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The aim of this article is to explain the characteristics on current
History teaching proposed into the curriculum of primary education in
Chile under the present social process. We employ Raymond Williams
cultural materialism and specifically his categories on cultural products to
apprehend the curriculum and link it to the context where it is pro
duced. To do so, we use the historical method, and considering pedag-
ogical and didactical elements. The documental corpus analyzed is
conformed by the official documents guiding education but also other
historical sources coming from the current political situation. The re-
sults on this analysis show that there is a curricular dichotomy between
traditional history teaching based on events of national history and
learning by rote and, current didactical proposals, which tend to develop
historical thinking. This situation reflects the political tension on social
demands and the institutional longstanding objectives for education.

Infroduccion

Actualmente Chile vive un proceso de reforma curricular a causa de la pro-
mulgacion de la Ley General de Educacion en el afio 2009 (en adelante LGE).
Este cambio normativo fue producto de una intensa movilizacion estudiantil,

! Este articulo deriva de la tesis doctoral “Anadlisis de actividades en libros de texto de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales de educacion bésica en Chile” llevada a cabo en la Universidad de Bar-
celona mediante la beca APIF y ha sido dirigida por el Dr. Joaquin Prats Cuevas.
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aun en desarrollo, que tuvo como principal hito la Revolucién Pingiiina® del afio
2006. Alli, los estudiantes de educacion secundaria obligatoria cuestionaron la
ley heredada de la Dictadura Militar (LOCE, 1990-2009) que tenia un marcado
caracter nacionalista y neoliberal (Cabalin, 2012; Gazmuri Stein, 2013).

Como consecuencia del cambio legislativo fue necesario reestructurar el curri-
culum. En 2012 comenz6 una reforma que en la practica aplico la reestructura-
cién de la escolaridad obligatoria establecida en la LGE (6 afos de educacion
basica, cuatro de educaciéon media y dos de educacion diferenciada), a la vez que
consolid6 la ensefianza de la Historia en asignatura de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales en toda la educacion obligatoria’.

El nuevo curriculum de educacion basica se organizo en torno a objetivos de
aprendizajes de dos tipos, habilidades y ejes disciplinares. Las habilidades se
plantean en cuatro ambitos: pensamiento espacial y temporal, analisis y trabajo
con fuentes, pensamiento critico y comunicacion. Los ejes disciplinares son tres,
Historia, Geografia y Formacién Ciudadana.

Esta nueva organizacién pretende que los estudiantes “adquieran un sentido
de identidad y pertenencia a la sociedad” mediante el desarrollo de “conocimien-
tos, habilidades y actitudes necesarias para comprender la compleja realidad
social contemporanea y su devenir, para desenvolverse como un ciudadano
capaz de actuar responsable y criticamente en la sociedad, y para enfrentar los
desatios de un mundo globalizado”(Ministerio de Educacion, 2012: 178).

Este planteamiento contrasta con el objetivo de la ensefianza de la Historia
propuesto en la LOCE, donde se sefialaba que se pretendia “Desarrollar su sen-
tido patrio y conocer la historia y geografia de Chile con la profundidad” (Mi-
nisterio de Ministerio de Educacion, 1990: Articulo 11, letra c.) A partir de la
diferencia de perspectiva entre uno y otro documento, el objetivo de este articulo
es explicar los discursos sobre la ensenanza de la Historia en educacién basica.
Esto se realiza a partir del andlisis del curriculum concebido como materialidad.
De forma especifica, se analizan la parte introductoria y la referida a Historia
desde un punto de vista didactico y pedagdgico y en relacion al contexto social
en el que este nuevo marco normativo se gesto.

?Se denominé Revolucién Pingiiina por que las estudiantes de educacion secundaria de centros
publicos suelen usar un uniforme escolar azul oscuro y camisa blanca que se asemeja al aspecto de un
pingiiino. A causa de este uniforme, coloquialmente se les denomina “pingiiinos” a los estudiantes de la
educacion obligatoria.

