidon de situaciones actuales y en
no caer en una atribucién de responsabilidades o soluciones en forma simplista, determinista o
personalista. En efecto, al superar explicaciones deterministas o personalistas, el estudiante entiende
también su importancia como sujeto histdrico, como parte de un factor de lo que sera el futuro.

Desde el punto de vista del desarrollo cognitivo, no hay una sola posicidn respecto al nivel al que
podrian alcanzar estudiantes de octavo basico (13 a 14 afios). Por una parte, Asencio (citado por Ayalay
Zurita, 2013, p. 261) sostiene que a los 13 afios, los estudiantes estarian explicando en el nivel Il de la
progresion que propone, es decir, identificando causas, pero separadas entre si. Aqui es donde, de hecho,
hoy se encuentra la mayoria del grupo curso. Sin embargo, Trepat (1995, p. 293) expone que entre los 12
y 14 aiios, los estudiantes podrian ser capaces de establecer cadenas sucesivas de relaciones de causa-
efecto y narrar como las distintas causas de un acontecimiento estan conectadas entre si. Asi, conforme a
los estudios de Trepat, los objetivos fijados para la unidad serian acordes al desarrollo cognitivo de los
estudiantes del curso intervenido. Finalmente, Ayala y Zurita se refieren al trabajo de Sebastian PI3,
sefialando que:

Entre las conclusiones de su trabajo investigativo, se puede citar una muy interesante que deja de lado las consideraciones
de la sicogenética, sacando los estadios de desarrollo cognitivo de su lugar de privilegio, para relevar que pensar histéricamente no
acaece en forma secuenciada ni estructurada (...) sino que su desarrollo resulta desorganizado y dependiente de las estrategas que
utilicemos para ello. (2013, p. 267)

Conforme a esta ultima mirada, que compartimos, la capacidad de explicar mejor las causas y
establecer redes entre ellas, no se encontraria tan definida por los niveles de desarrollo cognitivo como
por el hecho de que ello se ensefie en el aula y las estrategias que se utilicen para lograrlo. Como sea, al
aprendizaje de explicaciones causales mas complejas no llega magicamente, sino que requiere de una
practica continua que comience desde temprano introduciendo estas ideas y conceptos.

Continuando con la justificacion de los aprendizajes esperados, a partir de lo diagnosticado
respecto a la mayor concentracion de los estudiantes con recursos visuales y en base a los estudios
expuestos por Lucero y Montanero (2008), se optd por trabajar la explicacion causal a partir de la
construccion de un diagrama de causas, que permita ver graficamente las relaciones en cadena y entre
distintas causas simultaneas (como el propuesto en el anexo N° 1). Estos autores exponen que:

El empleo de determinados recursos visuales, complementarios al texto, como los diagramas de flechas, ayudan también a
explicitar la organizacidon de los contenidos multicausales, facilitando su aprendizaje (McCrudden, Schraw, Lehman y Poliquin, en
prensa; Montanero y Blazquez, 2001). Los diagramas permiten, por un lado, enfatizar la direcciéon de los nexos, sefialando qué nodo se
considera un factor causal y cual una consecuencia. Por otro lado, proporcionan cddigos visoespaciales de las diferentes
configuraciones: las dinamicas se suelen representar horizontalmente, en cadena; las simultaneas o aditivas, se dibujan verticalmente,
en racimos. (p. 47).

10



En relacién al marco curricular, cabe sefalar que en las Bases Curriculares del Ministerio de
Educacién (MINEDUC, 2013, p. 220) el organizador tematico N° 15 dispone: “Analizar como las ideas
ilustradas se manifestaron en los procesos revolucionarios de fines del siglo XVIIl y comienzos del siglo XIX,
considerando la independencia de Estados Unidos, la Revolucién francesa y las independencias de las
colonias espaiolas en Latinoamérica”. No obstante, sélo se trabajé sobre la Revolucion francesa, dejando
fueralaindependencia de Estados Unidos y las independencias de las colonias espafiolas en Latinoamérica.
Asimismo -acorde con lo sefalado sobre la Historia total en el Marco Tedrico- no se buscé explicar esta
Revolucion sélo desde las ideas ilustradas, sino que también en causas sociales y causas econdmicas.

En cuanto a las habilidades establecidas en las Bases Curriculares y en linea con el estudio de la
explicacion causal, se trabajé: “Pensamiento critico: establecer relaciones de multicausalidad en los
procesos historicos y geograficos” (MINEDUC, 2013, p. 217); y en cuanto a actitudes: “Pensar en forma
autonoma y reflexiva, fundamentar las ideas y posturas propias, y desarrollar una disposicidén positiva a la
critica y la autocritica.” (p. 203).

En definitiva, sobre esta base y siguiendo el modelo de la Ensefianza para la Comprensién se
definieron las siguientes metas generales para la unidad (tabla N° 2):

Tabla N° 2: Metas generales de la unidad / aprendizajes esperados.

