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El libro Formar profesores para una ciudadanía democrática: el desarrollo del 
Pensamiento Social en la escuela es una obra colectiva del área de didáctica 
y prácticas pedagógicas del Departamento de Historia de la Universidad de 
Santiago de Chile. En él, sistematizamos la propuesta de formación que ha 
venido elaborando la carrera de Pedagogía en Historia y Ciencias Sociales en 
los últimos diez años, con foco en el cambio curricular que comenzó a im-
plementarse a partir del año 2013, pero que recoge, además, la tradición y 
perspectiva en la formación del profesorado desarrollada desde la reapertu-
ra de la carrera a inicios de la década de 1990, junto con la recuperación de la 
democracia en Chile y de los cambios, necesidades y exigencias sociales que 
dicho proceso permitió abrir.

El texto busca ser una contribución en la formación de ciudadanías compro-
metidas con futuros de mayor justicia e igualdad social. En sus páginas se ex-
ponen las discusiones y reflexiones de las autoras respecto a la formación del 
profesorado en la sociedad contemporánea y los propósitos de la enseñanza 
de la historia y las ciencias sociales en el sistema escolar. Estos análisis nos lle-
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varon a definir como finalidad fundamental de la enseñanza, el desarrollo del 
Pensamiento Social de los niños, niñas y jóvenes, entendido como la posibili-
dad de que comprendan la realidad social en que viven a partir de: a) el análisis 
de las causas históricas que han configurado el presente; b) del reconocimien-
to de los actores sociales que han actuado e incidido al momento de desenvol-
verse dichos procesos; c) del análisis crítico de la información que reciben y de 
la capacidad de fundamentar y proponer opciones de transformación social 
para futuros más justos e igualitarios en un enfoque de derechos.

La carrera de Pedagogía en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad de 
Santiago de Chile declara que su propósito es la formación de ciudadanos y ciu-
dadanas que comprendan el medio social en el que se desenvuelven y cómo 
este se ha conformado históricamente. La intención está dirigida a las y los es-
tudiantes de pedagogía, al ser una capacidad que deben desarrollar para pos-
teriormente replicarla con su alumnado. El profesorado de historia y ciencias 
sociales es definido como un profesional reflexivo, como un actor social que 
toma posición respecto del medio que lo rodea, que es capaz de conducir deba-
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tes sobre temas de interés público y que, además, reflexiona sistemáticamente 
sobre su propio trabajo para tomar decisiones fundamentadas en situaciones 
complejas, contextualizadas social y culturalmente. Estas capacidades se logran 
a través de una formación que le permita comprender los propósitos de las 
disciplinas que enseñará, encontrar respuestas en la observación, análisis y re-
flexión de su práctica, mediante la vinculación con la comunidad de la que for-
ma parte junto con la escuela. El profesorado de historia, en esta perspectiva, 
concibe a sus futuros estudiantes en su diversidad social y cultural, como per-
sonas y ciudadanos a quienes hay que contribuir a formar en toda la gama de 
intereses y realidades que se presentan en la escuela.

Este libro es una producción de divulgación científica que presenta los re-
sultados y hallazgos de la implementación de una propuesta formativa y de 
nuestra investigación en la materia, destinado tanto al profesorado en forma-
ción y en ejercicio del área de historia y ciencias sociales como a los formado-
res en el ámbito de la didáctica y de las prácticas pedagógicas. La propuesta 
se desarrolla en el contexto de la política pública referida a la formación del 
profesorado en Chile que, entre otros aspectos, otorga un estatus relevante 
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a la formación en didáctica de la especialidad y a las prácticas pedagógicas en 
la trayectoria formativa, aumentando su cobertura y sistematicidad. Conjun-
tamente, este escenario permite consolidar un área de didáctica y prácticas 
pedagógicas que ha contribuido en la definición y ajuste del modelo de for-
mación de la carrera, que ha realizado investigaciones y proyectos de innova-
ción en distintos momentos de su implementación.

Desde esta perspectiva, el libro se organiza en cuatro capítulos. En el pri-
mero de ellos nos preguntamos por el rol que debe tener la escuela en la so-
ciedad actual, a qué necesidades debe responder y qué relación existe entre 
escuela, ciudadanía y enseñanza de las ciencias sociales. Las respuestas se en-
caminan en los principales desafíos de la sociedad actual que hemos definido 
como interculturales, medioambientales y sociopolíticos. 

En el segundo capítulo, nuestro interés es promover entre los y las estu-
diantes del sistema escolar la capacidad de observar y actuar en la realidad 
social de forma crítica y propositiva. En concordancia, abordamos el Pensa-
miento Social como una categoría analítica de integración de la enseñanza de 
la historia y las ciencias sociales en la escuela, recorremos su origen e histo-
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ricidad y presentamos una definición que considera las dimensiones y habi-
lidades que lo componen, además de los desempeños que debería lograr el 
estudiantado para pensar socialmente. Finalmente, presentamos un modelo 
didáctico que facilita su ejecución en el aula de ciencias sociales, consideran-
do una lectura problematizadora del currículum, la organización de la ense-
ñanza y las finalidades de cada una de sus fases, así como variados ejemplos 
de propuestas para su implementación, evaluación y retroalimentación. 