*En el curriculum anterior la asignatura se estructurd de la siguiente manera: 1° a 4° bésico, una
asignatura que integré Ciencias Naturales e Historia (Estudio y comprensién del medio natural, social
y cultural), donde el tnico contenido de Historia eran los pueblos precolombinos. (Toledo Jofré &
Renato Gazmuri Stein, 2009). De 5° a 8° basico, una materia que apuntaba al estudio de la Historia y las
Ciencias Sociales (Estudio y comprensién de la sociedad) y 1° a 4° medio, la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales.



La ensefianza de la historia en el curriculum chileno de educacién bdsica como reflejo del contexto politico 11

Metodologia

Para analizar el curriculum en relacién al contexto en el que se produce, se ha
empleado la metodologia histdrica (Sdez-Rosenkranz, 2016) y un analisis didac-
tico y pedagdgico para valorar los aprendizajes promovidos en el documento
técnico. En el caso de los pedagdgicos se emple6 la taxonomia de Anderson
y Krathwohl (Anderson & Krathwohl, 2001). Para el caso de la didéctica de la
Historia se puso énfasis en los aspectos caracteristicos del pensamiento histérico
(Seixas & Morton, 2013).

En cuanto a la metodologia histdrica, el corpus documental empleado esta
conformado por el curriculum (Bases curriculares de educacién basica y LGE),
asi como otros documentos que permiten recoger informacién sorbe su con-
struccion, como las discusiones en el parlamento o los informes de comisiones.
En el caso del analisis didactico y pedagdgico se aplica en particular a las bases
curriculares, comparando lo declarado en las secciones introductorias y los
objetivos de aprendizaje, bajo las categorias de tipo de conocimiento y accién
cognitiva (Anderson & Krathwohl, 2001). Aqui se consideraron los verbos de
aprendizaje y se clasificaron los tipos de contenidos. En el caso de las cuestiones
didacticas, se han seguido las directrices del pensamiento histérico propuestas
desde la didactica de la Historia (Prats, 2011; Seixas & Morton, 2013) que
seflalan como aprendizajes relevantes para la formacion de sujetos criticos,
la aplicacion de procedimientos propios de la Historia, asi como la adquisicion
de aprendizajes complejos como el pensamiento temporal, el uso de evidencias,
la empatia y el juicio histérico.

La ensenanza de la Historia desde la didactica
de las ciencias sociales

Desde hace ya tres décadas, la Didactica de la Historia ha propuesto una ense-
fnanza no solo basada en el conocimiento de los grandes acontecimientos
y personajes de las historias nacionales, sino a promover lo que se denomina
pensamiento histérico (Carretero, 2011; Seixas & Morton, 2013; Wineburg,
2001). Esto implica propender aprendizajes que van mas alla de conocimientos
declarativos de primer orden (el qué, cudndo o quién ha llevado a cabo las
distintas acciones bajo un relato secuencial), sino que poner énfasis también en
aprendizajes de segundo orden y procedimientos. Los conocimientos de segundo
orden, segun Trepat (1995), constituyen aprendizajes intermedios entre los he-
chos factuales y los procedimientos. Aqui situamos la adquisicién de conceptos
claves como el trabajo del tiempo del modo que lo hace el historiador, el énfasis
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en las causalidades y consecuencias, el desarrollo de la empatia y juicio histérico
como la articulacién de valoraciones fundamentadas en evidencias (Prats, 2011;
Seixas & Morton, 2013). Ademads se propone trabajar en aula empleando
el método histérico basado en la formulacién de hipétesis y su comprobacion
o refutaciéon mediante la investigaciéon con fuentes histdricas. Procedimientos
claves son la critica, lectura, clasificacion y analisis de fuentes (Prats, 2011).
Ademds aparece como elemento importante la capacidad de articular relatos
explicativos sobre los fendmenos o narrativa historica (Riisen, 2004).

Estas ideas son centrales a la hora de desarrollar el pensamiento histdrico, el
cual se logra mediante una adecuada programacién de aula como lo han
demostrado experiencias didacticas de este tipo (Salazar-Jiménez, Barriga-Ubed,
& Ametller-Lopez, 2015). Asi en los estudiantes se promueve la capacidad de
enfrentar su presente de forma critica y poder actuar en su entorno (Prats, 2011).

