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Profesorado en formación y desarrollo  
del pensamiento histórico en universidades chilenas

Carolina Alejandra Chávez Preisler*

En la formación del profesorado de historia, geografía y ciencias sociales 
en Chile se advierten algunas debilidades, como el predominio discipli-
nar, la falta de articulación entre la teoría y la práctica y de desarrollo del 
pensamiento histórico. La pregunta de investigación que se plantea es 
¿qué elementos del pensamiento histórico incorporan las y los profesores 
en formación cuando piensan la enseñanza de la historia? La metodología 
es mixta y el diseño un estudio de casos múltiples. La muestra la confor-
man 69 estudiantes de cinco universidades en Chile. La recogida de infor-
mación se llevó a cabo con narrativas y el análisis a través de estadística 
descriptiva utilizando SPSS y análisis de contenido y categorial utilizando 
Atlas-ti 9.0. Los resultados indican que los estudiantes utilizan fuentes 
para extracción literal de información; las narrativas son descriptivas y 
carecen de problematización y preguntas históricas; y la historia se pre-
senta como una verdad acabada.

In the training of teachers of History, Geography, and Social Sciences in 
Chile some weaknesses are noticed, such as the disciplinary predominance, 
the lack of articulation between theory and practice, and the development 
of historical thought. The research question that arises is what elements of 
historical thought incorporate the teachers in training when they think the 
teaching of History? The methodology is mixed and the design of a multiple 
case study. The sample consists of 69 students from five universities in Chile. 
The collection of information was carried out with narratives and analysis 
through descriptive statistics using SPSS and content and category analysis 
using Atlas-ti 9.0. The results indicate that students use sources for literal 
extraction of information; narratives are descriptive and lack problematiza-
tion and historical questions; and history is presented as a finished truth.
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Introducción

Esta es una investigación en didáctica de 
la historia y las ciencias sociales en la que se 
exponen algunos de los resultados de la tesis 
doctoral de la autora: Formación del pensa-
miento histórico en estudiantes de formación 
inicial docente. En este artículo se vinculan 
la formación inicial docente (FID) de histo-
ria, geografía y ciencias sociales en Chile y 
el desarrollo del pensamiento histórico. Este 
vínculo es relevante porque es “sensato pensar 
que las competencias profesionales que ha de 
desarrollar el profesorado tendrán traducción 
en las competencias que deberá desarrollar 
el alumnado” (Pagès, 2011: 71). Entonces, un 
profesorado que adquiera, en su formación 
inicial, herramientas para desarrollar el pen-
samiento histórico será capaz, en el ejercicio 
docente de su profesión, de desarrollar estas 
habilidades en sus estudiantes.

Diversas investigaciones, en distintos pe-
riodos de tiempo y latitudes, dan cuenta de 
que la enseñanza de la historia se limita a una 
enseñanza memorística y factual (Arteaga y 
Camargo, 2014; Fuster et al., 2016; Gazmuri y 
Toledo, 2009; Miralles et al., 2014; Ramírez y 
Pagés, 2019; Sáiz y Gómez, 2014; 2016; Toledo 
et al., 2015), con pocas oportunidades para que 
niños, niñas y jóvenes tengan la posibilidad 
de desarrollar experiencias significativas que 
conduzcan al desarrollo del pensamiento his-
tórico. Esto, a pesar de que la investigación en 
didáctica y en pensamiento histórico ha sido 
muy fructífera en los últimos años (Gibson y 
Peck, 2020) y ha permitido acceder a marcos 
conceptuales y experiencias didácticas que 
permiten analizar, comprender y relacionar 
procesos históricos.

La enseñanza tradicional de la historia 
—que es la que sigue predominando en mu-
chas aulas— posee un corte nacionalista y 
una valoración excesiva del recuento de fe-
chas y acontecimientos; es una historia que se 
presenta como una verdad acabada (Gazmuri 
y Toledo, 2009). Además, los relatos siguen un 

orden cronológico y lineal. Es eurocéntrica, 
protagonizada por hombres, con un predo-
minio de temas políticos o económicos donde 
se exalta la importancia de la causalidad (Pa-
gès, 2018; Zúñiga, 2015). En la enseñanza tra-
dicional los docentes son quienes exponen el 
contenido y el estudiantado lo recibe de forma 
pasiva (Zúñiga, 2015). Para Wineburg (2001; 
2018), este tipo de enseñanza es la que limita 
el desarrollo del pensamiento histórico. Ase-
veración que comparten Pagès y Santisteban 
(2018: 12) y que se complementa con la pregun-
ta “¿qué formación recibe el profesorado para 
enseñar historia en el complejo mundo de la 
práctica escolar?”. Una formación que, para el 
caso de Chile, es preferentemente disciplinar 
(Arrepol, 2019; Quintana et al., 2018) y en la 
que la didáctica tiene una presencia marginal 
en los currículos de FID (Chávez, 2022).

