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ASPECTOS TEÓRICOS DE LA INVESTIGACIÓN: 
CREENCIAS, PROPÓSITOS Y LA PRÁCTICA

a) Las creencias del profesorado

El conocimiento del pensamiento del profesorado ha sido 
considerado un aspecto relevante a conocer para com-
prender la práctica. Pagès (1997) señala que conocer las 
creencias del profesorado es fundamental para analizar y 
comprender las prácticas y, si es necesario, modificarlas. 
Por su parte, Pajares (1992) indica que la atención a las 
creencias de los profesores y los candidatos de profesor 
debe ser un foco de la investigación educativa, ya que 
pueden informar de la práctica de una forma que los pro-
gramas de investigación existentes no tienen y no pueden 
realizar. 

En esta investigación entendemos el concepto de creen-
cias como las presunciones con las que las personas in-
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INTRODUCCIÓN

Esta investigación tiene como eje central el análisis del 
pensamiento y la práctica de una profesora de educación 
primaria cuando enseña historia y ciencias sociales. Esta 
investigación se distingue por colocar en el centro de su 
análisis la práctica docente. Pretendemos desde este aná-
lisis de la práctica comprender los efectos y consecuen-
cias de una enseñanza basada tanto en la reflexión como 
en la toma de conciencia de la profesora de sus creencias 
y propósitos para enseñar historia y ciencias sociales. El 
objetivo es analizar si una práctica con eje en la reflexión 
sobre las creencias y los propósitos puede lograr en el 
profesorado la coherencia entre lo que se propone ense-
ñar y lo que realmente se enseña y sortear el problema de 
la distancia entre lo que se piensa hacer y lo que se hace 
realmente al enseñar.
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terpretan la realidad. Los fundamentos de esas presun-
ciones son personales, en lugar de universales, y casi no 
son afectadas por el contraste con la realidad. Las creen-
cias pueden ser resultado tanto del azar como de las ex-
periencias significativas que vive una persona a través de 
su vida. Esas creencias hacen referencia a la visión sobre 
sí mismo y sobre los otros. Las creencias se caracterizan 
por tener un fuerte componente afectivo y evaluativo. Se 
encuentran ubicadas de manera episódica en la memoria 
y han sido adquiridas a través de la experiencia o por 
medio de la vida en una cultura (Pajares, 1992). 

En el caso de los profesores han construido sus creen-
cias sobre la enseñanza a partir de las distintas expe-
riencias que han tenido en torno a la acción de enseñar. 
Cuando se habla de la experiencia en relación con la en-
señanza se toman en consideración las situaciones como 
estudiante y como profesor. Entre estas dos situaciones, 
que han vivenciado todos los profesores, la investigación 
ha destacado el rol fundamental que tiene la experiencia 
como estudiante en la constitución de las creencias sobre 
la enseñanza. Lo anterior no intenta subvalorar la prácti-
ca como formadora de creencias, sino que entiende que, 
por lo general, los profesores en la práctica deciden tener 
en cuenta sus creencias sobre la enseñanza adquiridas de 
su etapa como estudiante, por lo que en la práctica, más 
que formar nuevas creencias, se actúa y se validan las 
creencias construidas en su etapa en la escuela. La cons-
trucción de creencias a partir de las primeras experien-
cias vinculadas a la enseñanza ha sido denominada por 
Dan Lortie como el «aprendizaje por observación». De 
acuerdo con lo anterior los profesores construyen sus 
creencias sobre lo que se necesita para ser un buen maes-
tro y cómo comportarse como docentes en su etapa esco-
lar (Pajares, 1992; Slekar, 1998; Crowe, Hawley, Brooks, 
2012). 

Angell (1998), en el caso específico de las creencias del 
profesorado de historia y ciencias sociales, da cuenta 
también de esta relación entre las creencias previas y las 
nuevas creencias para hacer el cambio. Angell indica que 
considerar las creencias previas de los profesores es rele-
vante, ya que ellas pueden actuar como facilitadoras o 
como obstáculos del cambio. De acuerdo con Angell si 
queremos considerar la posibilidad del cambio de las 
creencias en los profesores es necesario desarrollar planes 
que coloquen en sus objetivos, en sus lenguajes y en la 
enseñanza la exposición de nuevas informaciones sobre 
enseñar que puedan conectar y cuestionar las creencias 
existentes. Además se necesita el desarrollo de la reflexión 
sobre las creencias y la enseñanza. Sin embargo, apunta 
que la reflexión por sí misma no genera el cambio de las 
creencias, sino que para que esto sea posible los profesores 

deben adquirir una serie de habilidades y conocimientos 
que les permitan poder hacer realidad el cambio en el mo-
mento de decidir en el aula. Angell indica que para cam-
biar las creencias siempre se debe tener en consideración 
la voluntad de cambiar que tengan los docentes.

b) El desarrollo de la racionalidad sobre la práctica y 
los propósitos en la enseñanza

El segundo concepto sobre el que se ha elaborado nuestra 
investigación es el desarrollo de la racionalidad sobre la 
práctica y los propósitos sobre la enseñanza. En didác-
tica de las ciencias sociales investigaciones recientes como 
las de Dinkelman (2009), Ritter, Powell, Hawley (2007) 
y Hawley (2010; 2012) han indagado el desarrollo de la 
reflexión sobre la práctica y el poder de los propósitos so-
bre la enseñanza, rescatando los aportes de Shaver (1977) 
en cuanto al desarrollo de la racionalidad. Todd Hawley 
(2010, 2012) plantea una formación tanto para profesores 
en formación inicial como en servicio a partir del desa-
rrollo de la racionalidad y los propósitos para enseñar. 
Hawley plantea que los profesores desarrollan una racio-
nalidad sobre la enseñanza y que ésta tiene influencia so-
bre la práctica que realizan, por lo que es necesario en los 
procesos de formación colocar el acento en la formación 
de la racionalidad de los docentes sobre la práctica. 