Ciertamente esta propuesta ha calado poco en las formas de ensefianza que
se llevan a cabo en el aula, lo que se ha demostrado a través de los anélisis de los
libros de texto (Saiz Serrano, 2013) y la percepcion que tienen los estudiantes
respecto a la asignatura. Los estudios tienden a sefalar que la Historia sirve para
conocer la historia del pais (Fink, 2005). Esto tiene relacion con las perspectivas
curriculares bajo las cuales se ha propuesto el aprendizaje de la Historia, ya que
se ha orientado a promover metodologias dirigidas a la repeticiéon de aconte-
cimientos en lugar del andlisis de fendmenos sociales (Bellatti, Gamez Ceruelo,
& Trepat Carbonell, 2015; Toledo Jofré & Renato Gazmuri Stein, 2009).

Los curriculum como producto cultural

Abordar desde una perspectiva critica y explicativa los aprendizajes en Historia
propuestos en el curriculum, implica no solo conocer qué tipo de ensefianza se
promueve, sino también aprehenderlo desde un enfoque diferente. En este caso
nos aproximamos al curriculum desde el materialismo cultural y lo concebimos
como un producto cultural mas alld de su dimension educativa. Adherimos a la
idea que los elementos que conforman la cultura son los érdenes sociales que la
producen en conjunto con las pricticas culturales y sus productos (Williams, 1981).
Nos valemos de esta perspectiva, y en particular de los aportes de Raymond
Williams (1981, 1983, 2000) para aprehender ontolégicamente los curriculums
y sus aprendizajes promovidos, puesto que los asumimos como productos cultu-
rales. Bajo esta teoria, lo cultural y su materialidad son aspectos constitutivos de
la sociedad, por lo tanto representan una parte ella. En su proceso de produccion
existen diversos agentes — entre los que encontramos las instituciones - y fuerzas
en tension que les dan forma: la hegemonia y la contrahegemonia.
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Al llevar esto al campo educativo, y a nuestro tema en particular, vemos que
nos concentramos en el 4mbito hegemdnico, dominante, ya que es aqui donde se
gestan. Sin embargo, su uso y la aplicacion practica que hacen de ellos los
profesores se sitiia en el opuesto, en un lugar contrahegemonico. Alli hay con-
strucciones simbolicas de los sujetos que las recepcionan (los profesores
y estudiantes), que pueden interpretar y aplicar los lineamientos de una forma
diferente a como desde la institucionalidad son producidos®.

Para explicar las dinamicas de la produccién cultural de una determinada
sociedad, Williams acuné el concepto de estructura de sentir o estructura de
sentimiento, que las concibe como inacabadas. Los productos culturales emergen
en un determinado contexto y son recepcionados en otro, igualmente especifico,
pero en el cual la carga historica de los sujetos que los producen e intervienen,
los codifica y decodifican de modos determinados (Williams, 2000). Siguiendo
esta propuesta teodrica, en este trabajo concebimos los productos materiales
y simbolicos de los sistemas educativos, en este caso el curriculum, como pro-
ductos culturales, puesto que son fruto - visible y tangible — de ciertos ordenes
sociales y culturales’.

La importancia de reflexionar y plantear estas cuestiones deriva de las impli-
cancias sociales que se encuentran en los discursos que articula el curriculum
y otros recursos escolares institucionales. Alli finalmente adquieren una materia-
lidad que opera en el cotidiano de los sistemas educativos.

A su vez, Williams sostiene que en los productos culturales convergen tres
tipos de fuerzas, las dominantes, las residuales y las emergentes. Las primeras,
marcadas por los espacios hegemonicos, las segundas por aquellos elementos
histéricos, casi tradicionales y, las terceras, vinculadas a cuestiones circunstan-
ciales que aparecen en determinados momentos con causas especificas (1981).
Por tanto, en el abordaje del curriculum y su relacién con el contexto en que se
producen, nos valemos de esta perspectiva tedrica y sus caracteristicas.