En este contexto, el problema de inves-
tigación es que, tanto el profesorado en for-
mación como en ejercicio, tiene dificultades 
para impartir una enseñanza de la historia 
que permita que sus estudiantes desarrollen 
el pensamiento histórico. Una investigación 
que aborda la formación docente en Chile y 
da cuenta de algunos elementos relaciona-
dos con el pensamiento histórico es la tesis 
doctoral de Vásquez (2005). El investigador 
analiza la FID del profesorado en ejercicio en 
la V región de Valparaíso y da cuenta de que 
la formación profesional se valora de mane-
ra positiva fundamentalmente en alusión a 
la erudición del profesorado universitario. 
También señala el predominio de la historia 
política “con fuerte presencia de personajes 
históricos, fechas y periodificaciones... el po-
sitivismo y la cronología” (Vásquez, 2005: 72). 
Esta ambigüedad se traduce en que “los profe-
sores encuestados valoran la formación inicial 
recibida, pero encuentran que esa instrucción 
ha tenido escaso impacto sobre sus prácticas 
profesionales” (Vásquez, 2005: 73). En las con-
clusiones se hace alusión a que no hay dife-
rencias entre la FID y las universidades de las 
cuales ha egresado el profesorado, es decir, 
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profesores y profesoras titulados de diferentes 
centros universitarios tienen percepciones si-
milares sobre su formación inicial.

El problema expuesto en la presente inves-
tigación, así como en otras, cobra relevancia 
porque es importante que el profesorado reci-
ba en su formación inicial (FI) las herramien-
tas necesarias para desarrollar en sus prác-
ticas pedagógicas el pensamiento histórico. 
Así se declara en el marco curricular vigente 
en Chile (Mineduc, 2019) y en los estándares 
de formación inicial docente (EFID). Aquí se 
explica que el potencial de la enseñanza de 
la historia, la geografía y las ciencias sociales 
no se agota en la memorización de hechos, 
fechas o lugares, sino que exige el desarrollo 
de habilidades superiores de pensamiento que 
permitan localizar, describir, analizar fuen-
tes, explicar e interpretar (Mineduc, 2021). 
Dada la importancia que reviste el desarrollo 
del pensamiento histórico en la etapa de FID 
se plantea la pregunta: ¿qué elementos del 
pensamiento histórico incorporan las y los 
profesores en formación cuando piensan la 
enseñanza de la historia? A través de esta in-
terrogante se aborda el objetivo de identificar 
los elementos del pensamiento histórico que 
incorporan en explicaciones históricas estu-
diantes de FID en Chile.

Marco teórico

El pensamiento histórico es un proceso inte-
lectual en el que se articulan operaciones pro-
pias de la historia o conceptos estructurantes 
con el objetivo de responder a un problema 
de manera interpretativa a partir de diversas 
fuentes (Duquette, 2011). Los conceptos es-
tructurantes, según Seixas y Morton (2013) 
son: significancia histórica, cambio y conti-
nuidad, perspectiva, causa y consecuencia, 
interpretación de fuentes y dimensión ética. 
Desarrollar el pensamiento histórico implica 
articular la información histórica (conceptos 
de primer orden) con los conceptos estruc-
turantes de la historia. En este sentido, el 

desarrollo del pensamiento histórico es con-
trario a la historia factual y a la memorización, 
por sí sola. Es un tipo de pensamiento que po-
see, como características, ser contextual, arti-
culado y jerarquizable; hipotético deductivo, 
reflexivo/crítico/interpretativo, único, antina-
tural y progresivo (Chávez, 2021).

La investigación en didáctica ha permitido 
identificar algunas complejidades vinculadas 
a la enseñanza y al aprendizaje de la historia 
y el desarrollo del pensamiento histórico. La 
mayoría de estas investigaciones tratan el pro-
blema desde el aprendizaje de la disciplina; 
por ejemplo, para el caso de la interpretación 
de fuentes, Barton (2010) o Wineburg (2001 y 
2018); y para el caso del aprendizaje de la tem-
poralidad y del cambio, Pagés y Santisteban 
(1999) y Santisteban (2006).

Desde la mirada de la enseñanza hay me-
nos investigación, pero se advierte que cuando 
el profesorado enseña historia se focaliza en el 
contenido sin lograr una articulación signifi-
cativa con los conceptos estructurantes de la 
disciplina histórica (Belanger, 2011). En conse-
cuencia “la historia que introduzcan será más 
bien una historia de información que de com-
prensión y aplicación” (Armas y Rodríguez, 
2006: 152). También, se ha documentado que 
el profesorado desconoce los conceptos que 
forman parte de los modelos de pensamien-
to histórico (Domínguez, 2015) y que, en caso 
de conocerlos, tienen dificultades para com-
prender su articulación y la forma en que se 
desarrollan en el aula (Chávez, 2023).

Las dificultades que el profesorado tiene 
en la enseñanza —y, en particular, con el de-
sarrollo de conceptos estructurantes— se re-
laciona principalmente con la temporalidad 
y el cambio, con la interpretación de fuentes, 
con la representación limitada de la historia 
y con el reconocimiento de que niños, niñas 
y jóvenes son seres históricos. En cuanto a la 
temporalidad y el cambio, una dificultad es 
que se utiliza recurrentemente la cronología 
(Cartes, 2018; Escribano, 2019) y no se integran 
otros elementos de la temporalidad como la 
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simultaneidad, la contemporaneidad, el cam-
bio o la continuidad (Jara et al., 2017).

Las fuentes se utilizan para extraer infor-
mación textual (Wineburg, 2001; Domínguez, 
2015) y la representación histórica es limitada 
porque se incluyen preferentemente hombres, 
militares y/o políticos (Pinochet, 2015; Mas-
sip y Pagès, 2016) y no se considera el espa-
cio como una construcción social y cultural 
(Ortega y Pagès, 2017). Además, la historia se 
enseña al margen de las emociones y de la ex-
periencia histórica (Latapí y Pagès, 2018; Me-
neses et al., 2020).