Shaver indica que el desarrollo de la racionalidad tiene 
consecuencias beneficiosas sobre los y las docentes por-
que: a) permite el crecimiento personal, b) desarrolla la 
autonomía profesional, c) permite examinar el «currículo 
oculto», d) fortalece la construcción de la comunidad de 
enseñanza. El desarrollo de la racionalidad permite la 
comprensión de lo que uno cree y permite además un 
mejor desarrollo de las decisiones que se toman frente a 
la enseñanza y el currículo, como también permite ser 
reflexivo y crítico sobre cómo actuamos para no imponer 
nuestras creencias a los estudiantes. Además, el trabajo 
sobre el desarrollo de la racionalidad con profesores y 
profesoras en servicio permite a estos poder dar funda-
mento a su trabajo; facilita los procesos de reflexión de la 
propia práctica; fortalece las decisiones que toman las y 
los profesores sobre la enseñanza y permite que éstas 
sean más coherentes con sus propósitos para enseñar. Fi-
nalmente Barton y Levstik (2004), Van Hover y Yeager 
(2004, 2007) y Hawley (2010, 2012) revaloran el desarro-
llo de la racionalidad, ya que por éste los y las docentes 
pueden tomar conciencia y empoderarse sobre los propó-
sitos que tienen para enseñar.

La relación entre el desarrollo de la racionalidad y los 
propósitos ha sido destacada como un factor clave para la 
práctica de los y las docentes en la investigación reciente 
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(Barton y Levstik, 2004; Van Hover y Yeager, 2004, 
2007; Thornton, 2006; Hawley 2010, 2012). Las investi-
gaciones apuntan a que el desarrollo de la racionalidad 
permite a los y las docentes hacerse conscientes de sus 
propósitos sobre la enseñanza y a partir de éstos tomar 
decisiones que les permitan lograr una práctica que for-
talezca en sus estudiantes los aprendizajes en relación 
con la ciudadanía y el pensamiento crítico. El valor de con-
siderar los propósitos como un elemento clave cuando 
formamos la racionalidad responde al poder que tienen 
éstos sobre la práctica. Barton y Levstik (2004) indican 
que si los docentes no tienen claros sus propósitos en sus 
acciones en el aula continuarán centrándose en la cober-
tura del currículo y el control de los estudiantes para de-
sarrollar su práctica. Si los docentes no cuentan con una 
idea clara y reflexionada sobre sus propósitos, se hace 
más fácil que caigan en prácticas de moda impuestas por 
nuevos programas o por la influencia de sus compañeros. 
Thornton (2006) señala que la importancia de los propó-
sitos en la práctica está referida a las decisiones que to-
man los profesores sobre el currículo. De acuerdo con 
este autor, los profesores que son conscientes de los pro-
pósitos para enseñar tendrán la capacidad de actuar y 
decidir sobre el currículo, lo que los alejaría del desarro-
llo de prácticas meramente reproductivas.

Considerando los marcos referidos al rol de las creencias, 
el desarrollo de la racionalidad y los propósitos en esta in-
vestigación planteamos que el desarrollo de la racionalidad 
y la identificación de las creencias y propósitos para ense-
ñar por parte del profesorado es un factor que puede con-
tribuir a la toma de decisiones para enseñar que sean más 
efectivas. De esta manera aquellas creencias que actúan en 
favor de una enseñanza de la historia desde una perspecti-
va técnica reproductiva podrían ser reemplazadas por una 
práctica que permita entre otros el desarrollo de las com-
petencias de pensamiento histórico en los estudiantes.

OBJETIVOS

Esta investigación ha pretendido responder a la siguiente 
pregunta:

¿Qué consecuencias tiene para las decisiones sobre la en-
señanza de una profesora de Historia de educación pri-
maria una práctica desarrollada a partir de sus propósitos 
para enseñar?

Para esto nos hemos planteado como objetivo principal:

•	 Analizar si una práctica con eje en la reflexión sobre 
las creencias y los propósitos puede lograr en el profe-

sorado la coherencia entre lo que se propone enseñar y 
lo que realmente se enseña y sortear el problema de la 
distancia entre lo que se piensa hacer y lo que se hace 
realmente al enseñar.

En concordancia con lo anterior nos planteamos los si-
guientes objetivos específicos:

•	 Caracterizar las creencias e identificar los propósitos 
de la profesora sobre la enseñanza de la historia y las 
ciencias sociales.

•	 Analizar los efectos de una práctica basada en los pro-
pósitos para enseñar historia y ciencias sociales para 
el desarrollo coherente entre pensamiento y la práctica 
docente de una profesora.

Para el desarrollo de nuestra investigación hemos reali-
zado un diseño desde el paradigma cualitativo en concor-
dancia con el problema que abordamos y las preguntas y 
objetivos de la investigación. 

a) El caso de Mariana

La investigación que hemos realizado ha tomado para su 
diseño el método del estudio de caso. El caso se ha focali-
zado en indagar la preparación y desarrollo de la práctica 
de una profesora de educación primaria al enseñar histo-
ria a partir de sus propósitos (Yin, 2006; Stake, 2007).

El caso de estudio que hemos seleccionado es el de Ma-
riana (seudónimo), una profesora de educación primaria 
con una especialización en historia que enseña en el cur-
so de octavo año básico (13 a 14 años) en una escuela de 
la zona sur de Santiago de Chile. 

Mariana es una profesora de educación primaria con una 
trayectoria de alrededor de treinta años realizando clases, 
de los que lleva veinte dedicada al curso de historia y cien-
cias sociales. Además de su título de profesora de edu-
cación general básica tiene una especialización —post-tí-
tulo— en historia, geografía y ciencias sociales. Mariana 
realizó sus estudios de pedagogía general básica en una de 
las principales universidades estatales de Chile. Ratificó su 
trayectoria como profesora en historia y ciencias sociales 
al realizar el post-título en historia, geografía y ciencias 
sociales auspiciado por el MINEDUC y el Centro de Per-
feccionamiento, Experimentación e Investigaciones Peda-
gógicas (CPEIP) y dictado por una de las universidades 
privadas de Santiago de Chile en el curso 2009-2010. Fue 
durante este curso en que conocimos a Mariana.