- Declarativo: Los estudiantes comprenderan las causas ideolégicas, politicas, econémicas y sociales de
la Revolucién Francesa, y la forma en que ellas se relacionaron para que en definitiva se produjera dicha
revolucién.

- Procedimental: Los estudiantes seran capaces de explicar relaciones existentes entre distintas causas
de la Revolucidn Francesa y de aplicar dicha comprension en la elaboracidn de un diagrama que
relacione causas y efectos, y un texto que lo describa y fundamente.

- Actitudinal: Los estudiantes adoptardn una actitud auténoma y reflexiva al tomar decisiones respecto
a distintas explicaciones causales posibles de la Revolucién francesa, lo que se evaluara en un texto de
fundamentacidn al diagrama de causas donde se grafiquen dichas opciones.

Fundamentacion y descripcion de las etapas del procedimiento propuesto

En primer lugar, en cuanto al conjunto de las clases, se debe sefalar que para el desarrollo de esta
unidad se disponia en un principio de 9 bloques de entre 55 y 60 minutos, que en la practica terminaron
siendo 10 bloques. Ademas, dentro de estos 10 bloques, debia destinarse al menos uno al desarrollo de la
Revolucidn francesa y otro a las consecuencias de la misma que, como hemos dicho, se decidié dejar fuera
del trabajo de explicacidén causal, lo que significd destinar sélo 8 bloques en forma mas especifica al
aprendizaje del procedimiento. En definitiva, la secuencia de clases fue como se presenta a continuacion
(tabla N° 3):
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Tabla N° 3: Secuencia de clases planificadas.

Clase | Sub-metas de comprension. (Se espera que los estudiantes: ...)

Conozcan el concepto de revolucidn y relacionen, a través del analisis de imagenes, los
1 elementos de su definicion con caracteristicas de la Revolucidon francesa, que permitan
sostener que ésta fue también una revolucion.

Conozcan qué es la explicacion causal histérica, especialmente las relaciones entre causasy la

2 explicacion de las mismas, a través de la exposicién de etapas para la creacién de un diagrama
de causas.
Identifiquen antecedentes de la Revolucién francesa, a partir de la observacion de un

3 documental.

Clasifiquen los ambitos de los antecedentes de la Revolucién francesa en politico-
ideoldgicos, econdmicos y sociales. (Etapa 1)
Comprendan la relacién de causas y efecto que existe entre algunos antecedentes y la

4 Revolucion francesa, a través de la construccién de cadenas de causas. (Etapa 2)

5 Comprendan la relacién y simultaneidad entre distintas causas de la Revolucién francesa, con
el apoyo de fuentes secundarias. (Etapa 3)

6 Comprendan la relacién y simultaneidad entre distintas causas de la Revolucién francesa, con

el apoyo de fuentes secundarias. (Etapa 3)

Apliquen lo aprendido a través de la construccion de un diagrama de causas, donde: 1. Opten
7 por un orden jerdrquico. 2. Establezcan relaciones en cadena. Y 3. Establezcan relaciones
simultaneas. (Etapa 4)

Expliquen causas de por qué se produjo la Revolucidn francesa, siendo capaz de relacionar

8 correcta y fundadamente distintas causas (Evaluaciéon del aprendizaje del procedimiento).
Conozcan algunos hitos y grupos sociales del desarrollo de la Revolucidn francesa.

9 Comprendan que la Revoluciéon fue un proceso con distintos acontecimientos que duré
varios afios.
Conozcan algunas consecuencias de la Revolucion francesa.

10 Comprendan la relacién de las consecuencias con la Revolucidn francesa y sus causas, vy,

asimismo, que las consecuencias de la Revolucion francesa son también causas de nuestro
tiempo.

Como es posible ver, para el desarrollo del procedimiento se establecieron cuatro etapas para la
elaboracion de un diagrama de causas y luego una evaluacidn de desarrollo, todas pensadas en funcion de
las destrezas cognitivas de la explicacion causal en Historia expuestas por Dominguez (2015, p.125):
identificar causas; clasificar causas segun distintos criterios; analizar conexiones entre causas vy
consecuencias; juicio contrafactico; y sintesis y comunicacion. Estas etapas fueron estructuradas en forma
progresiva, tanto desde el punto de vista de la complejidad de las habilidades involucradas, como de las
competencias que los estudiantes ya manejaban, es decir, sus conocimientos previos.

La primera etapa del método disefiado consiste en identificar antecedentes de la Revolucién
francesa y clasificarlos segin ambitos politico-ideoldgico, social y econdmico. En concreto, a cada
estudiante se le asignd un ambito y se le encargo identificar antecedentes de dicho dmbito al mirar un
fragmento de un documental realizado por History Channel, aprovechando que un video es una puerta de
acceso atractiva para los estudiantes. De esta forma, en el ejercicio no sélo debian identificar
antecedentes, sino que clasificar dichos antecedentes. Luego, en trios conformados de forma que
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estuviesen presentes todos los dmbitos, debian poner en comun lo anotado y acordar una clasificacion
definitiva entre todos los antecedentes del grupo.