Los movimientos sociales, la crisis de la institucionalidad
chilena y el cambio curricular

El advenimiento de la dictadura militar (1973-1989) rompié el modelo de de-
sarrollo hacia adentro que se venia dando desde la década del ‘40, el cual con-

* Aqui consideramos importante la posibilidad de actitud critica que tienen los profesores respecto
a los materiales que les son dados, la flexibilidad de seleccionar los recursos del libro de texto que les son
utiles, y las estrategias didacticas que empleen mas alld de las sugerencias otorgadas por las guias para
el docente.

> Sobre esta discusion pueden revisarse su las obras de Raymond Williams (2000,1981 y 1983).
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sideraba al Estado como garante de la educacion. La instalacion del neolibe-
ralismo, la generacién de una nueva constitucion en la cual se coarté la partici-
paciéon de la sociedad civil y la promulgacién de la LOCE, reorganizaron la
estructura institucional y educativa desvinculando, en la practica, el papel edu-
cativo fundamental que el Estado habia tenido.

Estas herramientas institucionales promovieron la creacién de centros edu-
cativos de caracter privado y particulares subvencionados (privados con finan-
ciacion estatal). Ademas, la LOCE otorgd a los municipios la responsabilidad de
los centros de educacion basica y media y dio todas las facilidades para la
creacidon universidades de caracter privado (Donoso, 2004). De esta manera,
aumentaba la cobertura de la educacién pero con légicas de mercado que redu-
jeron sustancialmente la matricula en centros publicos, ampliando a mas de un
60% la del sector privado con y sin subvencion estatal®.

A comienzos del siglo XXI aparecieron algunos movimientos estudiantiles,
especialmente universitarios, que conscientes del origen institucional del sistema
educativo comenzaron una serie de acciones fragmentadas que resonaron en la
sociedad civil como reclamos inconsistentes de una juventud revoltosa. Mas, con
el pasar de los afios, estas reflexiones se fueron acrisolando en voces mas claras.
En mayo de 2006, los estudiantes secundarios comenzaron con gran fuerza la
citada Revolucion Pingiiina. Esta puso sobre el tapete de manera estructurada
y orgdnica el tema de la educaciéon de mercado, la mala calidad de ensefianza en
la educacién basica y media y cuestion6 la LOCE como pilar de esta proble-
matica. Como consecuencia, se logré entablar una mesa de didlogo con el Go-
bierno el cual convocé al Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de Educa-
cién, entre cuyos integrantes se contaban parlamentarios, especialistas en
educaciéon y miembros de la sociedad civil. Estas instancias, producto de las
demandas sociales acabaron por derogar la Ley de Ensefianza dictatorial con la
promulgacién de la Ley General de Educacion (Carrasco Segura, 2007).

Las dinamicas politicas diluyeron las movilizaciones y la llegada al poder de
Sebastian Pifiera (2010-2014), que materializé en su figura los principios del
neoliberalismo impuesto por la dictadura, fue el puntapié inicial para la reemer-
gencia de una serie de movimientos ciudadanos que han puesto en jaque los
frutos politicos del régimen militar. Sacaron a las calles a miles de chilenos
a protestar y a manifestarse por temas que se discutian normalmente puertas
adentro.

En este contexto apareci6 con mas fuerza en 2011 un movimiento estudiantil
que no solo cuestionaba los resultados insatisfactorios de las movilizaciones

SEn Chile un 90% de los centros educativos privados reciben algin tipo de subvencion estatal
(Ztniga-Pefia, 2015)
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anteriores, sino también plante6 propuestas concretas desde tres colectivos
vinculados a la educacién: estudiantes secundarios, estudiantes universitarios
y Colegio de Profesores de Chile. La bandera de lucha fue la misma: sistema
nacional de educacion publica, gratuita, democrética y de calidad; organizado
y financiado por el Estado en todos sus niveles y que en el caso especifico de cada
sector, se ha materializado en demandas especificas.

El movimiento estudiantil desde 2006 ha contado con el apoyo de distintas
entidades institucionales y no institucionales, ademas de la sociedad civil.
A causa de lo anterior, algunos estudios provenientes desde la sociologia han
sefialado que en Chile el modelo neoliberal se estd resquebrajando, no solo
a partir de la situacion de la educacion, sino de una serie de sucesos ciudadanos
que han devenido de un malestar generalizado (Mayol, 2013).