La escuela en que trabaja Mariana se encuentra ubicada 
en el sector sur de Santiago en una zona denominada de 
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alto riesgo social, como consecuencia de problemas deri-
vados de la pobreza. La escuela es de tipo particular sub-
vencionado —concertado— por lo que recibe recursos del 
Estado que son administrados por una corporación priva-
da. La escuela entrega cursos en los tres niveles educativos 
existentes en el modelo chileno: párvulos (kinder), educa-
ción básica (1º a 8º básico) y educación media (1º a 4º me-
dio). Cada curso cuenta con un número aproximado de 
cuarenta estudiantes. En cuanto a la enseñanza, la escuela 
sigue el currículo entregado por el Ministerio de Educación 
chileno. Este currículo es desarrollado y adaptado por un 
organismo central de la sociedad que administra la escuela 
y es entregado para su desarrollo a modo de programacio-
nes a los profesores de los distintos niveles y asignaturas. 

En este contexto Mariana ejerce como profesora de pri-
maria en el curso de Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les en el segundo ciclo de educación básica (5º a 8º bá-
sico). Mariana es una de las lideresas de la escuela. Su 
liderazgo se refleja en la cotidianeidad, tanto por el afec-
to que le demuestran los estudiantes de los distintos nive-
les como por el respeto que le exhiben sus compañeros y 
compañeras de trabajo.

b) Diseño de la investigación

La investigación se ha diseñado en torno al método del 
estudio de caso único, y en concordancia con esto hemos 
elaborado un diseño para la recogida y análisis de datos 
que se divide en dos fases. 

La fase diagnóstica buscó dar cuenta de las creencias y 
propósitos de Mariana sobre la enseñanza de la historia, 
para luego desarrollar su racionalidad sobre estos aspec-
tos con el objetivo de que en la segunda fase Mariana 
trazara su práctica en coherencia con esos propósitos.

Para la recogida de datos se utilizaron dos tipos de ins-
trumentos: cuestionarios y entrevistas que tuvieron como 
objetivo recoger las creencias y propósitos sobre la ense-
ñanza de la historia y las ciencias sociales de Mariana. 
La aplicación de estos instrumentos se realizó entre los 
meses de agosto y septiembre del 2011. En esta investiga-
ción se optó por la utilización del cuestionario como una 
de las técnicas para la recogida de datos. El uso del cues-
tionario en esta investigación se corresponde en primer 
lugar con el objetivo de contar con un diagnóstico que 
nos permitiera conocer las creencias de Mariana sobre la 
enseñanza de la historia. En segundo lugar, la elección 
por el cuestionario responde a nuestra intención de utili-
zar la información recogida para compartirla con Maria-
na y a partir de ella generar la reflexión y racionalización 
de sus creencias.

El cuestionario n.º1: «Mis creencias sobre la enseñanza 
de la historia y las ciencias sociales» estuvo constituido 
por tres ítems:

1)	 Inventario de actitudes sobre la enseñanza de las cien-
cias sociales, la geografía y la historia. Tuvo como 
objetivo identificar las creencias de Mariana en rela-
ción con la enseñanza de la historia y las ciencias 
sociales.

2)	«¿Para qué enseño ciencias sociales, geografía e histo-
ria?» tuvo como objetivo identificar los propósitos que 
otorga Mariana a la enseñanza de la historia y las cien-
cias sociales.

3)	«¿Cuál de los siguientes elementos se podría utilizar 
en la preparación y realización de una clase de Histo-
ria?» tuvo como objetivo identificar las cuestiones que 
considera Mariana al momento de preparar una clase 
de historia y ciencias sociales.

El cuestionario n.º 2: «Aprender y enseñar historia y 
ciencias sociales» se constituyó por los siguientes tres 
ítems:

1)	«Mi recuerdo como alumno o alumna de las clases de 
ciencias sociales de la escuela obligatoria» tuvo como 
objetivo indagar en las experiencias de Mariana como 
estudiante del curso de historia y ciencias sociales tan-
to en su etapa escolar, como universitaria.

2)	«Mi manera de enseñar ciencias sociales» tuvo como 
objetivo indagar en las creencias sobre la enseñanza de 
la historia y las ciencias sociales de la profesora des-
de la perspectiva de la práctica.

3)	«Situaciones sobre la enseñanza de las ciencias socia-
les» tuvo como objetivo indagar en las creencias sobre 
la enseñanza de la historia y las ciencias sociales de la 
profesora a partir de la revisión de actividades de en-
señanza.

El segundo tipo de instrumento utilizado en la fase 1 de la 
investigación fue la entrevista. La decisión de utilizar 
la entrevista responde a la necesidad de profundizar en 
los fundamentos teóricos de la profesora. En esta fase 
de la investigación se realizaron tres entrevistas en pro-
fundidad. Los objetivos sobre los que se desarrollaron las 
entrevistas fueron: a) Ahondar en las creencias y propó-
sitos para enseñar historia y ciencias sociales de la profe-
sora; b) Indagar sobre el desarrollo de la racionalidad de 
la profesora sobre sus creencias y propósitos. Las entre-
vistas fueron realizadas en los meses de agosto y sep-
tiembre del año 2011 y fueron hechas fuera de la escuela.