En el tercer capítulo, el foco es la formación del profesorado, qué necesita 
de ellos la sociedad del siglo XXI y cuáles son las competencias que deberían 
tener en la realidad actual. Las respuestas se abordan desde las preguntas 
claves de la didáctica: para qué, qué y cómo hemos formado al profesorado 
de historia y ciencias sociales para enseñar el Pensamiento Social a niños, ni-
ñas y jóvenes. En virtud de ello, se expone cómo han cambiado históricamen-
te los propósitos de la enseñanza escolar a nivel oficial y la necesidad de que 
los futuros profesores y profesoras reflexionen y fundamenten sus propósi-
tos personales durante la formación inicial. En virtud de ello, se presenta una 
propuesta para la problematización del currículum, ya que es una competen-
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cia profesional que permite tomar decisiones didácticas para la integración 
disciplinar y el desarrollo del Pensamiento Social. El capítulo concluye con la 
exposición del modelo de formación práctica de la carrera.

Finalmente, presentamos un capítulo de reflexiones y desafíos proyeccio-
nes, donde hacemos un análisis de la implementación del modelo en los es-
pacios de formación universitaria de los futuros profesores y profesoras de 
historia y ciencias sociales y entre el estudiantado de los centros escolares 
que han trabajado en colaboración como centros de práctica.

Este libro es fruto del trabajo colaborativo entre el profesorado del sistema 
escolar y nuestros estudiantes durante sus procesos de práctica inicial, inter-
media y profesional. A través de diversos proyectos de innovación docente 
y de vinculación con el medio, hemos podido investigar la implementación 
de la propuesta formativa y obtener resultados respecto de su pertinencia y 
factibilidad para las necesidades de los contextos escolares y los aprendiza-
jes del estudiantado. Los establecimientos educacionales y el profesorado en 
ejercicio y en formación con los que hemos trabajado se presentan a conti-
nuación. Nuestro agradecimiento para cada una de ellas y ellos. 
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Establecimientos educacionales, profesores en ejercicio y en formación 
que han participado de proyectos de Innovación e Investigación Asociativa 
con el Sistema escolar

Establecimientos Educacionales 	 Profesorado 	 Profesorado en Formación
	 en Ejercicio	 2022	 2021	 2020	 2019

Complejo Educacional Maipú	 Beatriz Montoya				    Camila 	
					     Mora

Colegio arzobispo 	 Nicole Coyante	 Liliana 	 Dafne	 Yanira 	 Yanira 
Crescente Errázuriz, Puente Alto		  Panes	 Álvarez	 Chacón	 Chacón

Colegio Centenario de Maipú	 Paulina Ibarra	 Camilo 	 Katalina	 Hernán	 Monserrat  
		  Fuentealba	 Maldonado	 Godoy 	 Salfate

Colegio Los Nogales, Puente Alto	 Julio Reyes	 Javiera Ríos 	 Carlos	 Mariana	 Jonathan  
			   Cáceres 	 Aguilera 	 Rojas

Colegio San Fernando de Buin	 Daniela Pardo	 Ivania	 Patricio	 Hardy	 Hardy 		
		  Garafulic 	 Armijo 	 Rojas	 Rojas  

Liceo Bicentenario	 Valeria Cartes 	 Jorge	 Matías 
Alberto Hurtado, Mostazal	 	 Gómez 	 Donoso

Esperamos que estas experiencias sean un aporte para la formación del pro-
fesorado, para la didáctica de la historia, la geografía y las ciencias sociales, 
pero, sobre todo, para que la enseñanza de estas disciplinas en la escuela 
contribuya a forjar ciudadanías posicionadas desde un enfoque de derechos 
humanos y comprometidas con futuros de mayor justicia e igualdad social.
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CAPÍTULO I
El rol social de la escuela en el mundo de hoy

¿Cuál es el rol que debe tener la escuela en la sociedad actual? ¿A qué nece-
sidades debe responder la escuela? ¿Qué relación existe entre escuela, ciuda-
danía y enseñanza de la historia, la geografía y las ciencias sociales? 

Hemos visto cómo nuestras sociedades y espacios escolares han cambia-
do de manera apresurada y progresiva en los últimos años, generando pro-
fundos desafíos en la formación de nuestros y nuestras estudiantes. Dichos 
cambios y desafíos se podrían reconocer en tres fenómenos simultáneos: a) 
las transformaciones culturales, económicas y ambientales impulsadas por 
la globalización; b) la profundización de la incertidumbre y la crisis de sen-
tido relacionada al desarrollo de la sociedad del conocimiento; c) el profun-
do cuestionamiento a la legitimidad del sistema democrático representativo, 
como promotor de la construcción de sociedades más justas e inclusivas.

En ese contexto de transformación e incertidumbre, la formación ciuda-
dana se ha instalado como un eje central de las políticas educativas en el 
mundo, interpelando a nuestra enseñanza de las ciencias sociales como un 
espacio privilegiado para promoverla. La relación entre escuela, ciudadanía y 
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enseñanza de la historia, la geografía y las ciencias sociales es de larga data. 
Sin embargo, en los últimos años, esta relación se ha ido transformando debi-
do a los cuestionamientos que han surgido sobre la naturaleza de la ciudada-
nía y el Estado-nación, en tanto comunidad política sobre la que se sustenta 
la identidad, el sentido de pertenencia, el compromiso y la participación ciu-
dadana. De este modo, dicha relación se ha ido complejizando en un contexto 
de amplios desafíos para una escuela que atiende a una sociedad globalizada, 
multicultural y diversa.