Los elementos mencionados son sólo al-
gunos de los problemas que influyen en que 
no se desarrolle el pensamiento histórico a 
través de la enseñanza de la historia. Pala-
cios et al. (2020) reafirman estas ideas a través 
de una investigación en Colombia en la que 
concluyen que en la enseñanza y la evalua-
ción de la historia predomina el tiempo lineal 
y la periodización; y que en los exámenes se 
solicita al estudiantado, principalmente, re-
cordar datos. Se piensa que estas dificultades 
tienen estrecha relación con la FID y con que 
no existan instrumentos de diagnóstico, ni 
investigaciones que permitan identificar qué 
elementos del pensamiento histórico consi-
dera el profesorado cuando piensa y cuando 
enseña la historia.

Para hacer frente a estos problemas deri-
vados de la enseñanza de la historia, se pro-
pone considerar los modelos de pensamiento 
histórico. Se entiende por modelo la traduc-
ción pedagógica y la conceptualización his-
tórica y didáctica de aquellos elementos que 
el historiador o la historiadora utiliza cuando 
investiga, construye y escribe la historia. Exis-
ten varios modelos cuyas diferencias radican 
en los elementos constitutivos de la historia 
que incluyen (Duquette, 2011); y en sí han sido 
creados para promover la enseñanza de la dis-
ciplina, el aprendizaje o ambos (Chávez, 2020). 
Algunos modelos son los de Chávez (2021), 
Santisteban et al. (2010), Seixas y Morton 
(2013) o van Drie y van Boxtel (2008).

El modelo que proponen Santisteban et 
al. (2010) se basa en cuatro dimensiones fun-
damentales de la formación del pensamiento 
histórico: la conciencia histórico temporal, la 
representación de la historia, la empatía histó-
rica y la interpretación histórica.

La propuesta de Seixas y Morton (2013) 
se estructura por medio de seis grandes con-
ceptos: significancia histórica, uso de fuentes 
y evidencias, cambio y continuidad, causa y 
consecuencia, perspectiva histórica y dimen-
sión ética.

Otra propuesta es la de van Drie y van 
Boxtel (2008), quienes proponen un mode-
lo de razonamiento; es decir, una actividad 
mediante la cual las personas organizan in-
formación sobre el pasado para describir, 
comparar y/o explicar fenómenos históricos. 
Al hacer esto hacen preguntas históricas, con-
textualizan, utilizan conceptos sustantivos 
y metaconceptos de la historia; y apoyan sus 
afirmaciones con argumentos basados en evi-
dencia de fuentes.

Para el caso de la presente investigación se 
utilizará como categoría de análisis la estruc-
tura del modelo de Chávez (2021). La autora 
plantea una propuesta que emerge de la inte-
racción entre la teoría (Santisteban et al., 2010; 
Seixas y Morton, 2013; van Drie y van Boxtel, 
2008) y los datos que se levantan a través de na-
rrativas, cuestionarios y observación de clases 
de estudiantes en FID. Este modelo se divide 
en cuatro dimensiones: personal, cognitiva, 
metodológica y social. Cada una de ellas está 
compuesta por elementos e indicadores que fa-
cilitan su comprensión y aplicación pedagógi-
ca. En la Fig. 1 se expone la síntesis del modelo.

La dimensión personal tiene un lugar cen-
tral en el modelo; a través de ella se reconoce 
que los y las estudiantes son seres históricos 
(Carr, 2017), por lo tanto, su comprensión del 
mundo no es ajena a sus representaciones 
sociales. Esta dimensión permite desarrollar 
el pensamiento histórico al incorporar ele-
mentos que son endémicos a la historicidad 
de las personas y al no restringirlo a aspectos 
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puramente cognitivos, como lo señala Plá 
(2012). Los indicadores que forman parte de la 
dimensión son: reconoce las representaciones 
sociales, vincula el contenido histórico con la 
identidad, genera instancias para desarrollar 
la experiencia histórica, considera la memoria 
e incluye las emociones (Chávez, 2021).

La dimensión metodológica está confor-
mada por el método del historiador(a) y por 
la representación histórica. El método del 
historiador(a) hace alusión a los procedimien-
tos que utilizan las y los historiadores para 
acercarse al pasado, reconstruirlo y escribirlo, 
utilizando como materia prima las fuentes 
(Wineburg, 2001). La representación histórica 
“permite dar cuenta de cómo se trasmite la 
historia, qué hechos y personajes forman par-
te de ella, y en qué escenarios se sitúa el relato” 
(Chávez et al., 2019: 777). Los indicadores que 
forman parte de esta dimensión son: proble-
matiza y plantea problemas históricos; utiliza 
fuentes y promueve la contextualización, la 
interpretación y la contrastación; representa 

la historia utilizando diferentes formas; in-
cluye en la representación diferentes protago-
nistas; y considera el espacio y la perspectiva 
geohistórica (Chávez, 2021).