La segunda fase la denominamos de consolidación. En 
ella, tomando como base los resultados de la primera fase 
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de la investigación, indagamos sobre la práctica de ense-
ñanza de Mariana. Esto con el objetivo de analizar la 
práctica de la profesora y observar la coherencia entre 
ésta y sus propósitos declarados para la enseñanza de la 
historia y las ciencias sociales. Para esto observamos a 
Mariana en la preparación y desarrollo de su práctica. La 
segunda fase, la etapa de recogida de información, se de-
sarrolló en los meses de octubre del 2011 y enero del 
2012. Durante este tiempo se realizaron nueve reuniones 
con Mariana, de las que seis se vincularon a la observa-
ción de la práctica y tres corresponden a reuniones en las 
que se reflexiona sobre el trabajo realizado. De estas reu-
niones dos se realizaron fuera de la escuela, mientras que 
las siete restantes se hicieron en el aula de clases y en el 
salón de profesores.

Para la recogida de los datos en la segunda etapa de la 
investigación se utilizó como instrumento la observación 
a través de la videograbación. El proceso de observa-
ción mediante el registro en videograbaciones se realizó 
entre los meses de octubre y noviembre del 2011. En total 
se realizaron 7 grabaciones que se distribuyeron en dos se-
siones de preparación de la enseñanza y cinco grabacio-
nes de clases. De las siete grabaciones, seis fueron reali-
zadas en la escuela: cinco en el aula de clases y una en la 
biblioteca.

Para realizar la grabación de cada sesión utilizamos una 
cámara de video común la que instalamos con ayuda 
de un trípode en un lugar de la sala de clases o el lugar de 
reunión correspondiente, en que el ángulo nos permitiera 
captar todas las acciones de Mariana. Cada grabación se 
realizó de manera ininterrumpida desde el inicio hasta el 
final de cada reunión o clase.

c) Análisis de los datos 

Para el análisis de los datos obtenidos en la primera fase de 
la investigación hemos realizado las siguientes acciones:

En primer lugar, una tabulación de las respuestas a los 
cuestionarios n.º 1 y n.º 2 y la transcripción de las tres 
entrevistas.

En segundo lugar procedimos al análisis de la informa-
ción de cada uno de los instrumentos. Para esto se hizo 
una lectura de los resultados y se procedió a una prime-
ra reducción de los datos a partir de la codificación de 
los resultados en cada instrumento. 

Luego de una segunda lectura los códigos obtenidos fue-
ron agrupados en tres unidades: creencias sobre el conte-
nido histórico; creencias sobre la enseñanza de la historia 

y las ciencias sociales; y propósitos de la enseñanza de la 
historia y las ciencias sociales.

El análisis de la segunda fase de la investigación tuvo 
como objetivo caracterizar y describir la práctica do-
cente y analizar los efectos de una práctica desarrollada 
a partir de los propósitos para enseñar, a partir de las for-
talezas y límites que distinguiéramos durante la observa-
ción. En primer lugar, para poder conocer y caracterizar la 
práctica de la enseñanza de la historia de la profesora 
construimos un marco que nos permitiera observar la 
práctica y obtener información sobre ella.

Establecimos cuatro dimensiones sobre las que analiza-
mos la práctica del profesorado. Cada una de las dimen-
siones se entiende como un episodio o un conjunto de 
episodios o momentos de la práctica en los que el profe-
sor o profesora enseña y mientras lo hace entran en ac-
ción ciertos conocimientos, creencias o propósitos para 
poder enseñar historia. Las dimensiones que hemos iden-
tificado son las siguientes:

•	 Fundamentos de la enseñanza de la historia: se re-
fiere a los momentos en que el profesorado da forma al 
discurso que guiará la enseñanza. Los fundamentos se 
refieren a cuáles son las creencias, propósitos y cono-
cimientos que tiene el profesorado sobre la historia y la 
enseñanza de la historia. Esta primera dimensión tiene 
la cualidad de ser la base sobre las que se desarrolla el 
resto de la práctica y además de ser la única que es vi-
sible fuera del aula, ya que se manifiesta en la prepara-
ción de la práctica.

•	 Transformación: son los episodios que se refieren a 
las decisiones que toma el profesor o profesora para 
hacer comprensible los contenidos a los estudiantes.

•	 Conexión y coherencia en la historia enseñada: son 
aquellos momentos en que el profesorado debe decidir 
con respecto a la historia a enseñar, el currículo y el plan 
de clases. Además de la comprensión que tiene el pro-
fesorado de la relación entre los aprendizajes y los 
contenidos del currículo. Esta dimensión considera 
cómo el profesor o profesora comprende la historia en-
señada.

•	 Atención a los conocimientos de la historia de los es-
tudiantes: son aquellos episodios de interacción entre 
el profesorado y los estudiantes y sus conocimientos 
sobre la historia. Se analiza la capacidad del profesora-
do para asistir y responder a las creencias y conoci-
mientos de los estudiantes.

Utilizando el marco para la observación de la práctica 
realizamos el análisis de las videograbaciones de las reu-
niones de preparación de la enseñanza y de las clases de 
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Mariana. De este análisis obtuvimos como resultado la 
caracterización y la descripción de la práctica de la pro-
fesora. 

RESULTADOS 

a)	Las creencias sobre la enseñanza de la historia  
y las ciencias sociales

Las respuestas y reflexiones de la profesora en relación 
con su pensamiento nos han permitido establecer que en 
Mariana conviven dos grandes grupos de creencias sobre 
la enseñanza de la historia y las ciencias sociales. El pri-
mer grupo, que identificamos como «el discurso declara-
tivo», tiene las siguientes características:

•	 Unas creencias de la ciencia histórica identificada con 
elementos propios de la escuela de los Annales y la 
Nueva Historia. De ahí la preocupación por las relacio-
nes pasado-presente, por los otros y las otras. Y el en-
tendimiento de la historia como una construcción so-
cial y un conocimiento subjetivo.