≡ Los desafíos de la escuela y la formación ciudadana  
en una sociedad globalizada, multicultural y compleja

Los desafíos interculturales

Las demandas culturales, étnicas y de género por una igualdad efectiva de 
derechos y por lograr espacios de participación ciudadana desde las formas 
culturales propias de sus representantes nos han hecho cuestionar la visión 
tradicional que sustentaba la ciudadanía y su ejercicio en el desarrollo de la 
identidad nacional (Faulks, 2000), para dar paso a un compromiso ciudadano 
que se fundamenta en identidades escalonadas vinculadas a los distintos ti-
pos de comunidades culturales y territoriales a las que se puede pertenecer  
(Davies, 2006).



formar profesores para una ciudadanía democrática 

¦ 19 ‌ 

Hemos visto cómo estas demandas se han profundizado debido al impacto 
cultural de la globalización. En primer lugar, producto de las transferencias 
culturales, se ha generado una tensión entre las culturas locales, que intentan 
sobrevivir y reivindicar sus cosmovisiones, y las corrientes occidentalizadas, 
que buscan imponerse a nivel mundial a partir del modelo económico capi-
talistas y la masificación de las tecnologías de la información. En segundo lu-
gar, el aumento sostenido que han experimentado durante los últimos años 
los procesos migratorios, tanto a nivel mundial como dentro de la región lati-
noamericana, ha contribuido a ampliar aún más la diversidad que la caracte-
riza, lo que suma, a las demandas de los pueblos originarios por una igualdad 
efectiva de derechos y participación ciudadana, los desafíos que implica el 
aumento del estudiantado migrante (Elizalde et al., 2013; Stefoni, 2018). 

Durante los últimos cinco años, el porcentaje de población extranjera en 
Chile aumentó progresivamente alcanzando un 7,9% respecto a la población 
total del país (Instituto Nacional de Estadísticas, 2020). Esta situación tam-
bién ha impactado en el espacio escolar, ya que se ha registrado un abrupto 
aumento de la matrícula del estudiantado migrante desde el 0,9% de la ma-
trícula total de Chile en 2015 hasta el 4,9% en 2020. Si bien porcentualmente 
es una cifra baja, se complejiza al considerar que el 57% de la matrícula to-
tal de estudiantes extranjeros se concentra en establecimientos municipales  
(Fernández, 2018; Servicio Jesuita a Migrantes, 2020). 

Si bien sabemos que la escuela ha estado conformada por estudiantes di-
versos, los procesos migratorios han generado una mayor diversificación de 
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las ya heterogéneas salas de clases, sobre todo a contar del año 2015 con la 
llegada de personas afrodescendientes, situación que visibilizó aún más la 
presencia de estudiantes extranjeros, debido a su color de piel y la evidente 
barrera idiomática (MINEDUC, 2018). Todo esto, sin duda, ha significado una 
serie de desafíos para el sistema escolar chileno (Pavez et al., 2019), tanto en 
el acceso a la educación como en la generación de oportunidades para for-
mar ciudadanías en el mundo globalizado, desde una perspectiva multicultu-
ral y comprometida con la justicia social (Johnson, 2015). 

En esa perspectiva, a nivel de políticas públicas, durante los últimos años 
se han impulsado una serie de medidas para garantizar una educación inclu-
siva. Sin embargo, las consideraciones con el estudiantado migrante aún son 
insuficientes (Belmar et al., 2019), ya que solo se han focalizado en asegurar 
el acceso a la educación, pero no en garantizar su aprendizaje y participación 
desde la diversidad cultural (Beniscelli et al., 2019). Aun cuando la Ley Gene-
ral de Educación de 2009 se fundamenta en la diversidad, integración e in-
terculturalidad, en el currículo podemos notar que no se ha incorporado un 
enfoque intercultural que promueva la justicia social (Stefony et al., 2019).

Los desafíos medioambientales 

Resulta muy evidente que la mundialización de la economía, la profundización 
del modelo capitalista y las doctrinas neoliberales han impactado profunda-
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mente la estructura gubernamental de los distintos países a nivel mundial, y 
que, además, han generado una dinámica productiva que tiene al planeta su-
mido en una profunda crisis medioambiental. 

En primer lugar, las exigencias de integración económica supranacional 
que ha significado la globalización del mercado han ido difuminando los lími-
tes políticos y culturales entre los Estados nacionales, reduciendo su poder 
para decidir soberanamente sobre las políticas socioeconómicas y debilitan
do, de este modo, la confianza y legitimidad de sus autoridades y su capaci-
dad de gobernabilidad (Keating, 2009; Suárez, 2008).

A esto se ha sumado la consolidación de un modelo económico lineal, 
que promueve una matriz productiva fundamentada en el ideal de progreso 
ilimitado, que ha llevado al planeta a una profunda crisis no solo climática 
y medioambiental, sino también civilizatoria al amenazar la sobrevivencia 
de miles de especies, entre ellas la humana. Esto vuelve fundamental el he-
cho de asumir el desafío del desarrollo sostenible, abordando la economía 
desde una perspectiva crítica, compleja y circular (Travé, 2010), que busque 
comprender la interacción que debiera existir entre la economía mundial, la 
sociedad global y el medio ambiente (Sachs, 2015). Esta perspectiva se hace 
cada vez más necesaria para generar nuevas formas de producción, que su-
peren la idea de crecimiento asociada a la economía lineal y que permitan 
alcanzar el equilibrio entre el desarrollo humano de la creciente población 
planetaria y el impacto ambiental, asociado a la sobreexplotación de re-
cursos y al acelerado cambio climático que se experimenta a nivel mundial 
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(Sachs, 2015). La finalidad de este enfoque es avanzar hacia la justicia social 
desde una perspectiva de los derechos humanos a través de la superación 
de la pobreza extrema, de los patrones de consumo indiscriminado y la de-
gradación ambiental que afecta particularmente a las zonas de sacrificio 
(Gómez Gil, 2018).