La dimensión cognitiva está compuesta por 
las operaciones propias o conceptos estructu-
rantes de la historia (Levesque, 2008), es decir, 
aquéllos que el historiador(a) articula cuan-
do reconstruye y escribe un proceso, hecho, 
acontecimiento o vida de un(a) protagonista. 
Estos conceptos son: temporalidad y cambio, 
causa y consecuencia, perspectiva y signifi-
cancia. Esta dimensión tiene una envergadu-
ra mayor en el modelo porque existen indica-
dores por cada uno de los conceptos, dada la 
complejidad que implican. Los indicadores de 
la temporalidad y el cambio son: incluye pasa-
do, presente y futuro, vincula el tiempo lineal 
y simultáneo, explica cambio y continuidad, 
utiliza diversos operadores temporales. Los 
indicadores de las causas y consecuencias 
son: incluye causas y consecuencias; analiza 
los fenómenos considerando las múltiples 

Figura 1. Modelo de pensamiento histórico

Fuente: Chávez (2020: 79).
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causas y su jerarquía; analiza los fenómenos 
tomando en cuenta las múltiples consecuen-
cias y su jerarquía; y establece relaciones entre 
causas, consecuencias, cambio y continuidad. 
Los indicadores de perspectiva histórica son: 
incluye la perspectiva de diferentes protago-
nistas; vincula perspectiva y uso de fuentes; 
desarrolla una perspectiva contextualizada; 
y vincula perspectiva y empatía. Los indi-
cadores de significancia son: relaciona he-
chos o procesos con la cantidad de personas 
afectadas; explicita el cambio que provocó  
el proceso, hecho o acontecimiento; vincula el 
proceso o acontecimiento con su dimensión 
política, económica, social y/o cultural; y vin-
cula el proceso, hecho o acontecimiento con el 
presente (Chávez, 2021).

La dimensión social es la que permite ex-
presar un razonamiento histórico argumen-
tado; para ello se requiere la articulación de los 
elementos que forman parte de las dimensio-
nes personal, metodológica y cognitiva. Esta 
dimensión se relaciona con las finalidades del 
aprendizaje de la historia, particularmente, 
con que la historia ha de servir para la vida y 
estar al servicio de la sociedad para promover 
el desarrollo de la conciencia histórica (Rü-
sen, 2004). Es decir, el diálogo constante entre 
el pasado, el presente y el futuro (Santisteban 
y Anguera, 2014). Este diálogo se puede efec-
tuar bidireccional o multidireccionalmente, 
de acuerdo con las categorías que se incluyan 
(Chávez, 2020). La dimensión social la compo-
nen el juicio ético y los valores morales. Los 
juicios éticos son reflexiones argumentadas 
sobre hechos conflictivos desde el punto de 
vista moral y/o ético (Bermejo, 1991); los valo-
res morales que se pueden incluir en esta di-
mensión son todos aquéllos que se relacionan 
con la defensa de la democracia y los derechos 
humanos. Los indicadores son: incorpora 
temas morales y éticos; reconoce diferencias 

morales y éticas según el contexto histórico; 
vincula juicio ético y juicio moral con valo-
res democráticos; vincula juicio ético y juicio 
moral con el uso e interpretación de fuentes;  
y genera instancias para emitir juicios éticos y 
morales (Chávez, 2021).

Metodología

La investigación es mixta con peso cualitati-
vo. Por modelo de investigación mixta se en-
tiende aquél en el que lo cuantitativo y lo cua-
litativo se entremezclan en la recogida o en el 
análisis de los datos (Hernández et al., 2003). 
La investigación posee un peso cualitativo 
porque “se lleva a cabo bajo la perspectiva de 
alguno de los enfoques [cualitativo o cuantita-
tivo], el cual prevalece” (Hernández et al., 2003: 
21). La fase cualitativa está dada por el plan-
teamiento del problema, el levantamiento de 
información a través de narrativas y el análisis 
de contenido y categorial; la fase cuantitativa, 
por la transformación de datos cualitativos en 
cuantitativos a través del análisis de conteni-
do, de acuerdo con las indicaciones de Bardin 
(2002), el procesamiento de estos datos a través 
de SPSS versión 25 y el análisis estadístico. El 
diseño de la investigación corresponde a un 
estudio de casos múltiples (Simons, 2011) en el 
que cada centro universitario es un caso.

La población son 36 universidades que 
dictan la carrera de pedagogía en historia, 
geografía y ciencias sociales en Chile (Mine-
duc, 2018). La muestra son 69 estudiantes, per-
tenecientes a cinco centros universitarios y 
que cursan entre 5º y 8º semestre. Tres de estos 
centros se ubican en la zona central del país 
y dos en la zona sur. Los nombres han sido 
codificados como universidad zona centro 1, 
zona centro 2, zona centro 4, zona sur 1 y zona 
sur 2. En la Tabla 1 se exponen las característi-
cas de la muestra.
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Tabla 1. Características de la muestra

Criterio Zona 
centro 1

Zona 
centro 2

Zona 
centro 4

Zona  
sur 1

Zona  
sur 2

Total de participantes 9 19 24 8 9

Edad promedio 21 22 20 22 21

Asignaturas de didáctica de la historia 1 2 1 Didáctica 
de las CCSS*

Didáctica 
de las CCSS*

Horas semanales 4 4 4 6 4
*Ciencias sociales.

Fuente: elaboración propia.

La muestra de los centros universitarios 
se define como no probabilística y por conve-
niencia (Flick, 2007). Los criterios de inclusión 
fueron: universidades que dicten la carrera de 
pedagogía en historia, geografía y ciencias so-
ciales; que pertenezcan al Consejo de Recto-
res de Universidades Chilenas (Crunch); que 
acepten participar en la investigación y con 
cuyo jefe(a) de carrera se haya sostenido una 
reunión presencial. La muestra de estudian-
tes también se define como no probabilística 
y por conveniencia; los criterios de inclusión 
fueron: estudiantes que acepten participar en 
la investigación, que cursen entre 5º y 8º se-
mestre de carrera y que pertenezcan a las uni-
versidades que forman parte de la muestra.