La segunda etapa radica en comprender y fundamentar el cardcter de causa de los antecedentes
previamente identificados, estableciendo la relacién entre causa y efecto. Recordemos que los estudiantes
tenian buena capacidad para diferenciar causas de consecuencias, pero su explicacidon causal era muy
simple y memoristica. De esta forma, la exigencia de diferenciar entre un mero antecedente y una causa,
le requiere al estudiante argumentar y explicar con mayor profundidad por qué un determinado
antecedente es ademds una causa. Al respecto, una explicacidn causal sera mejor en cuanto la relacion
entre la causa y el efecto sea mas clara, evidente y dé menos elementos por obvios, lo que graficamente
se traduce en una cadena mas detallada de causas y efectos.

De esa forma, para cada uno de los dmbitos trabajados, se entregd a cada estudiante papeles con
antecedentes de la Revolucidon francesa (hechos a partir de la etapa anterior) y se les encargo relacionarlos
con flechas, de manera que tuviesen un sentido correcto. Como aun no habian estudiado mayormente
explicaciones causales de la Revolucién francesa, estas relaciones causales debian ser creadas por los
estudiantes a partir de sus conocimientos previos y su sentido légico. Esa participacion creativa, busco
justamente requerirles adentrarse en los fundamentos de las relaciones de causa y efecto. Al respecto,
Lucero y Montanero (2008) sostienen que una alternativa para mejorar la coherencia del discurso causal
consiste en “facilitar una participacion efectiva del aprendiz en el razonamiento causal, de modo que
utilice su conocimiento previo o revise su modelo causal implicito” (p. 48), agregando que, al seguir ese
método, los estudiantes “recordaron mas informacién que los que simplemente elaboraron un resumen
o un grafico sobre el contenido” (p. 48).

La tercera etapa trata de la habilidad para reconocer y comprender relaciones entre distintas
causas simultaneas. Sobre este punto, conviene defender previamente el hecho de la necesidad de
fragmentary clasificar la informacion en una primera instancia. El ser humano piensa a través del lenguaje,
nombrando la realidad, para lo cual debe definir distintas partes de la misma. Por ello, el clasificar la
realidad nos ayuda a nombrarla y poder hablar de ella. Sin embargo, la realidad es una sola, por tanto,
luego de identificar sus partes, es necesario ser consciente de las relaciones existentes entre estas partes.

En la practica, en esta tercera etapa se trabajé con una guia de preguntas en torno a fragmentos
con explicaciones causales de la Revolucidn francesa de Ricardo Krebs, Albert Soboul y Eric Hobsbawn.
Como ejercicio final de la guia, nuevamente se requirié graficar con flechas, esta vez, las relaciones entre
lailustracion, la crisis politica, la crisis social, la crisis financiera y la crisis econdmica previas a la Revolucién.
Ademas, cada fecha debia ser acompafiada con un concepto que resumiera el tipo de relacidon que habia
entre los dos recuadros involucrados, tales como: agravo, fundamentd, se vio reflejada en, etc.

Por ultimo, la cuarta etapa consiste en jerarquizar las causas de la Revolucidn francesa, mas
especificamente, jerarquizar los ambitos politico-ideoldgico, econdmico y social. Para trabajar
correctamente esta etapa se habria requerido un estudio mds extenso en torno a corrientes
historiograficas de la Revolucidon francesa, pero se considerd importante trabajarla igualmente, aunque
fuese superficialmente, para remarcar la idea de que no hay una sola explicacidon causal posible. En
concreto, los estudiantes debian optar por un orden jerarquico y fundamentarlo. Luego, graficarlo en un
diagrama de causas que incorporara al mismo tiempo todas las cuatro etapas recién descritas.
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Fundamentacion y sintesis de los recursos de aprendizaje y de evaluacion

En cuanto a los recursos para el aprendizaje, por una parte, se priorizé el uso de elementos
visuales, tales como imagenes y videos documentales, de conformidad a lo diagnosticado en relacién a la
concentracién de los estudiantes. Asimismo, el desarrollo del procedimiento fue basicamente a través de
guias de trabajo, que requerian un ejercicio auténomo y reflexivo de los estudiantes, en coherencia con
una visidn constructivista y de desarrollo de habilidades. El detalle de algunos de estos recursos quedara
de manifiesto a continuacion, cuando se presente una sintesis de la implementacion.