Esta perspectiva compleja y sistémica le asigna a la experiencia escolar 
un rol clave para conectar la educación ambiental de nuestro estudiantado 
con la formación de una ciudadanía activa y comprometida con el desarro-
llo sostenible (Berríos & García 2018; Calero et al., 2019; Francisco, 2015; 
Ministerio del Medio Ambiente, 2018; Santisteban & Pagès, 2011; UNES-
CO, 2020). A nivel mundial, la conciencia que hemos ido tomando respec-
to a que el impacto ambiental del cambio climático significa una amenaza 
real para la supervivencia de la humanidad (Morín, 2009) ha provocado la 
demanda por una cuarta generación de derechos humanos: los derechos 
medioambientales y de sostenibilidad, que exigen un desarrollo humano 
basado en la justicia social y condiciones básicas de vida digna para todas 
las personas (Santisteban & Pagès, 2011). Por tanto, desde la propuesta de 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) presentados por la ONU, hasta 
los lineamientos para la educación ambiental de la UNESCO (2020), el com-
promiso y las responsabilidades con el desarrollo sostenible se han trans-
formado en elementos fundamentales de la educación ciudadana que se 
entrega en la escuela. 
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Los desafíos del sistema democrático

En la actualidad, es incuestionable que el modelo de las democracias repre-
sentativas está experimentando una profunda crisis de deslegitimación y 
falta de confianza, tanto en Chile como en el resto de América Latina y el 
mundo. Uno de los indicadores más claros de esta situación corresponde a 
la sostenida disminución de la participación político electoral, especialmente 
de las generaciones más jóvenes (PNUD, 2015). 

Sin embargo, en Chile, la revuelta social de octubre de 2019 y el proceso de 
transformación política al que ha dado lugar, ha demostrado que en el origen 
de esta crisis no se encuentra la despolitización como se planteaba durante la 
década del 2000 (Cornejo et al., 2007). Los múltiples estudios y encuestas que 
han dejado de manifiesto el bajo o nulo interés de la población, especialmen-
te de los jóvenes, en la política formal (PNUD, 2015, 2019; INJUV, 2012, 2015, 
2017) se contrapone con el surgimiento de nuevos espacios de participación 
a través de redes sociales -además de la protesta y la manifestación calleje-
ra-, como forma de ejercer ciudadanía y expresar su posicionamiento frente 
a los temas de interés público. 

Los diversos movimientos sociales que se han desarrollado en Chile a con-
tar de la década del 2000 dan cuenta de una amplia preocupación política 
por los temas de interés público, pero al margen de la institucionalidad y los 
partidos políticos (Hernández, et al., 2013; PNUD, 2019). La revuelta popular 
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del 2019 puede ser considerada como una de las manifestaciones más claras 
y potentes de que la sociedad no está despolitizada, sino más bien cansada 
del modelo democrático representativo que rige en el país desde el retorno a 
la democracia (Garcés, 2020). 

En efecto, parte de las razones para entender el estallido social se vin-
cula con el hecho de que el retorno a la democracia de la década de 1990 
no cumplió con las expectativas que había generado en la ciudadanía  
(Lechner, 2002). La transición tuvo un desarrollo pactado, donde los movi-
mientos sociales, tan importantes en la resistencia y oposición a la dicta-
dura, no tuvieron cabida (García, 2006). Pese al cambio de gobierno, gran 
parte de la institucionalidad creada por la dictadura militar se mantuvo y 
el involucramiento ciudadano se vio cada vez más reducido a la participa-
ción electoral. 

Al debilitamiento de la gobernabilidad, se sumaron los efectos de la con-
solidación del modelo neoliberal, que en Chile no se limitó solo al ámbito 
económico, sino que impuso una nueva organización social que significó la 
penetración de las ideas neoliberales en todas las esferas sociales, sin que 
esto fuese revertido tras el retorno a la democracia (Lechner, 2002). Por 
esta razón, en Chile, quizás con mayor profundidad que en el resto de los 
países occidentales, se ha impuesto una lógica en la que cada cosa, cada 
relación e incluso cada persona asume como medida y única razón de sí su 
valor de cambio en el mercado, contribuyendo a profundizar la desigualdad 
y la segregación social (Cornejo et al., 2007; Fernández, et al., 2007). 
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Por su parte, las políticas curriculares de formación ciudadana durante los 
últimos años han aspirado a formar una sociedad democrática, estimulando 
la formación de ciudadanos críticos, participativos y comprometidos con el 
sistema. Sin embargo, las acciones colectivas a partir de las cuales se ha ido 
construyendo la ciudadanía han logrado precisamente lo contrario. El siste-
ma sigue funcionando, pero al mismo tiempo se está resquebrajando porque 
la ciudadanía no confía, se siente marginada de los espacios de poder y de la 
toma de decisiones, con lo cual se potencia su descontento y la apatía hacia la 
clase gobernante. En cambio, en el mercado, los sujetos “creen” tener toda la 
libertad de poder elegir qué es lo que quieren para satisfacer sus necesidades 
individuales, privilegiando sus propios intereses, sin preocuparse por el bien 
común y, “mejor” aún, sin que nadie sancione ese desinterés. El ciudadano 
responsable, activo y participativo pierde terreno a pasos agigantados frente 
al consumidor real, un consumidor individualista, cada vez más desvinculado 
de los intereses colectivos y que por ello contribuye a fragmentar la subjetivi-
dad social que el sistema democrático necesita para seguir operando, gene-
rando así un complejo círculo vicioso (García & Flores, 2011). 