•	 Unas creencias de la enseñanza de la historia que se 
caracterizan por reconocer al docente como un agente 
que decide sobre el currículum. Una enseñanza de la 
historia centrada en el tratamiento de problemas so-
cialmente relevantes. Una concepción en la que la his-
toria y las ciencias sociales deben tener un rol central y 
transversal en el currículum. Y finalmente la creencia 
de que los intereses de los niños y su desarrollo deben 
ser los que guíen la enseñanza. 

Evidencia que sintetiza lo anterior es la siguiente cita de 
la profesora extraída de la entrevista realizada mientras 
planificaba sus clases:

Yo intento dejar de centrarme sólo en los personajes 
e intento centrarme en que los estudiantes entiendan 
el proceso, el contexto en que suceden las cosas... con 
eso al final los estudiantes terminan igual conociendo 
a los personajes... (27.08.2011).

Un segundo grupo de creencias que podemos identificar 
como «el discurso oculto» que se caracteriza por:

•	 Unas creencias sobre enseñanza de la historia y las 
ciencias sociales en que los profesores son simples 
agentes reproductores del currículum oficial.

•	 Unas creencias sobre la enseñanza de la historia y las 
ciencias sociales en que el acento está en la enseñanza y 
aprendizajes de contenidos de tipo sustantivo o específi-
co, y no en el desarrollo de contenidos procedimentales.

Ejemplo de lo anterior son las decisiones que toma Ma-
riana para relatar las clases para los dos objetivos pro-
puestos en el segundo ítem del cuestionario n.º 2, que 
solicita que planifique una clase de historia. Los objeti-
vos y contenidos planteados por la profesora para el de-
sarrollo de sus relatos de clases se ajustan a los plantea-
dos por el Marco Curricular chileno del año 2009. Al 
analizar la propuesta podemos ver que Mariana no toma 
decisiones sobre el qué enseñar, sino que solamente re-
produce lo planteado por los instrumentos curriculares 
(Villalón, 2014, p.116).

La frontera de estos dos discursos la encontramos en los 
ejercicios relacionados con la práctica. Las respuestas 
identificadas con un discurso de tipo tradicional las en-
contramos concentradas en dos actividades específicas 
del cuestionario n.º2: la primera referida al relato de dos 
clases para dos objetivos dados y la segunda en la evalua-
ción sobre la utilidad de unas actividades dadas. Estas 
características de las creencias de Mariana siguen en la 
línea de lo planteado por otros estudios en cuanto a la con-
tradicción de las creencias y a las distancias que existen 
en el pensamiento de los profesores en torno a lo que pien-
san y la práctica (Pajares, 1992).

b) Los propósitos de Mariana para enseñar historia 
y ciencias sociales

El análisis del pensamiento de la profesora en relación 
con su práctica educativa nos ha permitido distinguir que 
desempeña la labor de enseñar con el objetivo de lograr 
un fin mayor que es la enseñanza para la transformación 
de la realidad social.

De este fin principal que tiene Mariana como profesora 
se desprenden dos propósitos: el desarrollo de una ense-
ñanza que promueva la participación y una enseñanza 
que forme el pensamiento histórico de los estudiantes. 
De acuerdo con Mariana, el desarrollo de estos propósi-
tos le permitirá formar estudiantes que puedan ser ciuda-
danos activos en la sociedad, que cuenten con herramien-
tas para poder contribuir a la transformación social.

Mariana relaciona el desarrollo de una enseñanza que 
promueva la participación con la formación de la ciuda-
danía. La profesora indica que:

Los niños al comprender que forman parte de una co-
munidad y que las acciones de unos afectan a otros, al 
conocer sus derechos como individuos y que son unos 
actores sociales deberían llegar a comprender que el 
ejercicio de la ciudadanía es un recurso para enfren-
tar problemas y desigualdades (27.08.2011).
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En cuanto al propósito de la formación del pensamiento 
histórico, Mariana lo relaciona con el desarrollo del pen-
samiento crítico de los estudiantes. La profesora dice que 
los estudiantes deben aprender historia «para poder ser 
actores activos, opinantes, porque si tengo palabra y opi-
nión me puedo defender» (27.08.2011). 

Considerando estos dos propósitos Mariana procedió a 
diseñar, planear y ejecutar su práctica de enseñanza de la 
historia y las ciencias sociales en las clases del octavo 
año básico de su escuela para el desarrollo del tema Re-
volución Industrial. 

c)	 Una práctica de enseñanza de la historia basada 
en los propósitos para enseñar

La observación de las clases de Mariana desde las cuatro 
dimensiones que establecimos para el análisis de la prác-
tica nos permite afirmar que su práctica se caracteriza 
por la toma de decisiones heterogéneas en relación con 
los modelos de enseñanza con los que se identifica. En las 
clases de Mariana encontramos decisiones para enseñar 
que se identifican tanto con los modelos activos o críti-
cos y otras con los modelos técnicos. Las decisiones 
asociadas a una concepción activa o crítica de la ense-
ñanza se presentaron en las situaciones planificadas de la 
práctica. 

Las decisiones tomadas para enseñar vinculadas a mo-
delos técnicos se presentaron en los momentos no plani-
ficados, por ejemplo al inicio de la práctica o en la inte-
racción con los estudiantes.

En las características de cada una de las dimensiones de 
la práctica se distingue con mayor detalle la convivencia 
entre distintos modelos de enseñanza de la historia en la 
práctica de Mariana.

c.1) Fundamentos de la enseñanza

Mariana fundamenta en primer lugar su práctica en una 
idea del contenido histórico identificado con la Nueva 
Historia. Los temas seleccionados para las clases tienen 
el objetivo de permitir a los estudiantes indagar en la his-
toria de la vida cotidiana y en la historia de los de abajo. 
Por ejemplo la profesora decide trabajar el tema «el tra-
bajo» colocando acento en que los estudiantes puedan 
comprender el impacto del trabajo en la vida de las per-
sonas desde la óptica de la historia de la vida cotidiana y 
desde la historia de los sin voz. Por eso decide que sus es-
tudiantes indaguen sobre el trabajo preguntando a sus 
papás o familiares, al respecto fundamenta su decisión 
indicando que:

Aquí ellos pueden preguntar a sus papás como lle-
garon a trabajar en lo que hacen, si están contentos 
con eso, cómo es su trabajo... creo que esto puede 
servir mucho a los niños para las decisiones que ten-
gan que tomar en el futuro. Aquí también me gustaría 
que viéramos algo sobre el trabajo de niños y mujeres 
(18.10.2011).