Es justamente producto de este contexto que se gesta el nuevo curriculum,
el cual se ve directamente influido por varias razones. En primer lugar, porque su
construccion es impulsada por el Ministerio de Educacion, institucion que ha
visto permeado su ambito de operacion por las acciones ciudadanas y los
cambios legislativos. En segundo lugar, quienes hacen estos cambios y materia-
lidades son personas, sujetos que definen y construyen el curriculum. Ellos estan
inevitablemente afectados por los vaivenes y discursos del entorno politico y la
sociedad. En tercer lugar, cada administracién con sus sujetos y sus concep-
ciones sobre la educacion, plasman en diversos espacios sus ideas. Considerar
estos elementos es importante para entender el proceso educativo actual.

Las contradicciones discursivas en el curriculum de Historia,
Geogradfia y Ciencias Sociales

El analisis de los contenidos del curriculum de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales en educacién basica bajo los aspectos pedagégicos y didacticos indican
que existe una discordancia entre lo declarado en su parte introductoria y el tipo
de aprendizaje promovido en los Objetivos de Aprendizaje (en adelante OA).

En la primera parte se seiiala que se espera que el estudiante mediante la
asignatura de Historia alcance “una mejor comprension de su sociedad y su rol
en ella” (Ministerio de Educacion, 2012: 178). Asi se sostiene que se propende
que el educando comprenda, mediante el desarrollo del pensamiento historico,
“que la experiencia de vivir en sociedad esta contextualizada en el tiempo”
y “la comprension del presente solo es posible si se examina el pasado y los
procesos histdricos que han modelado la realidad actual, en la que se reflejan las
permanencias y los cambios entre el ayer y e hoy” (Ministerio de Educacion,
2012: 178 y 179). Es por ello que “se busca evitar una vision de la historia como
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flujo de fuerzas impersonales y ajenas; por el contrario, se resalta que los
estudiantes, en tanto personas y ciudadanos, quienes participan en el devenir
histérico de la sociedad” (Ministerio de Educacién, 2012: 179).

Por el contrario, los OA planteados para esta asignatura, emplean en su
mayoria en todos los cursos, verbos y tipo de conocimiento correspondientes
a los niveles mas bajos de la taxonomia de Anderson y Krathwohl asociados a los
aprendizajes de primer orden. Asi por ejemplo se sefiala en primero basico que
uno de los OA es “Conocer sobre la vida de hombres y mujeres que han
contribuido a la sociedad chilena en diversos ambitos” (Ministerio de Educacion,
2012: 193). En quinto basico, los lineamientos son semejantes, ya que se indica,
por ejemplo, que los estudiantes deben ser capaces de “describir el proceso de
conquista de américa y de Chile, incluyendo a los principales actores (...), algunas
expediciones y conflictos bélicos (...)” (Ministerio de Educacién, 2012: 210).

Como se observa en estos ejemplos, y sucede con la gran mayoria de los OA
a lo largo de la educacion basica, los verbos remiten a acciones como conocer,
explicar y describir y en muy escasa oportunidades a otros mas complejos como
analizar o hipotetizar. Como en los ejemplos anteriores, el orden de los
contenidos tienden a ser los acontecimientos propios de la Historia patria,
aunque se han incluido también otros que difieren de estos contenidos
histéricos. Aqui situamos por ejemplo el siguiente OA de segundo basico en el
que se sefiala que los estudiantes deben “comparar el modo de vida y expresiones
culturales de los pueblos indigenas presentes en el Chile actual (...) con respecto
al periodo precolombino, identificando aspectos de su cultura que se han
mantenido hasta el presente y aspectos que han cambiado” (Ministerio de Edu-
cacion, 2012: 197). En sexto basico se establece que al término del curso escolar
los educandos deben ser capaces de “explicar y dar ejemplos de la progresiva
democratizacion de la sociedad durante el siglo XX, considerando el acceso
creciente al voto, la participacion de la mujer en la vida publica y el acceso a la
educacion y a la cultura, entre otros” (Ministerio de Educacion, 2012: 216).