Por tanto, la naturaleza de la crisis que vivimos en el sistema democrático 
no es la despolitización, sino la impolítica (Ronsavallon, 2007), es decir, la in-
capacidad que ha desarrollado la ciudadanía para construir un relato común 
que enfrente los conflictos y las problemáticas sociales. El triunfo de la sub-
jetividad neoliberal radica precisamente en que los ciudadanos y ciudadanas 
somos capaces de identificar los problemas y las causas de la insatisfacción, 
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pero la falta de espacios concretos de participación política para construir 
soluciones de manera activa y colaborativa, que ha caracterizado al modelo 
democrático durante las últimas décadas, sumado al individualismo neolibe-
ral, ha dificultado la deliberación, la negociación y la construcción colectiva 
de acuerdos y soluciones. 

≡ Nuestra escuela en un Chile altamente desigual

Los desafíos mencionados hasta aquí resultan aún más complejos cuando con-
sideramos la profunda desigualdad y segregación que caracteriza a la socie-
dad chilena, ya que el grado de interés y la disposición hacia la participación 
política está directamente relacionado con su nivel socioeconómico. La ma-
yor parte de los jóvenes que manifiesta tener mucho interés por la política, 
se concentra en los sectores socioeconómicos más acomodados, mientras 
que, en los sectores socioeconómicos más bajos, el desinterés bordea el 90%  
(Castillo et al., 2015). Esta evidencia está avalada por una serie de estudios que 
demuestran que los mayores porcentajes de marginación de la participación 
sociopolítica, tanto en Chile como en Latinoamérica, se concentran en los sec-
tores más desposeídos de la sociedad (Castillo et al., 2015; PNUD, 2014, 2015). 

Por su parte, el Informe del Estudio internacional de Educación Cívica y 
Ciudadana del 2009 señala que el estatus socioeconómico promedio de las 
y los estudiantes es la característica escolar más importante en términos de 
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efecto sobre el conocimiento cívico a nivel escolar (Schulz et al., 2010). Esta 
situación se vuelve a evidenciar en el informe del estudio aplicado el año 
2016, que muestra que la brecha socioeconómica que existe en relación con 
los conocimientos cívicos y ciudadanos del estudiantado chileno es directa-
mente proporcional al ingreso: a menores ingresos, menores son los niveles 
de logro (Shulz, et al., 2018). 

En esta misma línea, el trabajo de Collado, Lomos & Nicaise (2014) plan-
tea que dado el alto nivel de segregación que caracteriza al sistema edu-
cativo chileno, las escuelas tienden a profundizar la relación directamente 
proporcional que existe entre origen socioeconómico y los conocimientos 
cívicos alcanzados, es decir, que, a menor nivel socioeconómico, menores 
son los conocimientos.

En el campo académico, existe un consenso sobre el efecto negativo que el 
alto grado de segregación del sistema escolar chileno puede tener en cuanto 
a la formación de ciudadanos capaces de convivir en una sociedad cada vez 
más plural (Bellei, 2013; Valenzuela et. al, 2014). Nuestras escuelas no se ca-
racterizan por ser un espacio de encuentro entre niños, niñas y jóvenes que 
representen dicha diversidad, sino que, más bien, los establecimientos edu-
cativos tienden a atender a estudiantes muy parecidos entre sí, tanto en tér-
minos socioeconómicos como académicos (García & Córdova, 2018). 

Sin embargo, la investigación también muestra que la escuela podría tener 
un rol compensatorio o mitigador de la desigualdad política (Gainous & Mar-
tens, 2011; Neundorf et al., 2016). El trabajo de Treviño, Béjares, Villalobos & 
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Naranjo (2016) destaca que aquellos profesores que implementan metodo-
logías activas y que promueven la participación de los estudiantes durante la 
clase influyen positivamente en el desarrollo de los conocimientos y actitudes 
cívicas. Por su parte, el estudio realizado por Wanders, Dijkstra, Maslowski  
& Van der Veen (2020) para determinar el rol que tiene el profesorado, la 
familia y las amistades en el desarrollo del interés político de los jóvenes  
ha evidenciado que las y los profesores son el agente más influyente en el 
proceso de socialización política, especialmente para el estudiantado que 
proviene de sectores socioeconómicos más desventajados. Por tanto, la es-
cuela sigue teniendo un enorme potencial para democratizar la formación 
ciudadana, promoviendo experiencias que permitan vivenciar una ciudadanía 
activa para, de esta forma, revertir la desigualdad en el acceso a los conoci-
mientos y actitudes ciudadanas.

≡ La función social de la escuela: formar ciudadanía 
orientada a la justicia social 