En lo que respecta a la evaluacion, cabe sefialar que todos los trabajados realizados durante las
clases fueron revisados, algunos en conjunto con los estudiantes, al final de la misma clase, y otros se
retiraron y devolvieron corregidos, con comentarios. Especialmente se debe destacar la revisiéon del
diagrama final de causas, en el que se graficaba la clasificacién de éstas por ambitos, las relaciones de
causa y efecto, y las relaciones entre causas simultaneas. Dicho diagrama fue devuelto a los estudiantes
con todos los comentarios necesarios, de forma tal que, dicho diagrama y su revisién, fuera la base para
estudiar y prepararse para la evaluacién sumativa.

Por su parte, la evaluacién sumativa consistié en una prueba con 5 preguntas de desarrollo. La
exigencia de ser una prueba de desarrollo radicaba en la necesidad de evaluar la capacidad de explicar y
fundamentar las distintas relaciones de causas (de causa - efecto y entre causas simultaneas). En forma
similar a la evaluacién diagndstica, en la pregunta principal (con mayor puntaje) se les puso el siguiente
ejercicio:

Imaginate en la siguiente situacion: Estas conversando con una persona que no conoce las causas de la Revolucidn francesa,

ni la complejidad que existe en la explicacion de los procesos histéricos. Explicale, con tus palabras y basado en lo aprendido, por qué
se produjo la Revolucién francesa.

Con esta pregunta, se buscaba evaluar si los estudiantes eran capaces de identificar causas de los
distintos ambitos trabajados, si podian explicarlas suficientemente como causas y si podian establecer
relaciones entre las distintas causas. No obstante, no se les explicitaron estas exigencias, sino que la
necesidad de considerar la complejidad de explicar procesos histéricos, de forma de evaluar si luego de la
unidad lograron valorar la importancia de explicar y relacionar la causas. Sin perjuicio de ello, en otras dos
preguntas de la evaluacidn, se les pidid explicar las causas de un determinado dmbito y, de forma mas
explicita, se pidié relacionar éste con causas de otros ambitos.

V. Sintesis de la implementacion y resultados de trabajos parciales

En lineas generales, lo implementado coincidié con lo planificado previamente, con la salvedad de
gue en ciertas oportunidades algunos estudiantes no pudieron terminar completamente algunas
actividades, adelantandose en dichos casos el cierre de la clase y dejando como tarea para la casa la
terminacion de dichas actividades, lo que no llegé a afectar la normal continuidad de las clases.

Como era de esperarse por sus conocimientos previos, la primera etapa del procedimiento -de
identificacion y clasificacion de antecedentes- fue cumplida correctamente por los estudiantes. Se
lograron identificar varios antecedentes desde el documental y, en general, las clasificaciones fueron
correctas (ver imagen N° 3).
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Imagen N° 3: Ejemplo de fase grupal de la etapa N° 1.
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Para preparar la etapa N° 2, en la cuarta clase se realizd una actividad de inicio consistente en una
guia como la que se adjunta en la imagen N° 4, en la que los estudiantes debian definir la relacién causal
entre dos situaciones habituales para ellos. El resultado fue que en casi la totalidad de los casos supieron
distinguir correctamente la relacion, pero lo mas interesante fue el poder concluir con ellos que el ejercicio
N° 5 se hacia mas evidente en la medida que se contaba con la cadena de causas y efectos de los ejercicios
N° 2y N° 3.

Imagen N° 4: Actividad de inicio, clase N° 4.

Estar en recreo. a)..escausade... Estar en clases.
h) ...es efecto de...
X sin relacién causal

Aprender en clases. a)..escausade... Querer aprender y
M....es efecta de... concentrarse en clases.
c) sin relacién causal

Dormir bien. % ...es causa de... Mo estar cansando.
h) ...es efecto de...
c) sin relacién causal

Aprender en clases. M..es causa de... Sacarse una buena nota.
h) ...es efecto de...
c) sin relacién causal

Querer aprender y |, escausade... Sacarse una buena nota.
concentrarse en clases, h) ...es efecto de...

c) sin relacién causal

A continuacioén, el desarrollo de la etapa N° 2 -comprender la relacidn de causa y efecto- fue mas
complejo. Dado que los estudiantes no habian revisado explicaciones causales de historiadores, sus
propuestas de relacidn entre causas y efectos debian basarse en sus conocimientos previos o en su sentido
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légico, y fueron muchas veces erradas. Sin embargo, la actividad fue buena en el sentido que los
estudiantes se interesaron por hacer sus propuestas y luego por averiguar si ellas eran aceptables, lo que
los hizo poner atencién en la revisién de las mismas (imagen N° 5).

Imagen N° 5: Ejemplo de trabajo individual en etapa N° 2.
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Los resultados de la etapa N° 3 -comprender la relacién entre causas simultdneas- fueron bastante
positivos. Obviamente, debe considerarse que, en este caso, los estudiantes tenian como base los
fragmentos con explicaciones causales de Soboul, Hobsbawm y Krebs, asi como preguntas que los guiaban
hacia la identificacidon de relaciones entre causas simultdaneas. No obstante, la exigencia de sintetizar la
relacidon en un concepto permitié verificar los niveles de comprension (imagen N° 6).