Se puede observar a partir de esto fragmentos que en el curriculum
convergen dos perspectivas de ensefianza de la Historia. Por un lado, la tradi-
cional, mayoritaria, basada en el conocimiento de grandes personajes y hechos
de la historia patria, empleando verbos que apuntan a una actitud pasiva del
estudiantado. Por otro lado, otros cercanos a las nuevas perspectivas de la
didéactica de la Historia de corte mas analitico que pone énfasis en una com-
prension profunda los fendmenos sociales y que trabaja con sujetos diferentes de
los grandes personajes patrios. Esta ultima perspectiva se encuentra en relacion
con lo objetivos declarados en el curriculum para la asignatura de Historia. Sin
embargo, la presencia de la historia tradicional nos muestra una cierta dicotomia
entre lo declarado y lo propuesto para que sea trabajado en aula, puesto que los
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OA no necesariamente apuntan al desarrollo del pensamiento histdrico ni a la
comprension de la sociedad en la que vive el estudiante, sino mas bien al cono-
cimiento de la Historia nacional.

Relaciones entre el curriculum de Historia
y Ciencias Sociales y el contexto de produccion

Hasta ahora en el analisis del curriculum se observa que la ensefianza de la
Historia bascula entre perspectivas tradicionales que prioriza un aprendizaje de
acontecimientos de forma memoristica y las de la Didactica de las Ciencias
Sociales actual, que promueve el pensamiento histérico. Aprehendiendo el
curriculum desde el materialismo cultural de Raymond Williams, reconocemos
que se forjan en un determinado contexto, en nuestro caso aun en desarrollo,
caracterizado por la tension entre los circulos politicos y la sociedad civil que ha
concluido con la transformacion de la estructura educativa. La derogacién de la
ley educativa de la dictadura (LOCE) fue la primera materializaciéon de este
cambio que no naci6 desde las ctpulas dirigentes, aun cuando ya en el sistema
politico institucional habia miembros -incluida la presidente Michelle Bachelet-
que ideoldgicamente no se encontraban a favor de la estructura politica impuesta
en los afios 70 y ‘80.

Bajo la premisa de que los productos culturales se articulan a partir de la
estructura de sentir (Williams, 2000), la permanencia de una ensefianza de
la Historia tradicional en el curriculum tendria relacion con los fines ideoldgicos
a los que remiten y a determinadas ideas construidas sobre ella —desde la
reflexion o no- a partir de la experiencia -individual y colectiva, directa
e indirecta. La historia escolar desde su aparicion en Chile estuvo marcada por el
interés primero de moralizar a los miembros de la nacién (Serrano, 2014; Zaniga
Gonzalez, 2015) y luego para lograr su adhesion a ella (Lira, 2013). Analisis con-
temporaneos sobre la ensefianza de la Historia en Chile siguen demostrando
que los idearios nacionalistas en la escuela tienen gran vigencia (Garrido
Gonzalez, 2009), lo cual coincide con nuestros resultados detallados en el aparta-
do anterior.

Creemos que la continuidad de una ensefanza de la historia tradicional
responde en parte a las construcciones histdricas de la materia educativa de larga
data, o residuales siguiendo a Williams. Esta concepcién puede ser explicada por
la forma en como se ha ideado y ensefiado la historia en Chile. Desde el siglo
XIX y hasta principios del siglo XX, esta estuvo centrada en hechos y aconte-
cimientos bajo una perspectiva narrativa (Zaiiga Gonzalez, 2015), tendencia que
segun Lira (2013) se modifico en los afos sesenta, pero que la dictadura militar
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volvi6 a tornar episodica y nacionalista (Reyes, 2002; Toledo Jofré & Renato
Gazmuri Stein, 2009).