El levantamiento de la información se 
llevó a cabo a través de narrativas. En inves-
tigación educativa, las narrativas se utilizan 
comúnmente para recoger experiencias de 
vida o datos biográficos (Flick, 2007); no obs-
tante, también existen ejemplos en los que se 
utilizan para analizar elementos del pensa-
miento histórico, dado que son contenedo-
ras de interpretaciones históricas (Levstik y 
Barton, 2023). En este ámbito, Ricoeur (2004) 
señala que la narración es un relato históri-
co explicativo de mayor complejidad que la 
mera explicación causal. Se consideraron las 
investigaciones de Sáiz y Gómez (2016) y Sant 
et al. (2014) debido a que en ellas se utilizan 
narrativas para evaluar algunos aspectos del 

desarrollo del pensamiento histórico. El ins-
trumento aplicado tuvo como instrucción 
principal: “Usted será contratado para hacer 
un reemplazo y para ello las y los directivos 
del centro educativo requieren que diseñe y 
narre una clase de síntesis de una unidad”. 
Con la finalidad de que el dominio de los con-
tenidos no interfiera en el relato y en el desa-
rrollo del pensamiento histórico se permitió 
que tuvieran libertad en la elección del tema 
y en el acceso a Internet. El tiempo promedio 
en responder la narrativa fue de 95 minutos.

Para analizar la información se utilizaron 
los indicadores de las dimensiones expuestas 
en Chávez (2021) y se consideraron las dispo-
siciones de análisis de contenido y categorial 
expuestas en Bardin (2002) y Ruiz (2012). En la 
primera etapa del análisis se codificó la infor-
mación en Atlas.ti y en SPSS. En el programa 
estadístico se asignó un valor de 1 en el caso de 
que el indicador esté presente en la narración 
y un valor de 0 cuando el indicador no esté 
presente. En la segunda fase se desarrollaron 
categorías para algunos de los indicadores de 
las dimensiones y se realizaron cálculos de es-
tadística descriptiva.

Resultados

En la Tabla 2 se exponen los temas que el es-
tudiantado relató libremente en las narrativas.
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Tabla 2. Temas de las narrativas

Tema Siglo Historia Total
Dictadura militar en Chile XX Chile 26.1% (18)

Guerra fría XX Universal 15.9% (11)

Formación del Estado nación en Chile XIX Chile 11.6% (8)

Primera mitad del siglo XX XX Chile/
Universal

8.7% (6)

Primera mitad del siglo XIX XIX Chile/
Universal

7.2% (5)

Chile años sesenta y setenta XX Chile 4.3% (3)

Periodo colonial en Chile XVI-XVIII Chile 2.9% (2)

República Liberal XIX Chile 2.9% (2)

Guerras mundiales XX Universal 2.9% (2)

Otros temas de historia de Chile: descubrimiento y conquista, ocupación 
de la Araucanía, parlamentarismo, cuestión social

— Chile 5.8% (4)

Otros temas de historia universal: Edad Media, Ilustración, liberalismo, 
imperialismo, globalización, pobreza, Estado de bienestar, Estado de 
derecho

— Universal 12% (9)

Fuente: elaboración propia.

La lectura de la Tabla 2 permite afirmar 
que los temas que se abordaron en las narrati-
vas fueron variados: 70 por ciento de ellos co-
rresponde a historia de Chile y 30 por ciento a 
historia universal. Temporalmente los relatos 
se ubican en el siglo XX (67 por ciento) y XIX 
(26 por ciento); los temas más recurrentes son 
dictadura militar en Chile (26.1 por ciento), 

guerra fría (15.9 por ciento) y formación del 
Estado nación en Chile (11.6 por ciento).

El análisis de las narrativas permite dar 
cuenta del desarrollo del pensamiento histó-
rico por dimensión y por centro educativo. 
El porcentaje de cada dimensión se calculó a 
través del promedio de sus indicadores. En la 
Tabla 3 se presentan estos resultados.

Tabla 3. Dimensiones del pensamiento histórico

Universidad Dimensión 
personal

(%)

Dimensión 
metodológica

(%)

Dimensión 
cognitiva

(%)

Dimensión  
social

(%)
Zona centro 1 30.2 56 34.6 25.8

Zona centro 2 19 24.7 38.6 6.9

Zona centro 4 9 20 26.9 16

Zona sur 1 14.1 43 22.4 4.1

Zona sur 2 12.9 52 20.4 0

Promedio 17 39 28.7 10

Fuente: elaboración propia.

Los resultados expuestos en la Tabla 3 per-
miten afirmar que las dimensiones más desa-
rrolladas son la metodológica y la cognitiva; 

que la dimensión menos desarrollada es la 
social; que la dimensión personal se desarrolla, 
pero no de manera importante; que el centro 
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educativo con más desarrollo de las dimensio-
nes del pensamiento histórico es la universidad 
de zona centro 1; y que el desarrollo del pensa-
miento histórico presenta limitaciones, dado el 
bajo porcentaje que se observa en las diferentes 
dimensiones. Para profundizar en las caracte-
rísticas de cada dimensión sólo se dará cuenta 
de algunos de sus indicadores, aquéllos que se 
considera como más relevantes para responder 
a la pregunta y al objetivo de investigación.