Imagen N° 6: Ejemplo de trabajo individual en etapa N° 3.
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En la etapa N° 4 -jerarquizar causas- la mayor parte de los estudiantes optd por poner el ambito
politico-ideoldgico como el mas determinante de la Revolucién francesa, otros pocos priorizaron el dmbito
econdémico, mientras que ninguno optd por el dmbito social. Sin embargo, cabe recordar que, a esta altura,
los estudiantes tenian pocos elementos como para fundar su posicidon. Probablemente después de estudiar
el desarrollo y las consecuencias de la Revolucidon francesa, habrian podido dimensionar la influencia de la
burguesia y lo determinante que fue la consolidacion de este grupo social para el desarrollo de todo este
proceso.

Por ultimo, la elaboracidn final de los diagramas fue bastante satisfactoria, en el sentido que en
casi la totalidad de los 6 grupos de trabajo se clasificaron correctamente los antecedentes, se construyeron
bien las relaciones de causa y efecto dentro de cada dmbito, y se graficaron al menos dos o tres relaciones
entre causas de distintos ambitos (imagen N° 7). El ambito con la construccién de relaciones de causa y
efecto menos logrado fue el politico-ideolégico, lo que tuvo su correlato en que fue el dmbito peor
explicado en la evaluacién sumativa de desarrollo.

Imagen N° 7: Ejemplo de trabajo en trios de etapa N° 4.
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VI. Resultados de aprendizaje y su analisis.

¢Logro la creacion de los diagramas y el trabajo por etapas generar un aprendizaje mas profundo
de la explicacién causal en los estudiantes? Los resultados que expondremos a continuacién nos permiten
sostener que si. Si bien los aprendizajes en relacién a la habilidad para hacer relaciones entre causas
simultaneas no fue la esperada, la mayor parte de los estudiantes recurrié a un mayor nimero de causas
para explicar la Revolucién francesa de lo que lo habia utilizado en la evaluaciéon diagndstica y, asimismo,
explicd en mayor medida cada una de éstas.

En forma similar a la evaluacién diagndstica, en la evaluacidn final de la unidad didactica se les
requirio a los estudiantes explicar por qué se produjo la Revolucidn francesa. A partir de las respuestas se
obtuvo, en primer lugar, que un 89% se refirid a causas de mas de un dmbito para su explicacion, distando
mucho del 40% de la evaluacién diagndstica, dénde la mayor parte utilizd sélo una causa. Este
mejoramiento debiera atribuirse a un enfrentamiento mas detenido de lo que significa la multicausalidad
y al ejercicio de establecer relaciones entre causas simultaneas de la etapa N° 3, lo que reforzaba la idea
de que una causa por si sola no era suficiente para explicar la Revolucidn francesa, sino que dependia de
las otras.

Por otro lado, se obtuvo que un 94% explicd las causas que enuncié, distando mucho del 46% de
la evaluacion diagnéstica, lo cual puede atribuirse al hecho de que fue una exigencia explicita el explicar
el caracter de causa de un antecedente, mediante la construcciéon de cadenas de causas y efectos, pero,
sobre todo, por el haberse representado graficamente. En efecto, cuando se estudiaron las causas de los
viajes de exploracién del siglo XV, también se explicaron cada una de las ellas, pero al momento de
graficarlas, esas explicaciones no fueron incluidas. A continuacién, exponemos ejemplos de tres
estudiantes distintos explicando cada uno de los 3 ambitos trabajados y que dan cuenta de una explicacion
mas profunda de las causas:

Por ultimo, pero no menos importante, existioé una tercera causa que ayudo a que se generare la Revolucidn Francesa, esta
era la crisis social que se dio gracias al descontento que existia de parte de los Burgueses. Al haber una sociedad Estamental, no podias
cambiar de estamento, es decir, que nacias y morias en la misma posicidn social, ya que esta clase social (los Burgueses) tenian tanto
dinero, de cierta manera mantenian al Cleroy a la Nobleza, asi que lo que ellos querian era poder subir de estamento, pero al no poder,
comenzo todo el descontento que a la larga se transformé en una crisis social. (Estudiante, octubre 2016)

...la crisis econdmica que se dio por las sequias, a consecuencia de esto las cosechas no rindieron mucho, esto hizo que el
precio de los alimentos se elevara; la crisis financiera que se provocé por los malgastos de la nobleza y los gastos de guerra (Francia le
ayudaba financieramente a EE.UU.) esto hizo que aumentaran los impuestos, agravando asi la crisis econdmica. (Estudiante, octubre
2016)

Por ultimo, las ideas de la ilustracién (que se reflejaron en la independencia de Estados Unidos y argumentaron la crisis
social) junto al absolutismo francés, generaron la critica a lo no ilustrado que era el absolutismo formando una crisis politica. Ademas,
el ler y 2do estamento (nobleza e iglesia) se negaban a perder privilegios formando un conflicto politico entre los estamentos, todo
esto provocado por la mala administracidn de Luis XVI. (Estudiante, octubre 2016)

Sin perjuicio de lo expuesto hasta aqui, un punto negativo fue que la mayor parte de los
estudiantes explico la crisis politica centrandose en la causa coyuntural de la mala administracion del rey
Luis XVI y no en las estructurales, como la crisis del absolutismo o de la sociedad estamental.