La formación ciudadana implica un proceso de socialización política que 
se desarrolla en las distintas comunidades de las que formamos parte: la 
familia, la escuela, el barrio y los grupos étnicos, religiosos o comunitarios 
(Galston, 2001). No obstante, la escuela presenta una ventaja mayor para la 
socialización política, ya que ofrece un espacio de subjetivación y simboli-
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zación en el que se construyen significados de lo que implica ser ciudadano 
y, además, en el que se viven las primeras dimensiones de la experien-
cia ciudadana (Fischman & Haas, 2012; Peña, 2015; Redón, 2010; Stitzlein, 
2013; Torney-Purta, et al., 2001) y se potencia el desarrollo de esas com-
petencias. Sabemos que la escuela es la institución social que ofrece, de 
manera concreta, la mayor cantidad de oportunidades para desarrollar un 
conocimiento cívico que promueva el apoyo a los valores democráticos 
y a una participación activa e informada. Esto, a través del desarrollo de 
las habilidades cognitivas necesarias para hacer juicios racionales frente a 
las problemáticas y desafíos que impone la condición ciudadana (Galston, 
2001). Por otra parte, sabemos que promueve las competencias que per-
miten relacionar los intereses individuales con los de la comunidad e impul-
sar la cohesión social, lo que contribuye a la formación de un capital social 
amplio y que fortalece tanto los vínculos intragrupos que se forman dentro 
de la comunidad de los iguales (capital social vinculante) como los vínculos 
entre grupos que se forma entre los miembros de distintas comunidades  
(capital puente) (Putnam, 2000). Finalmente, sabemos que la escuela es 
capaz de contribuir a la comprensión de los problemas sociales y políti-
cos, dando consistencia a las perspectivas a partir de las cuales se asu-
men dichos problemas, pero con la flexibilidad de modificarlas o ampliarlas  
(Galston, 2001).

En medio de una sociedad globalizada como la que vivimos, caracteriza-
da por la consolidación del modelo capitalista, la ampliación de la diversidad 
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cultural y las crecientes demandas ciudadanas para superar la exclusión y la 
desigualdad, una de las mayores necesidades del sistema educativo se vin-
cula con el fortalecimiento de una formación ciudadana escolar crítica que, 
además de fundamentarse en el enfoque de derechos de los niños, niñas y 
jóvenes, se oriente hacia la justicia social y promueva modos alternativos de 
participación e inclusión política de los grupos tradicionalmente marginados 
(Grossman, 2008; Ross, 2017). 

Este desafío se nos hace aún más urgente en sociedades desiguales como 
las latinoamericanas, donde las oportunidades para acceder a una educa-
ción ciudadana de calidad tienden a concentrarse en establecimientos edu-
cacionales a los que asisten los sectores socioeconómicos más acomodados  
(Sincier et al., 2019). Como consecuencia, la desigualdad también se nos pre-
senta respecto a los conocimientos y competencias tanto cívicas como ciu-
dadanas y a la disposición a participar activamente en los asuntos de interés 
público, registrándose los niveles de interés más bajos en el alumnado que 
proviene de los sectores socialmente desventajados (Shulz, et al., 2018). 

El desarrollo de una educación inclusiva, que nos permita abordar la in-
terculturalidad y promover la justicia social en sociedades culturalmente 
diversas, se ha transformado en uno de los principales focos de la política 
pública durante los últimos años (UNESCO, 2019). Sin embargo, esta perspec-
tiva educativa no ha logrado impactar en nuestras prácticas formativas, ni a 
nivel escolar (Stefoni et al., 2019) ni en la formación inicial del profesorado  
(Ortiz, 2008). Tal como lo plantea Zeichner (2016), aunque muchos de los pro-
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gramas de formación de profesorado declaran su compromiso con la justicia 
social, no ofrecen oportunidades concretas a nivel curricular ni en las expe-
riencias formativas, para desarrollar las competencias necesarias que permi-
tan orientar la educación hacia la justicia social en la escuela. 

En ese contexto, desarrollar una educación ciudadana orientada hacia 
la justicia social implica fomentar una participación ciudadana que explore 
estrategias que promuevan la transformación social a través de problemá-
ticas relacionadas con la injusticia para comprender sus causas profun-
das y evaluar críticamente las estructuras sociales, políticas y económicas  
(Westheimer & Kahne, 2004). En este sentido, formar ciudadanos y ciuda-
danas para la justicia social implica asumir su enseñanza como la vía para 
promover los ideales democráticos, basados en “el reconocimiento de la 
diversidad y de la equidad y la aplicación de todos los derechos –humanos, 
sociales, económicos y culturales– a todos los hombres y las mujeres, y a 
todos los grupos humanos sin distinciones de ningún tipo” (Gutiérrez & Pa-
gès, 2018, p. 20). Es decir, exige que asumamos este desafío desde una pers-
pectiva inclusiva, que brinde a todos y todas las estudiantes oportunidades 
de aprendizaje y que se eduque para la democracia en democracia (Bolivar, 
2016). Desde esta mirada, “la educación para la ciudadanía y la educación 
inclusiva comparten una misma actitud ética y un mismo lenguaje, nacidos 
de su sentido de la comunidad y de su interés por los derechos humanos y 
la justicia social” (Grossman, 2008, p. 58).
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≡ Principios para una educación ciudadana  
orientada hacia la justicia social

No existe una única forma de abordar la educación ciudadana para orientarla 
hacia la justicia social. Más bien, podemos reconocer una serie de principios 
que es necesario considerar para que podamos avanzar hacia una propuesta 
educativa, que nos permita promover una ciudadanía crítica desde la ense-
ñanza de la historia, la geografía y las ciencias sociales. 

Figura 1. Principios para una educación ciudadana orientada hacia la justicia social

1. Promover una participación política fundamentada en el reconocimiento y el respeto a la diversidad y los derechos humanos que 
capacite al estudiantado a actuar en la toma de decisiones haciendo juicios racionales que les permitan denunciar las injusticias, 
evaluar de manera crítica las estructuras políticas, sociales y económicas y promover estrategias de acción orientadas a transformarlas 
para superar dichas injusticias (Gutiérrez y Pagés, 2018; Ross, 2012). 