La segunda idea sobre la que fundamenta su práctica Ma-
riana es el desarrollo de una enseñanza que fomente la par-
ticipación en los estudiantes. La profesora decide la utiliza-
ción de estrategias que permitan a los estudiantes aprender 
a través de la indagación y el trabajo grupal. Por ejemplo, 
la segunda actividad que planteó la profesora tuvo como 
objetivo que los estudiantes indaguen sobre cuáles fueron 
las posibles causas de la Revolución Industrial. 

El tercer fundamento sobre el que desarrolla su práctica 
Mariana es la idea de que los estudiantes pueden apren-
der a pensar históricamente. En la preparación de la en-
señanza y en las tres actividades que planeó se puede 
observar su preocupación y decisión por desarrollar el 
pensamiento histórico entre sus estudiantes. 

Una evidencia que sintetiza estas últimas dos ideas es el 
relato de Mariana cuando fundamenta por qué se ha deci-
dido a utilizar fuentes para el trabajo de sus estudiantes:

Claro, aquí podríamos plantear que trabajen por gru-
pos y cada uno explique cuáles o cuál cree que fue-
ron las causas (...) entonces trabajaríamos en grupo 
este tema y luego haríamos el análisis en común. Por 
ejemplo les puedo pedir que cada grupo exponga [a 
partir de las fuentes que revisaron] por qué cree que 
son causas tales cuestiones y luego las discutan... 
(18.10.2011).

El cuarto fundamento que identificamos es la presión de 
la cobertura curricular. Las decisiones que toma Mariana 
para realizar la práctica se encuentran vinculadas a la po-
sibilidad que tiene como profesora para cubrir los conte-
nidos curriculares que le exige la escuela. Evidencia de la 
presión que ejerce la cobertura curricular y las evaluacio-
nes estandarizadas sobre la práctica de Mariana es la si-
guiente cita «Mi idea es que hagamos las clases luego del 
SIMCE porque ahí tendré más tiempo (...) ahora le dedi-
co mucho tiempo a hacer ensayos y cosas así (para el 
SIMCE)» (18.10.2011).

c.2) La transformación

Un primer aspecto a analizar sobre la transformación son 
las estrategias y roles que tomó Mariana en el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje. La observación nos evidencia 
que durante las cinco clases la profesora transitó en sus 
estrategias y roles para enseñar desde modelos tradicio-
nales a otros activos o críticos. En el inicio de la práctica 
sus decisiones fueron dubitativas y realizó acciones para 
enseñar propias de un modelo técnico, mientras que ha-
cia la tercera clase las prácticas de tipo activo se tendie-
ron a consolidar. 

El carácter dubitativo de las decisiones se manifiesta en 
el inicio de la práctica —primera clase— en la que pode-
mos distinguir la utilización de diversas estrategias. En 
la primera clase se realizaron tres actividades que tuvie-
ron como objetivo común introducir a los estudiantes en 
la temática de la Revolución Industrial. En la actividad 
de inicio y en la actividad con la que finalizó la clase 
podemos ver la utilización de estrategias en las que la 
profesora tiene un rol como animadora. Este rol se basa 
en el desarrollo del aprendizaje por descubrimiento, la 
indagación y en que los estudiantes aprendan en interac-
ción con los otros. Mariana, a través de estas activida-
des, pretendió hacer comprender a los estudiantes que la 
historia tiene un carácter interpretativo por esto su elec-
ción por el trabajo con documentos y fuentes (Clase n.º 1, 
08.11.2011). En la primera clase también nos encontra-
mos con la utilización de estrategias de tipo transmisivo 
centradas en el profesor. La decisión por este tipo de es-
trategias transmite a los estudiantes una idea de que la 
historia es un conocimiento absoluto, que no deja espa-
cio al cuestionamiento ni a la interpretación. Ejemplo 
de esto es la segunda actividad que se realizó y que co-
rrespondió a una presentación general sobre la Revolu-
ción industrial. La profesora optó por realizar una diser-
tación sobre distintos aspectos de la Revolución Industrial 
entre ellos las causas y consecuencias, que fueron expues-
tos con ayuda de una presentación de PowerPoint (Clase 
n.º 1, 08.11.2011).

Un segundo aspecto del análisis sobre la transformación 
es la selección de contenidos y las narraciones históricas 
que construye la profesora para enseñar. En primer lugar 
las decisiones de Mariana sobre los contenidos a enseñar 
y su tratamiento en el aula dan cuenta de la intención de 
que sus estudiantes entiendan la historia como un relato 
continuo centrado en los grandes hechos y personajes. 
Además de una selección y una narración histórica de 
tipo tradicional, también en la práctica de Mariana se 
realizan actividades y preguntas que tienen como objeti-
vo que sus estudiantes puedan desarrollar conocimientos 
de tipo procedimental o indaguen en contenidos sustanti-
vos en los que se incluyen, por ejemplo, el tratamiento de 
la historia de los otros y los problemas socialmente rele-
vantes.