En cuanto al establecimiento de relaciones entre causas simultaneas, si bien un 94% de los
estudiantes lo hizo en alguna medida, sélo un 44% obtuvo la mitad del puntaje o mds en esta materia, que
se lograba al establecer y explicar correctamente dos o mas relaciones entre causas simultaneas (para
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revisar la rdbrica, remitirse al anexo N° 2). Como ejemplos de establecimiento de relaciones entre causas
simultaneas exponemos los siguientes:

Mira, la revolucidn francesa se gestiond por muchos motivos, a esto se conoce como multicausalidad. Bueno, empecemos
por lo primero, durante ya mucho tiempo, Francia se regia por una sociedad estamental, este era un sistema rigido que separaba a las
clases sociales dependiendo de su sangre (de que familia provenias). Pero en esta época surgid y se consolidé la burguesia, estos eran
los mercaderes y comerciantes, eran quienes ‘movian’ la economia, sin embargo, pertenecian al 3er estamento, por lo cual no tenian
privilegios, poder politico o libertad en el comercio. Luego de un tiempo la estructura social y esta nueva clase se volvieron
incompatibles, provocando una crisis social (esta terminaria afectando y agravando la crisis politica) ... (Estudiante, octubre 2016)

En todo proceso histérico hay muchas causas, una multicausalidad. En la Revolucién Francesa, a rasgos muy generales, las
causas fueron cuatro crisis: la social, la politica, la econédmica y la financiera. Estas por separado no hubieran creado mas que reclamos,
pero junta se agravaron creando un mayor descontento. Por ejemplo, la crisis econdmica creé mayores brechas entre estamentos,
agravando la crisis social. (Estudiante, octubre 2016)

En la misma linea, cuando se les pidid relacionar las causas de la crisis social previa a la Revolucion
francesa con causas de otros dmbitos, que no fueran el social, sélo un 39% lo logrd, sefialando la crisis
econdmica como algo que intensificd la crisis social, o la ilustracion, como algo que le dio fundamento a la
misma. Similar fue el resultado en cuanto a las relaciones de la crisis politica con otras que no fueren del
ambito politico: un 61%.

Por ultimo, tampoco hubo un buen resultado cuando se les pidi6 fundamentar la relacién de
causalidad entre la llustracidn y las causas sociales y politicas de la Revolucién francesa (lo que habia sido
trabajado en las clases 5 y 6). La pregunta requeria que sefialaran en qué ambitos habia influido la
llustracion y que especificaran con qué ideas (igualdad, libertad, separacién de poderes, soberania
nacional, etc.). Sélo un 27% obtuvo todo el puntaje en dichas respuestas, pero un 50% obtuvo menos de
la mitad del puntaje. Este es un ejemplo de un estudiante que logré el puntaje maximo:

La llustracion influyd en la Revolucidn francesa con las ideas que esta tenia, al estar el pais en una crisis general, las ideas

ilustradas reflejaron las demandas que tenian. En la crisis social influyé con la idea de la igualdad en los derechos y dando pie a las
clases sociales. En la politica diciendo que los 3 poderes del Estado deberian estar separados... (Estudiante, octubre 2016)

Este menor porcentaje se puede deber a que el relacionar causas simultdneas es una exigencia
nueva para los estudiantes. En efecto, el aprendizaje de habilidades requiere ejercitarse y, por tanto, se
requiere de un trabajo mas a largo plazo si se quiere una respuesta honesta por parte de ellos y no de
memoria.

En dltimo lugar, cabe exponer el nivel de conocimiento del concepto de multicausalidad. Al
respecto, un 78% de los estudiantes obtuvieron todo el puntaje al pedirseles que explicaran qué significaba
“multicausalidad”, como lo logré el siguiente estudiante:

La revolucién francesa se dio por una multicausalidad ya que no fue sélo un ambito la cual hizo ésta posible, si no que fueron

muchos como en este caso que se dio a causa de la crisis politica, la crisis social, la crisis y econdmica y parte de la crisis financiera.
Ademas de que todas estas causas estan relacionadas entre si. (Estudiante, octubre 2016)