2. Posicionarse desde un enfoque multicultural y reconstruccionista, que avance hacia la inclusión dentro y fuera de la escuela, para 
superar la discriminación y la exclusión, transformando las experiencias educativas y sociales para dar oportunidades equitativas de 
participación y aprendizaje a todo el estudiantado desde sus particularidades culturales, cuestionando la hegemonía dominante de los 
contenidos, actividades y evaluaciones (Jiménez y Fardella, 2015, 2018; Tijoux, 2013; Riedemann, 2016). 
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Fuente: Elaboración propia.

3. Posicionarse desde el compromiso con el desarrollo sostenible: implica promover una ciudadanía responsable y creativa,  
consciente de que las decisiones y acciones locales tiene un impacto a nivel global. Ello exige ofrecer oportunidades de aprendizaje 
para abordar los desafíos económicos desde un enfoque complejo para avanzar en la búsqueda de soluciones desde la perspectiva de 
la economía circular, es decir, crítica y consumerista, rechazando la producción y el consumismo ilimitado propio de la economía lineal.  
(García y Flores, 2020; Santisteban y Pagès, 2011; Verma & Dull, 2017; Bolstad et al, 2015).

5. Implementar una formación ciudadana desde un enfoque global, que promueva el desarrollo de identidades escalonadas y el sentido 
de pertenencia en comunidades de distintos niveles –local, nacional, global–, conscientes de que los deberes morales relacionados 
con su condición de ser humano exceden los límites del Estado nación como requisito fundamental para promover la justicia social y 
fortalecer la estabilidad del sistema democrático tanto a nivel nacional como internacional (Osler & Starkey, 2003, Shultz, 2007).

4. Promover un enfoque de currículum integrado, que permita el desarrollo del conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes 
necesarios para la convivencia e interacción efectiva y constructiva con los demás, valorando la diversidad social y cultural; el 
desarrollo de destrezas de reflexión crítica, manejo de fuentes y documentos; el actuar de manera socialmente responsable, con 
especial atención a los Derechos Humanos; y la participación activa y democrática, que implica el conocimiento de conceptos sociales  
y políticos fundamentales (Ministerio de Educación, 2016; Eurydice, 2017).

6. Desarrollar experiencias que promuevan el desarrollo de habilidades como la creatividad, el pensamiento crítico y la resolución de 
problemas para desarrollar juicios racionales y promover acciones concretas para enfrentar los desafíos y los problemas de la sociedad 
actual. Así mismo, debe procurar el desarrollo de una experiencia educativa democrática, en un clima que promueva una participación 
activa de los estudiantes dentro de la sala de clases, a través de la deliberación, el debate y la reflexión sobre problemáticas actuales 
y contingentes; dentro de la escuela, a través del gobierno escolar y las instancias de deliberación colectiva; y en la comunidad extra 
escolar, a través del aprendizaje servicio, reforzando los vínculos de la escuela con la comunidad (Espínola, 2005; Galston, 2006;  
Kerr, 2015; Osler & Starkey, 2006; Pagès & Santiesteban, 2007; Wester, 2008).



capítulo I 

34 ¦

Los diversos principios que se detallan en la figura 1, nos interpelan respecto 
de para qué y cómo formar a nuestros y nuestras estudiantes en una escuela 
promotora de una ciudadanía orientada a la justicia social. Bajo ese desafío, 
la propuesta de este equipo de profesoras se sitúa en promover la enseñanza 
del Pensamiento Social a través de un modelo didáctico y evaluativo capaz de 
diseñar una experiencia problematizadora y relacionada con la toma de de-
cisiones en la vida social. En este sentido, las preguntas que se dibujan son: 
¿qué significa desarrollar el Pensamiento Social?, ¿qué implicaría un modelo 
de estas características? y ¿cómo podemos formar a un profesorado que sea 
capaz de implementar este modelo en el aula escolar? Estas preguntas serán 
abordadas en los capítulos que se presentan a continuación.
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Las voces  
del profesorado
El Pensamiento Social es una 
alternativa para promover 
la formación de ciudadanía 
crítica en la escuela porque…

…la propuesta favorece una 
problematización curricular desde 
l@s docentes, como intelectuales, 
como creadores, como ciudadan@s 
que intencionan, desde este 
rol crítico y auto crítico, estas 
habilidades por parte de l@s 
estudiantes apuntando a desarrollo 
de habilidades vinculantes a la 
formación de ciudadanía crítica.

María Elena Abarca
PROFESORA COLEGIO  
SANTA CRUZ DE CHICUREO

…la problematización genera el 
interés de los estudiantes, además 
los motiva a tomar protagonismo 
en problemas sociales actuales.

Valeria Cartes
PROFESORA LICEO BICENTENARIO 
ALBERTO HURTADO

…entrega una perspectiva amplia 
en razón a problemáticas de 
relevancia social que también 
permiten desarrollar habilidades 
que aportan a la formación de las 
y los ciudadanos con un enfoque 
crítico. Asimismo, considero 
que a través del Pensamiento 
Social se evidencia como las y 
los estudiantes pueden hacer 
conexiones tanto a nivel histórico, 
social, cultural y económico, con  
la realidad.

Liliana Panes 
PROFESORA EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE

…siendo el punto de partida una 
sociedad desigual y dónde las 
personas tienen un desigual acceso 
a la formación de las habilidades del 
Pensamiento Social, desarrollar el 
saber y el saber enseñar y promover 
estas habilidades es un paso 
clave en proveer a la ciudadanía 
a un acceso democrático a las 
oportunidades para que puedan 
llegar a comprender y actuar  
sobre su sociedad

Jorge Gómez
PROFESOR EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE

…establece e integra dimensiones 
que contemplan las distintas 
disciplinas de las Ciencias Sociales 
y apunta a un acercamiento 
complejo en lo que respecta a la 
realidad (problemáticas sociales). 
En este sentido, tener como base un 
problema socialmente relevante, 
logra incorporar un ¿para qué? al 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
del mismo estudiantado, donde la/
el profesor es un agente clave en la 
toma de decisiones y el desarrollo 
de una autonomía profesional que 
cada día se pierde en el engranaje 
del sistema imperante.