Evidencia de lo último se observó durante la clase n.º 2 y 
la clase n.º 4, en las que podemos ver que las actividades 
desarrolladas en relación con la indagación de las causas 
y las consecuencias respectivamente de la Revolución In-
dustrial tienen como base el trabajo con fuentes, lo que 
nos da cuenta de la decisión de la profesora por desarro-
llar el pensamiento histórico entre sus estudiantes. En el 
siguiente ejemplo vemos parte de la presentación de la 
actividad sobre las causas de la Revolución Industrial:

Ahora vamos a trabajar con fuentes históricas, así que 
voy a explicar en qué consiste el trabajo (la profesora 
reparte los set de fuentes por los grupos de estudian-
tes). Por favor, pongan atención. Voy a explicar el tra-
bajo, vamos a leer juntos... todos tienen la hoja donde 
está lo que se solicita de este trabajo. ¿Cuáles son los 
orígenes o causas de la Revolución Industrial? (Clase 
n.° 2, 09.11.2011)

El tercer aspecto analizado sobre la transformación son 
los recursos utilizados para enseñar historia. Los recur-
sos utilizados por la profesora para desarrollar la ense-
ñanza de la historia nos muestran dos ideas contradicto-
rias sobre lo que quiere enseñar. En primer lugar, vemos 
la utilización de recursos como la presentación en diapo-
sitivas de PowerPoint, para desarrollar una clase de tipo 
expositiva, en la que la historia se entiende como un con-
junto de hechos y fechas. En segundo lugar, distinguimos 
el uso de recursos que apuntan a una enseñanza de la 
historia a partir del énfasis en su carácter interpretativo. 
Ejemplo de lo primero es lo que sucede durante la prime-
ra clase en que Mariana expone los aspectos generales de 
la Revolución Industrial apoyándose en un PowerPoint. La 
profesora presenta una serie de diapositivas en las que 
aparecen esquemas, transcripciones e imágenes referidas 
a las causas, desarrollo y consecuencias de la Revolución 
Industrial. Las diapositivas presentadas no esquematizan 
la información para facilitar el aprendizaje, sino que 
parecen tener el objetivo de ser un repositorio en donde 
la profesora pueda apoyar su exposición y luego los es-
tudiantes puedan encontrar la información del tema ex-
puesto (Clase n.º 1, 08.11.2011).

c.3) La conexión y coherencia en la historia enseñada 

Las prácticas asociadas a las decisiones sobre el currícu-
lum y la planificación también reflejan la característica de 
la convivencia de concepciones activas y técnicas de la 
enseñanza de la historia y las ciencias sociales. Por ejem-
plo, durante la práctica se observa que Mariana toma de-
cisiones sobre lo planificado. Estas decisiones supusieron 
la incorporación de actividades que permitieron el desa-
rrollo del pensamiento histórico de los estudiantes. De 
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acuerdo con este objetivo, la profesora incorporó nuevas 
actividades a su plan de clases. Las decisiones sobre lo 
planificado también consideraron el cumplimiento de los 
tiempos estipulados por la escuela y el currículum. El 
plan de clases desarrollado finalmente fue ajustado con-
siderando estos criterios. Un ejemplo fue la decisión de 
reducir la duración del tema de seis a cinco sesiones, ya 
que primero debía dedicar tiempo a preparar a los estu-
diantes para rendir una de las evaluaciones estandariza-
das que aplica el Estado chileno.

En la práctica Mariana también destacó por ser cohe-
rente en relación a lo planificado y lo realizado en clases, 
más allá de las modificaciones que realizó siempre tomo 
decisiones que le permitieran desarrollar los objetivos 
planificados. Por ejemplo en el plan inicial la profeso-
ra planificó actividades que permitieran a los estudiantes 
formar su pensamiento histórico. Para esto planteó el 
desarrollo de actividades con fuentes históricas, como 
las de la clase n° 3, en las que pretendía tratar el impacto 
de la Revolución Industrial y proponía el desarrollo de 
una actividad con fuentes históricas en la que los estu-
diantes pudieran analizar las consecuencias del proceso 
de industrialización. En la práctica la profesora fue co-
herente con lo planificado y es así como desarrolló ac-
tividades para formar el pensamiento histórico de sus 
estudiantes. Un ejemplo es la actividad desarrollada en 
las clases 4 y 5 sobre las consecuencias de la Revolu-
ción Industrial. En esta actividad los estudiantes orga-
nizados en grupo tuvieron que indagar en un set de fuen-
tes para analizar las consecuencias e impacto de la 
Revolución Industrial (Clase n.º 4, 16.11.2011; Clase n.º 5, 
24.11.2011).

c.4) Atención a los conocimientos de la historia de los 
estudiantes

La profesora diseñó clases y realizó una práctica en la 
que consideró los conocimientos, ideas y planteamientos 
de sus estudiantes. Esto se evidenció en la alta participa-
ción que consiguió de los estudiantes durante su práctica, 
lo que se identifica con tendencias propias de un modelo 
activo de la enseñanza. Sin embargo, en la gestión de los 
conocimientos de los estudiantes se encuentran decisio-
nes que no consideran los planteamientos de los alumnos 
y ni sus errores. Este tipo de decisiones son propias del 
modelo tradicional de la enseñanza de la Historia. 

En relación con los estudiantes en la práctica de Mariana 
se pudo observar que:

a)	Mariana no se caracterizó por identificar y utilizar las 
experiencias previas de los estudiantes para facilitar el 

nuevo aprendizaje. Este tipo de consideraciones fue 
anecdótico durante las clases observadas. Por ejemplo, 
durante la primera clase la profesora realizó una activi-
dad de inicio que les permitiera conocer los conoci-
mientos previos de sus estudiantes. Para esto la profe-
sora inicio la clase con una pregunta referida a qué 
valor otorgaban los estudiantes a la Revolución Indus-
trial. Los estudiantes respondieron con entusiasmo a la 
interrogante y dieron cuenta de sus ideas previas sobre 
el período. La profesora durante la actividad decidió 
tener una posición de mediadora en la que fue entre-
gando la palabra a cada estudiante. Luego de dar el 
turno para responder a distintos estudiantes, la profe-
sora decide iniciar una actividad de presentación sobre 
la Revolución Industrial, sin considerar las ideas ex-
puestas por los estudiantes (Clase n.º 1, 08.11.2011).