Este recorrido nos muestra una permanencia a pesar de los nuevos requeri-
mientos para la educacion sefialados en distintas instancias desde el retorno a la
democracia. Alli se planté la necesidad de formar sujetos acorde a las condi-
ciones de la sociedad actual (Comisiéon Nacional para la Modernizaciéon de la
Educacién, 1995; Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion,
2006). Una educacion historica basada en la mera repeticion de acontecimientos
politicos de la Historia de Chile en base a la memorizacién no se ajustaria al
tiempo presente, puesto que “por sobre los contenidos cobran importancia los
procesos formales o conductuales que es necesario para manejar el aprendizaje:
el aprender a aprender” (Comision Nacional para la Modernizacion de la
Educacioén, 1995: 12). La educaciéon hoy “debe contribuir al logro de una actitud
reflexiva y critica por parte del educando, quien debe aprender a valorar su
propia libertad de pensamiento y su juicio auténomo. De este modo, el estu-
diante podra jugar un rol activo en la propuesta e implementaciéon de cambios
que resulten en un desarrollo mas pleno de si mismo y de su entorno” (Consejo
Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion, 2006: 60).

Desde hace veinte afios se han hecho declaraciones como las citadas
anteriormente. Nuestros resultados indican que, al menos en lo concerniente a la
educacion basica en la asignatura de Historia, estas intenciones no se logran
materializar totalmente, puesto que se sigue promoviendo una historia nacional
con baja complejidad cognitiva y un escaso desarrollo del pensamiento histérico.
Hayamos su explicacion en que los elementos residuales “son (...) vividos y prac-
ticados sobre la base de un remanente —cultural tanto como social- de alguna
formacion o institucidn social y cultural anterior” (Williams, 2000: 144), puesto
que aun tienen su funcionalidad llegando a formar parte de lo dominante.

Los hallazgos de esta investigacion no solo muestran la pervivencia de estas
formas tradicionales de la ensefianza de la Historia, sino también la creciente
incorporacién de otras estrategias didacticas y perspectivas historicas. Miradas
analiticas, la adquisicion de conceptos propios de la ciencia de referencia,
el trabajo con fuentes y la incorporacion de otros sujetos sociales, son aspectos
novedosos en el curriculum. Aqui el contexto histérico juega un rol importante.
En distintas instancias se ha bogado por cambiar las formas tradicionales de
educacion (Comision Nacional para la Modernizacion de la Educacion, 1995;
Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacién, 2006). El curri-
culum vy la ley educativa vigente también lo sefialan, argumentando que la ense-
fanza de la Historia debe contribuir al desarrollo del nifio para su desenvol-
vimiento en la sociedad (democratica). Estas narrativas emergentes implican la
generacion de nuevos significados y valores (Williams, 2000), los cuales con-
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trastan en este caso con la ensefianza de la Historia tradicional a la que apuntan
los objetivos de aprendizaje.

Como sostiene Williams, estos pueden localizarse dentro de lo dominante
o bien en contraposicion a ello (2000), con un doble lugar de enunciacion. El
caso aqui analizado presenta estas dos vertientes. Por un lado correlaciona con lo
dominante, en este caso institucional, aparecen explicitos en la documentacion
oficial. Por otro lado, un lugar contrahegemonico, en tanto son requerimientos
establecidos también por la sociedad civil, desprovista del poder politico hege-
monico. Asi, por ejemplo, los estudiantes en Chile establecian como uno de los
primeros puntos de sus demandas “una reforma a la malla curricular, para
formar seres humanos integros, con valores y principios necesarios para confor-
mar una sociedad, teniendo una educacién consciente del medio ambiente y de
las raices culturales indigenas del pais” (CONES, 2011). También el Movimiento
por la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales declar6 que “no pretendemos
formar en el colegio historiadores, gedgrafos ni cientistas sociales, no es el pro-
posito, pero si nifios y nifias que lean historia, que conozcan documentos, que
sean capaces de interpretar, y en esa capacidad de interpretacion tengan la po-
sibilidad de sopesar las formas de la escritura y la lectura. También importa que
se reconozcan como parte de un espacio social y culturalmente intervenido,
asociado a identidades locales, nacionales y globales y con conciencia de cual es
la relacion entre ellos y ellas y el territorio que habitan” (Movimiento por la
Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales, 2010: 43).