En definitiva, comparando la evaluacién de diagndstico con su simil en esta evaluacién final,
pudimos concluir del analisis de los resultados, que en sus respuestas un 44% de los estudiantes se
encontré en el nivel IV de la escala de Asencio, un 50% en el nivel Il y sélo un 5% se mantuvo en el nivel
I, lo que se ve mas claramente en el grafico N° 3:
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Gréfico N° 3: Comparacién de niveles de comprension de la explicacidn causal entre evaluacion
diagndstica y evaluacién sumativa final.
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VII. Conclusiones
Aspectos logrados

Conforme a los resultados expuestos, es un aspecto logrado, en primer lugar, el hecho de que los
estudiantes mejoraron sus habilidades para explicar causalmente hechos o procesos histdricos. Por una
parte, por cuanto al explicar recurrieron a un mayor nimero de causas y éstas fueron de distintos ambitos,
superando una visidn tradicionalista-positivista de la Historia, centrada en causas politicas. Por otro lado,
debido a que las causas que fueron enunciadas fueron explicadas con mayor detalle, no dando por obvio
el vinculo de causa y efecto. Finalmente, aunque en menor medida, puesto que hubo un avance en la
habilidad para reconocer y explicar relaciones entre distintas causas simultaneas.

Desde el punto de vista de la ensefianza, los aprendizajes recién descritos dan cuenta de haberse
trabajado en la linea del Estandar 11 de Historia de los Estandares orientadores para carreras de pedagogia
en Educaciéon Media (MINEDUC, 2012): “Comprende como se construye el conocimiento en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales y las preguntas propias de estas disciplinas”, ya que se trabajé con un
procedimiento y conceptos propios de la Historia, que permitieron discutir distintas interpretaciones y
alternativas de solucidn.

Por otra parte, fue logrado el objetivo de seguir una ensefianza constructivista y hacer a los
estudiantes responsables de sus aprendizajes, al menos en cuanto a las etapas de trabajo para el
procedimiento de la explicacion causal. Esto, ya que en dichas etapas los estudiantes trabajaron de forma
auténoma, intentando proponer respuestas propias y no buscando adivinar lo que el profesor esperaba
que respondieran.

Para terminar, fue un logro la planificacién de la unidad, en el sentido que se adapté muy bien a
la realidad de los estudiantes y a los objetivos de aprendizaje planteados. En otras palabras, se dio
cumplimiento al Estandar 1 (MINEDUC, 2012, p. 137): “Conoce las caracteristicas de los estudiantes y como
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aprenden Historia, Geografia y Ciencias Sociales en Educacion Media”, ya que se planificé desde sus
habilidades y conocimiento previos.

Aspectos no logrados

En relacion al desarrollo del procedimiento de la explicacién causal, fue un aspecto menos logrado
el que los estudiantes fuesen poco capaces de establecer relaciones entre causas simultdneas. Como
sefialamos, estimamos que esto podria haber sido esperable en cuanto era la primera vez que se requiere
esto de los estudiantes y como habilidad que es, requiere de un ejercicio continuado en el tiempo.

Desde el punto de vista de la ensefianza, un aspecto menos logrado fue el manejo de los tiempos,
tanto dentro de cada clase como respecto de la unidad total. Muchas veces en las clases no hubo tiempo
suficiente para que los estudiantes terminaran las guias, lo que significaba que tuvieran que llevar tareas
para la casa y que la revisién no pudiese hacerse en presencia de todos. Asimismo, en cuanto al total de
las clases, habria sido mejor tener mads espacios de retroalimentacién. Puesto que el trabajo era bastante
auténomo, para que los estudiantes adquirieran habilidades, era necesaria abundante retroalimentacién.
Si bien hubo mucha, por la falta de tiempo, ésta fue principalmente a través de comentarios en las
correcciones de las guias de cada etapa, en forma individual.

Plan de mejora

Como un elemento para mejorar la planificacién, se estima necesario introducir la variable de la
temporalidad en la clasificacidn de las causas. En un intento por simplificar el trabajo del procedimiento y
enfocarlo en la explicacidon causal y particularmente en las relaciones causales, se dejo de lado la
clasificacion de las mismas por duraciéon. Sin embargo, aquello trajo como consecuencia que al momento
de explicar las causas de la crisis politica previa a la Revolucion francesa se recurrid principalmente a una
causa coyuntural, como era la mala administracién de Luis XVI, y se menosprecid una causa estructural,
como era la permanencia de la monarquia absolutista. Por ello y aunque no fuera trabajado en detalle,
habria sido mejor dejarlo planteado, asi como se dejé planteada la posibilidad de distintas posibilidades
de jerarquizar las causas de la Revolucién francesa (etapa 4).