La dimensión más desarrollada es la meto-
dológica. Esto se replica en cuatro de los cinco 
centros investigados: las universidades centro 
1, centro 4, sur 1 y sur 2. Además, esta dimen-
sión es la que alcanza los mayores porcentajes, 
por ejemplo: 56 por ciento en la zona centro 1 
y 52 por ciento en la zonza sur 2. Las univer-
sidades que presentan menos desarrollo en 
esta dimensión son centro 2 y centro 4. En esta 
dimensión el indicador que tiene mayor repre-
sentatividad es el que dice “utiliza fuentes his-
tóricas promoviendo la contextualización, la 
interpretación y la contrastación”. Este indica-
dor forma parte del método del historiador(a); 
72 por ciento de la muestra incorpora el trabajo 
con fuentes a la enseñanza de la historia, pero 
sólo 5.9 por ciento desarrolla los tres procedi-
mientos vinculados al uso de fuentes, es decir, 
contextualizar, analizar y contrastar.

Del 72 por ciento que incluye fuentes es 
posible distinguir dos categorías: uso de fuen-
tes para el desarrollo del pensamiento histó-
rico (46 por ciento) y uso para extraer infor-
mación explícita (26 por ciento). En la primera 
categoría, el profesorado utiliza las fuentes e 
incorpora simultáneamente procedimientos 
como contextualización, análisis o contras-
tación. La utilización de fuentes tiene como 
objetivo principal que el estudiantado pueda 
desarrollar el pensamiento histórico, es decir, 
las fuentes no se utilizan para extraer infor-
mación explícita. En la categoría uso de fuen-
tes para extraer información explícita, el pro-
fesorado utiliza las fuentes con el propósito de 
complementar su explicación histórica y para 
que sus estudiantes obtengan información 

que les permita conocer más acerca de un he-
cho, proceso o protagonista. En algunos ca-
sos, el profesorado que está en esta categoría 
sólo desarrolla el procedimiento de contex-
tualización de la fuente.

En cuanto al indicador “problematiza y 
plantea problemas históricos” se puede seña-
lar que 7.2 por ciento problematiza y 23 por 
ciento plantea preguntas históricas. La pro-
blematización, cuando se incluye en los rela-
tos, se hace sólo de manera declarativa y no 
se desarrolla como una línea estructural. Por 
ejemplo, Ximena propone como objetivo de 
su clase: analizar y comprender los conceptos 
de pobreza, marginalidad y exclusión. Para 
desarrollarlo comienza indagando en su re-
lato sobre las representaciones sociales de sus 
estudiantes, luego utiliza fuentes y posterior-
mente incluye la problematización:

Se desarrollará un análisis de esquemas y grá-
ficos que representan la pobreza alrededor del 
mundo, la desigualdad y la exclusión, para 
esto proyectaremos las imágenes en la pizarra 
y se harán preguntas de comparación y análi-
sis… Para finalizar, se les pide a los estudiantes 
opinar libremente respecto al tema tratado en 
clases, pidiendo que esta opinión… esté rela-
cionada con la actualidad nacional e interna-
cional. También se solicita que al finalizar la 
reflexión los estudiantes sean capaces de en-
tregar una propuesta que plantee una solución 
a esta problemática [la pobreza] (Ximena, A11, 
zona centro 1).

Ximena entiende que la pobreza, la desi- 
gualdad y la exclusión son problemas a nivel 
nacional e internacional e incluye la proble-
matización en su proceso de enseñanza, pero 
no genera instancias para que el estudiantado, 
por sí mismo, desarrolle consciente y signifi-
cativamente la problematización.

La representación histórica, además, 
forma parte de la dimensión metodológica. 
Aquí, 80 por ciento de estudiantes representa 
la historia y para ello utiliza formas diversas, 
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es decir, 20 por ciento utiliza únicamente la 
narración del docente, 17.4 por ciento la narra-
ción más un medio audiovisual, 55 por ciento 
narración y análisis de fuentes y 7.2 por ciento, 
narración del docente y narración del estu-
diante. Sobre el indicador “incluye diferentes 
protagonistas” los resultados se exponen en la 
Tabla 4.

Tabla 4. Protagonistas que  
se incluyen en las narrativas

Protagonista(s) Estudiantes que lo 
incorporan en sus 

narrativas
Salvador Allende 12% (7)

Arturo Alessandri 5% (3)

Jorge Alessandri 5% (3)

Eduardo Frei Montalva 5% (2)

Carlos Ibáñez del Campo 3% (2)

Proletarios 5% (2)

Mapuches 3% (2)

Campesinos 3% (2)

Militares 3% (2)

Mujeres 1.70% (1)

Niños y niñas 1.70% (1)

Total 43%
Fuente: elaboración propia.

Como puede verse en la Tabla 4, 43 por 
ciento de los y las profesoras incluyen protago-
nistas históricos. Todos los protagonistas que 
se individualizan son presidentes de la repúbli-
ca y de sexo masculino. Los protagonistas de la 
historia comúnmente subalternos o margina-
dos se incluyen a través de colectivos. Aquí es-
tán presentes, de forma marginal, las mujeres.

La segunda dimensión más desarrollada 
es la cognitiva, que está compuesta por dife-
rentes componentes. Los resultados se expo-
nen en la Tabla 5.

Tabla 5. Componentes  
de la dimensión cognitiva

Componente Porcentaje
Temporalidad y cambio 34

Significancia histórica 50

Perspectiva histórica 10

Causa y consecuencia 21

Fuente: elaboración propia.

El elemento más desarrollado es la signifi-
cancia histórica. La mayoría de las y los estu-
diantes (50 por ciento, 44) que consideran los 
indicadores de esta dimensión lo hacen en la 
categoría intermedia, es decir: desarrollan un 
relato explicativo que supera la mera exposi-
ción de hechos y/o procesos; y consideran la 
extensión del cambio o la vinculación con el 
presente, pero no ambos indicadores a la vez. 
La explicación histórica considera más de un 
ámbito (social, político, económico o cultural).