b)	No es propio de Mariana reconocer las fortalezas y de-
bilidades en el pensamiento de los estudiantes, en par-
ticular lo que es fácil y lo que es difícil para ellos en el 
aprendizaje de un tema o habilidad, Ni en la prepara-
ción de la enseñanza, ni durante la práctica se observan 
decisiones en que se pueda identificar que la profesora 
considera las fortalezas y debilidades en el pensamien-
to de los estudiantes. En la práctica no encontramos 
episodios que muestren el desarrollo de este indicador 
durante la realización de la enseñanza. En el caso de la 
preparación de la enseñanza aparece un episodio en 
que la profesora se acerca al reconocimiento de las for-
talezas y debilidades de sus estudiantes. El episodio 
identificado se corresponde con el momento en que 
Mariana nos describía en voz alta lo que planeaba ha-
cer durante sus clases. Mientras planificaba su clase la 
profesora aún no tenía claro con qué grupo de los estu-
diantes de octavo año trabajaría. Pese a lo anterior, 
consideró que el plan de actividades que había diseña-
do sería bien acogido por cualquiera de los grupos de 
octavo básico (18.10.2011).

•	 La revisión y reorientación de la enseñanza para apo-
yar el aprendizaje de conceptos y formas de pensa-
miento de los estudiantes no se manifestó de manera 
constante. Un ejemplo que hemos identificado se desa-
rrolla en el inicio de la cuarta clase. La profesora tiene 
planeado trabajar el tema de las consecuencias de la 
Revolución Industrial. Para esto, y de acuerdo a lo pla-
neado y a los ajustes realizados, presenta una actividad 
sobre las Consecuencias de la Revolución Industrial a 
partir del trabajo grupal y del análisis de fuentes histó-
ricas. Al iniciar la clase, considerando que los estu-
diantes pueden tener problemas para identificar qué es 
una consecuencia la profesora decide reorientar la en-
señanza para revisar los conocimientos de los estu-
diantes sobre el concepto de consecuencia a través de 
la realización de preguntas (Clase n.º 4, 16.11.2011).
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•	 Se caracterizó por tratar de responder a los plantea-
mientos de los estudiantes. Las respuestas por parte de 
la profesora se produjeron en episodios en los que detec-
tó que los y las estudiantes cometían errores. La obser-
vación también nos mostró que en su práctica la profe-
sora respondió a los planteamientos de los estudiantes 
pero no los consideró en el desarrollo de la clase. Una 
evidencia de lo anterior es el episodio sucedido durante 
la primera clase: aquí observamos que la profesora res-
ponde a los planteamientos de los estudiantes. La profe-
sora escucha la exposición de una estudiante de nombre 
Natalia sobre los resultados de su trabajo e identifica 
que los estudiantes cometieron un error, por lo que inte-
rrumpe la exposición. El error realizado por los estu-
diantes se refiere al orden temporal que establecieron 
para ordenar cronológicamente un grupo de imágenes. 
Identificado el error, la profesora interrumpe la exposi-
ción de la estudiante y le informa sobre el fallo cometi-
do, indicando que el ejercicio a realizar era ordenar 
temporalmente, lo que según la profesora significa de lo 
más antiguo a lo más moderno. Luego se acerca a Nata-
lia, observa el trabajo y le comenta sobre las correccio-
nes a realizar, a continuación da paso a otro grupo para 
que continúen con las exposiciones (Clase 1, 08.11.2011).

CONCLUSIONES: EL IMPACTO DE UNA 
PRÁCTICA BASADA EN LOS PROPÓSITOS...

Una práctica basada en los propósitos hace más coheren-
te la relación entre el pensamiento de la profesora y su 
práctica en el aula. Esto se observó en tres de las dimen-
siones de la práctica: la Fundamentación, la Transforma-

ción y la Conexión y Coherencia. En estas dimensiones 
las decisiones para enseñar favorecieron el desarrollo de 
los propósitos, como se evidenció en unas prácticas de 
aula que permitieron:

a)	La incorporación del trabajo con fuentes históricas. 
b)	El desarrollo de actividades para la formación del pen-

samiento temporal.
c)	 La conciencia de la historicidad de todas las personas 

implicadas en la enseñanza como, por ejemplo, los pa-
dres, familiares y vecinos de los estudiantes.

d)	El desarrollo del trabajo entre iguales.
e)	 El aprendizaje por descubrimiento.

Las acciones indicadas son evidencias también de que la 
práctica desarrollada sobre la base de los propósitos ge-
nera una enseñanza de la historia más efectiva en cuanto 
a la formación del pensamiento social y las competencias 
ciudadanas de los estudiantes, confirmando lo planteado 
por autores como Barton y Levstik (2004) y Thornton 
(2006). El desarrollo de una enseñanza en la que los pro-
fesores tienen identificados sus propósitos convierte sus 
clases en más efectivas y coherentes. La conciencia de 
los propósitos otorga a los profesores la capacidad de ac-
tuar y decidir sobre el currículo, lo que los aleja del desa-
rrollo de prácticas meramente reproductivas. 

Podemos concluir que los efectos de una práctica basada en 
los propósitos para enseñar historia y ciencias sociales hi-
cieron que la enseñanza de la profesora fuera más coheren-
te. Esto se evidenció en las dimensiones de la práctica que 
pueden ser planificadas por la profesora o en las situaciones 
previstas por la profesora para desarrollar sus clases.

NOTAS

1 Este artículo está adscrito al Convenio de Desempeño en Forma-
ción Inicial de Profesores entre el Ministerio de Educación y la 
Universidad de Tarapacá «Educación para tod@s: Un compromiso 
con la Formación Inicial de Profesores de la Universidad de Tara-
pacá» código UTA 1309.

2 Doctor en Didáctica de la historia, geografía y ciencias sociales de 
la Universidad Autónoma de Barcelona. Profesor de Historia y 
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