Desde el punto de vista de la ensefanza, la clase N° 10 planted la necesidad de que se clarifiquen
en forma mas detallada los aprendizajes esperados en cada clase. Puesto que la adquisicion de habilidades
y de conocimientos declarativos en forma constructivista deposita gran parte de la responsabilidad en el
estudiante, se corre el riesgo de que el estudiante no alcance el objetivo en forma tal de registrarlo de
manera clara en el cuaderno. En dicha clase N° 10 se construyd en el pizarrén un esquema con las
consecuencias de la Revolucidn francesa que los estudiantes iban sefialando y que, conforme al trabajo de
las causas, tenian bastante claro. No obstante, a veces los términos utilizados no eran los mas precisos. En
ese sentido, lo ideal habria sido adaptar lo sefialado por el estudiante a un esquema previo, para que lo
que quede en el pizarrén y lo que en definitiva copien los estudiantes en su cuaderno, quede de forma
mas precisa.

Por ultimo, cabe sefialar aqui que es perfectamente posible proyectar este trabajo -de cuatro
etapas para la elaboracion de un diagrama- para profundizar la relacidn de los distintos acontecimientos
de un proceso histérico (como seria, por ejemplo, el desarrollo de la Revolucién francesa) como de las
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consecuencias de un hecho histérico. Como ya sefialamos, esto fue intencionalmente excluido en esta
oportunidad, por ser una primera experiencia al respecto y para poder profundizar el desarrollo de la
habilidad de relacionar.

Conclusion

A lo largo de este articulo hemos intentado presentar -en forma resumida- una experiencia de
planificaciéon e implementacidon que tuvo como foco el generar aprendizajes significativos en torno a la
explicacion causal histdrica para estudiantes de octavo basico. Como se sefialé en la introduccion, no es
facil trabajar procedimientos en el aula, requiere de una planificacién mas compleja que la que se requiere
para sélo ensefianzar contenidos declarativos y, también, requiere de tiempo de clases que muchas veces
escasea ante la cantidad de contenidos incluidos por las Bases Curriculares.

En ese sentido, estimamos que esta experiencia ha sido un aporte al respecto y que, ademas, trajo
buenos resultados, al menos para estudiantes con las caracteristicas que tenia el curso aqui presentado.
Por lo mismo, esperamos que pueda servir de base para otros profesores que busquen formas de trabajar
este fundamental procedimiento. Sin embargo, siempre debe tenerse presente que para la ensefianza de
procedimientos no hay recetas magicas, se requiere procurar que éste no se transforme en un axioma
mas, como decia Prats (citado en Ayala y Zurita, 2013, p. 263), y recordar que es esencial mantener un
trabajo sostenido en el tiempo.
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Anexo n° 2

Preguntal (6 puntos).

Preguntas 2y 5 (3 puntos c/u).

Preguntad (2 puntos).

0 punto 0,5 punto 1 punto 1,5 punto 2 puntos 3 puntos
Mo identifica Menciona que Identifica causas
causasde lostres | hay muchas de lostres
ambitos causas, pero ambitos
estudiados. identificasdlo de | estudiados.
alguno/
ambito/s.
| 1dertifica causas, | Explicacausasde | Explica Explicacausasde | Explica Explica
pero no escapaz | un ambito, de suficientemente | dos ambitos, suficientemente | suficientemente
de explicarlas forma causas de un pero sdlo uno causas de dos causas de todos
suficientemente | insuficiente. ambito suficientemente. | ambitos los ambitos
| como tales. estudiado. distintos. estudiados.
No establece Establece Establecey Establecey
relaciones entre relacionesentre | explicaal menos | explicamas de
causas o estasno | causas, pero una relacion una relacidn
son explicadas. estasno son entre causas entre causas
explicadas. simultaneas. simultaneas.
| Eltextono se El texto se
entiende con entiende con
facilidad. facilidad.
Total:
Pregunta 3 (3 puntos).
| 0 purta 1 punto | 0 punto 0.5 punto 1 purto
| Moidentifica Siidentifica Mo identifica | Identifical Identifica2 o mas
causas del causas del ideasque de | ideacomola | ideascomola
ambito ambito lallustracidn. | igualdad, igualdad,
| social/politico. | social/politico. separacion | separacidn de
- - ~ - de poderes, | poderes,
Mo explica Siexplica soberania soberania
suﬂclgn.temem suflaetn.tement hacional. hacional.
e lacrisis e lacrisis
| social. social. | Moidentifica | Identifica Identifica politico
] - — — — los2 dmbitos | politico o v social.
Mo identifica Siidentifica influidos. social.
causasde otro | causasde otro
ambito. ambito Minguna Unarelacién | Ambasrelaciones
{llustraciéno relacion de de ideay de ideay dmbito
economia). ideay ambitoes soh coherentes.
- ambitoes coherente.
Towsk coherente.
Total:
| 0 punto 1 punto 2 puntos Total:
Mo mencionala Menciona que muchas | Mencionay explica que
necesidad de varias causas produjeron la todas |as causas son
causas para explicar el Revolucidn francesa necesariasy que una
inicio dela Revolucidn | pero no loexplica. ho seria suficiente para
francesa. explicar laRevolucidn
francesa.
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