El elemento menos destacado es la pers-
pectiva histórica; esto se debe a que tienen 
dificultades para incluir perspectivas de pro-
tagonistas específicos y un 10 por ciento (7) de 
quienes las incorporan lo hacen en un nivel 
intermedio, es decir, incluyen perspectivas 
y las vinculan al uso de fuentes, pero no las 
contextualizan, ni consideran la empatía his-
tórica. Un ejemplo de este nivel es el relato de 
Antonio (A21, zona sur 2) al explicar la cues-
tión social en Chile:

Es importante explicar los principales idea-
rios que adoptaron los obreros afectados por 
la cuestión social. Para esto se utilizarán las 
fuentes primarias de Marx, Bakunin y el Papa 
León XIII… Luego se hará una síntesis del 
proceso permitiendo que los estudiantes di-
mensionen los dos extremos de una política 
cerrada en sus intereses y un nuevo sujeto que 
surge (el proletariado).
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Antonio considera la perspectiva de los 
proletarios para explicar la cuestión social. 
Además, recurre al uso de fuentes para que 
sus estudiantes puedan entender la perspec-
tiva de estos protagonistas y el contexto en el 
que se desarrolla.

Los indicadores de la temporalidad y el 
cambio representan en promedio 34 por cien-
to. Sobre este elemento cabe señalar que sólo  
13 por ciento establece vínculos entre la tempo-
ralidad pasado, presente o futuro. La inclusión 
de la temporalidad se expone en la Gráfica. 1.

La dificultad de considerar los tres com-
ponentes de la temporalidad influye en el tipo 
de tiempo histórico que está presente en los 
relatos. El tiempo histórico predominante es 
el lineal, en el que priman relatos del pasa-
do y sólo 15 por ciento de los y las profesoras 
logra desarrollar el tiempo simultáneo, es 
decir, cuando se articulan las dimensiones 
temporales multidireccionalmente, a través 
del cambio, la continuidad, las causas y las 
consecuencias. Un ejemplo de tiempo lineal 
lo proporciona Loreto (A57, zona centro 4) 
cuando explica la República Liberal: “pro-
pondría una línea de tiempo de los presiden-
tes y describiría en síntesis sus periodos para 
tener una visión panorámica en el ámbito 
político-económico”.

Oscar (A55, zona centro 4) proporciona 
un ejemplo de tiempo simultáneo cuando 
explica los efectos de la crisis de 1929 en Chile 
“comenzaría explicando el capitalismo, cómo 
funciona, qué conlleva, diferenciar capita-
lismo mercantil de capitalismo financiero y 

la crisis capitalista de 1873. De tal modo que 
mis estudiantes puedan comprender la crisis 
de 1929 y los Estados Liberales”. Se considera 
como un relato de tiempo simultáneo porque 
se sitúa en 1929, pero para que sus estudian-
tes comprendan la crisis retrocede al siglo XVI 
con el capitalismo mercantil y luego avanza a 
principios del siglo XX con el capitalismo fi-
nanciero. Posteriormente regresa al pasado 
para explicar un antecedente de la crisis del 29 
—la crisis de 1873— y nuevamente se desplaza 
temporalmente hacia 1929.

El estudiantado que incluye el cambio y la 
continuidad corresponde a 41 por ciento y lo 
hacen preferentemente en los niveles básico e 
intermedio. En el nivel básico sólo identifican 
elementos de cambio (25 por ciento) y de con-
tinuidad (33 por ciento). En el nivel intermedio 
identifican y describen elementos de cambio 
(32 por ciento) y de continuidad (14.5 por cien-
to). Ningún estudiante alcanza un nivel avan-
zado en el que identifiquen y expliquen la ma-
yoría de los elementos de cambio y continuidad 

Grá�ca 1. Temporalidad

Fuente: elaboración propia.
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del hecho o proceso histórico; no obstante, sí lo 
enmarcan cuantitativa y cualitativamente, lo 
que les permite establecer relaciones de cambio 
y continuidad con otros periodos o procesos 
consecutivos o discontinuos. Además, son ca-
paces de dar cuenta de la intensidad del cam-
bio y la continuidad, establecer vínculos entre 
el pasado, el presente y el futuro, dar cuenta de 
relaciones del cambio y la continuidad con la 
causalidad y las consecuencias, y evaluar si se 
generaron progresos o retrocesos.

La dimensión menos desarrollada es la so-
cial: sus indicadores (considerando todos los 
centros universitarios) promedian sólo 10.14 por  
ciento. Esto se explica porque 20.3 por ciento 
incorpora temas éticos, pero tiene dificultades 
para reconocer las diferencias del contexto his-
tórico. Este indicador sólo lo desarrolla 2.9 por  
ciento del estudiantado. Los temas que se re-
lacionan con el desarrollo de esta dimensión 
son el golpe de Estado y la dictadura militar, 
la guerra fría, los totalitarismos, la globaliza-
ción y la pobreza. Se incorporan valores como 
igualdad, derechos humanos y democracia. La 
democracia posee mayor representación.

La dimensión personal se desarrolla, pero 
no de manera importante. Sus indicadores, 
promedian sólo 17 por ciento. El indicador 
con mayor desempeño es “reconoce las repre-
sentaciones sociales del alumnado”, ya que 40.6 
por ciento del estudiantado incorpora esto en 
sus narrativas. El indicador menos desarro-
llado es “generar instancias para desarrollar 
o considerar experiencias históricas”, pues 
sólo 2.9 por ciento recurrió a ello. La memo-
ria y las emociones se consideran en 14.5 por  
ciento de las narrativas.