En estos movimientos sociales, sus discursos y sus demandas en favor de una
ensefianza alejada de la repeticion de contenidos, centrada en la formacion de
sujetos activos aparecen en un determinado contexto, en ultima instancia,
coyuntural y emergente. La movilizaciéon del aflo 2006 comenz6 por una cues-
tion muy concreta, el alza en el arancel de la Prueba de Seleccion Universitaria,
que prontamente derivd en cuestionamientos a la estructura del sistema
educativo y tuvo su continuidad en el movimiento de 2011. Como en este caso,
el movimiento de 2010 de Historiadores y profesorado emergié como respuesta
al intento de reducir las horas lectivas de la asignatura.

En ambos casos las criticas a la forma de ensefianza de la Historia son
secundarias, pero forman parte de un proyecto global contrahegemdnico para la
educacion chilena. Asi, estas construcciones emergentes adquieren potencia
suficiente en un contexto de crisis politica, en el que se ha puesto en jaque
el modelo ideoldgico, econdémico y politico (Mayol, 2013). En este sentido
la incorporacién de nuevos sujetos sociales, y la inclusiéon de perspectivas
didacticas contemporaneas en la parte introductoria del curriculum, que favo-
recerian la formacion de sujetos criticos y activos, responde a estas fuerzas
emergentes.
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La pervivencia de formas tradicionales y la insercion de perspectivas con-
temporaneas convergen en lo que Williams denomina dominante, en tanto su
area de penetracion efectiva es mucho mas amplia que la residual y la emergente
(2000). Son las selecciones, las que finalmente imperan en las practicas cul-
turales, en nuestro caso la ensefianza de la Historia propuesta en el curriculum.
Estas tienen un alto alcance social, ya que se espera sean trabajadas en las aulas
chilenas. Consideramos que no es arbitraria la eleccion de mantener enclaves
puntuales de la historiografia nacional conservadora en momentos asociados a la
construccion de los relatos nacionales, sino que tiene relacién con preservar
ciertos reductos para continuar promoviendo discursos nacionalistas.

Uno de los objetivos explicitos de la educacion basica es valorar “la perte-
nencia a la nacién chilena” (Ley General de Educacion, 2009: Articulo 29,
numero 2, letra g.) que aparece como una continuidad de la ley educativa de la
dictadura (LOCE), en la cual se establecia que se pretendia “desarrollar su
sentido patrio” (Ministerio de Ministerio de Educacién, 1990: Articulo 11,
letra c.). La ley educativa es el marco juridico sobre el que se sustenta el sistema
educativo, como delimitacion de la cultura que se va a transmitir (Apple, 1991).
La presencia de la idea de nacién chilena con el sentido patrio presente en la ley,
asi como algunos objetivos de aprendizaje -bajo las perspectivas tradicionales de
enseflanza, que no proponen una actitud critica frente al conocimiento-,
corresponderian a las fuerzas dominantes definida por Williams.

De esta manera, el curriculum puede ser aprehendido como crisol de las tres
dimensiones que intervienen en la articulaciéon de los productos culturales.
Nuestros resultados se explican por estos tres elementos, los de larga data, los
coyunturales y los hegemdnicos, cada uno vinculado a su lugar especifico de
enunciacion.

Conclusiones

El andlisis del apartado de Historia del curriculum de educacién basica bajo
criterios didacticos y pedagdgicos indica que existe una dicotomia entre lo decla-
rado en la parte introductoria y lo propuesto en los objetivos de aprendizaje,
basada en la complementariedad entre ensefianza tradicional y las perspectivas
contemporaneas de la didactica de la Historia.

Esta doble perspectiva concuerda con la bipolaridad en el sistema institu-
cional derivado del contexto histdrico en el que convergen fuerzas hegemonicas
- institucionales- y contrahegemonicas - de la sociedad civil. De esta manera las
demandas sociales han logrado calar, aunque parcialmente, en la construccion de
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los objetivos educativos de Chile. Por tanto el impacto de los movimientos
sociales en el pais, al menos en lo concerniente a la educacion, es intenso y las
decisiones politicas no los han dejado al margen.
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