Discusión y conclusiones

La pregunta central de la investigación fue 
¿qué elementos del pensamiento histórico 
incorporan las y los profesores en formación 
cuando piensan la enseñanza de la historia? 
El análisis de las narrativas permite respon-
der que, si bien ellos y ellas incorporan en 

sus relatos las dimensiones y los elementos 
del pensamiento histórico, existen ciertas 
dificultades y exclusiones: principalmente se 
incorporan elementos de la dimensión meto-
dológica y cognitiva y se invisibilizan los ele-
mentos de las dimensiones social y personal.

Sobre la dimensión metodológica el in-
dicador que está más presente es el uso de 
fuentes. Un 72 por ciento lo incorpora en sus 
relatos: 46 por ciento en la categoría desarro-
llo del pensamiento histórico y 26 por ciento, 
como lo señalan Wineburg (2001) y Domín-
guez (2015), utiliza fuentes para la extracción 
literal de información. Las narrativas son, en 
su mayoría, descriptivas; son pocos los y las 
profesoras que problematizan y plantean pre-
guntas históricas. Además, cuando se proble-
matiza se hace sólo de forma declarativa. Esto 
se relaciona con que la historia se enseñe como 
una verdad acabada, similar a lo que describen 
Gazmuri y Toledo (2009). En la representación 
histórica existe un predominio de la narración 
del docente y pocas oportunidades para que 
quienes aprenden ejecuten acciones significa-
tivas que promuevan el desarrollo del pensa-
miento histórico. También, es posible concluir 
que muchas veces la historia se enseña al mar-
gen de los y las protagonistas; una historia de 
hechos y procesos, pero sin personas. Cuando 
se incorporan protagonistas se privilegia la 
inclusión de colectivos en desmedro de per-
sonas específicas; y cuando se hace mención a 
protagonistas puntuales, éstos son hombres y 
presidentes. Esto coincide con lo que plantean 
Pinochet (2015) y Massip y Pagès (2016).

Los resultados de la dimensión cognitiva 
permiten concluir que: predomina el tiempo 
lineal y el uso de la cronología, como lo seña-
lan Cartes (2018) y Escribano (2019); existen 
dificultades para integrar la temporalidad, 
como mencionan Jara et al. (2017), al ser la 
categoría del futuro la gran ausente; tienen 
dificultades para incluir el cambio y la conti-
nuidad, principalmente esta última; los rela-
tos son significativos históricamente porque 
superan la mera exposición de procesos: en 
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este sentido, y a diferencia de lo expuesto en 
Vásquez (2005), se considera que la enseñanza 
de la historia no es de corte positivista, aunque 
se recogen algunas características; falta incor-
porar la perspectiva histórica, lo cual se rela-
ciona con los resultados de la representación 
histórica, en la que predominan grupos colec-
tivos y la baja presencia de emociones (14.5 por 
ciento) y experiencias (14.5 por ciento).

La dimensión personal se aborda, pero no 
de forma significativa; fundamentalmente, se 
reconocen las representaciones sociales, pero 
sin considerar la identidad, la memoria, la ex-
periencia o las emociones. Esta desconexión 
entre la enseñanza de la historia y la historici-
dad de quienes aprenden se traduce en que la 
historia sea vista como una disciplina del pa-
sado que poco o nada se relaciona con el pre-
sente y cuya utilidad para la vida es limitada. 
El problema se incrementa porque, además, 
la dimensión social tampoco se incorpora, 
lo cual limita las posibilidades de reflexionar, 
argumentar y actuar poniendo en práctica el 
uso significativo del pensamiento histórico.

Respecto al desarrollo de las dimensiones 
del pensamiento histórico, no se observan 
variaciones significativas entre las universi-
dades centro 2, centro 4, sur 1 y sur 2; como 
señala Vásquez (2005), los estilos de FID en los 
diversos centros de formación de docentes en 
Chile son similares. El único centro que pre-
senta una diferencia importante respecto de 
sus pares es la zona centro 1. En consecuencia, 

una proyección de esta investigación podría 
ser indagar cómo se llevan a cabo los proce-
sos formativos en esta institución, ya que, al 
parecer, permiten un mayor desarrollo del 
pensamiento histórico. En Chávez (2020) se 
describen algunos elementos vinculados a 
este proceso formativo.

Finalmente, llama la atención que las y los 
estudiantes que participaron en la investiga-
ción cursan entre 5° y 8° semestre, es decir, ya 
han desarrollado por lo menos la mitad de la 
carrera profesional y, sin embargo, presentan 
limitaciones importantes para desarrollar 
una enseñanza de la historia que permita el 
desarrollo del pensamiento histórico. Si bien 
se trata de estudiantes que no han cursado 
aún la asignatura de didáctica de la historia, 
hay que considerar que, en todos los centros, 
a excepción de la universidad zona centro 2, 
sólo se imparte una asignatura de didáctica 
de la historia en la formación profesional; por 
esta razón, los efectos de la asignatura en la 
formación profesional y en la preparación del 
profesorado para desarrollar el pensamiento 
histórico podrían ser limitados.

Lo abordado en este artículo plantea viejos 
problemas, pero a la vez nuevos desafíos para 
la FID; estos últimos podrían afrontarse con 
mayor claridad y profundidad al diagnosticar 
oportunamente los elementos del pensamien-
to histórico que se incluyen cuando se piensa 
y se enseña la historia, pero también aquéllos 
que se invisibilizan.
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