Javiera Ríos 
PROFESORA EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE

…aporta al desarrollo de 
habilidades que fortalecen la 
formación ciudadana de los y las 
estudiantes, como por ejemplo 
desarrollando la capacidad de 
analizar problemáticas desde 
distintas dimensiones, valorando 
la agencia de los diversos actores, 
construyendo un posicionamiento y 
levantando propuestas.

Nicole Collante
PROFESORA COLEGIO ARZOBISPO 
CRESCENTE ERRÁZURIZ

…promueve entre otras, el 
desarrollo de habilidades de 
proposición en torno a derechos 
humanos, por lo cual incita a la 
transformación de la realidad, 
como ciudadanos.

Daniela Pardo
PROFESORA COLEGIO SAN 
FERNANDO DE BUIN

…como posicionamiento y  
como práctica, genera las bases 
para estructurar el conocimiento 
disciplinar conducente a la 
formación de una ciudadanía 
crítica. Facilitando, por otro lado, 
la apropiación de los contenidos 
curriculares y resignificándolos 
como parte de un proyecto  
de sociedad.

Camilo Fuentealba
PROFESOR EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE
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CAPÍTULO II 
El Pensamiento Social: un modelo para su desarrollo  
en la escuela

¿Qué aprenden niños, niñas y jóvenes en las clases de historia y ciencias so-
ciales? ¿Qué sentido y significado tienen esas enseñanzas para sus vidas ac-
tuales y para su futuro?

Una de nuestras mayores preocupaciones como profesores y profesoras 
de Historia, Geografía y Ciencias Sociales es promover en nuestros estudian-
tes la capacidad de observar y actuar en la realidad social de forma crítica y 
propositiva. Sin embargo, las dudas sobre si estamos logrando este cometido 
son variadas y tienen diversas fuentes. Algunas veces nos preocupa centrar-
nos en solo estar “llenándolos” de información que tiene poco sentido para 
sus vidas, mientras que otras veces nos parece que solo estamos transmi-
tiendo nuestra forma de pensar sin lograr que ellos y ellas alcancen su propia 
perspectiva de la realidad social. 

Frente a este desafío, nuestra propuesta es que los y las estudiantes desa-
rrollen Pensamiento Social. Pipkin & Sofía (2005) señalan que esto implica que 
el estudiantado conciba la realidad como una síntesis compleja y problemáti-
ca, contextualicen la información que reciben en sus múltiples dimensiones y 
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comprendan su propia inserción en dicha realidad desde una perspectiva críti-
ca y propositiva. En ese sentido, el pensar socialmente significa desarrollar una 
habilidad de orden superior que permite a los y las estudiantes actuar como 
ciudadanos críticos de su realidad social (Gutiérrez & Pagès, 2018; Pagès, 2002).

La noción de Pensamiento Social, acuñada por académicos iberoamericanos 
hace algunas décadas (Gutiérrez & Pagès, 2018; Pagès, 2002), presenta una raíz 
histórica profunda en los inicios del siglo XX en países angloparlantes, cuando 
la idea de enseñar historia en la escuela comenzó a cuestionarse respecto de 
sus propósitos de formación de patriotas comprometidos con su nación. Desde 
1916, el denominado Comité Nacional Estudios Sociales de la Asociación Na-
cional de Educación (NEA, en su sigla en inglés) de Estados Unidos comenzó a 
cuestionar la práctica de que la escuela solo traspasara contenidos disciplinares 
de historia a los y las estudiantes, debido a la escasa relevancia que eso tenía en 
sus vidas cotidianas y en un contexto de amplia complejidad social en el mun-
do. Por esta razón, los denominados “reformistas” comenzaron a levantar una 
propuesta que combinaba la integración de diversas ciencias sociales, como el 
sistema político, la historia, la sociología, la geografía y la economía en la ense-
ñanza escolar (Thornton, 2017; Evans, 2004). 

Pese a sus detractores, desde el magisterio y el gremio de historiadores, la 
perspectiva de integración de los Estudios Sociales comenzó a ganar terreno 
en el debate, sobre todo en la década de 1980 y 1990, cuando las discusiones 
sobre la raza o el género estimularon diversos cuestionamientos sobre lo que 
se debe enseñar en la escuela (Thornton, 2017; Evans, 2004). 
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En ese contexto, académicos hispanoparlantes como Joan Pagès y Pilar  
Benejam, comenzaron a plantear que la enseñanza de las ciencias sociales 
en la escuela debía transitar desde una perspectiva tradicional de transmi-
sión de información y datos del pasado hacia la promoción de habilidades 
que les permitieran a los y las estudiantes comprender críticamente la reali-
dad social. Inclusive, pensadores influyentes de esa perspectiva han llegado a 
señalar que la enseñanza de las ciencias sociales debía generar aprendizajes 
capaces de conformar una “ciudadanía peligrosa” (Ross, 2017). Ese aprendi-
zaje –integrador de las ciencias sociales, promotor de habilidades y capaz de 
promover ciudadanía crítica– fue nominado en Hispanoamérica como Pen-
samiento Social (Pagès, 2002; Pipkin & Sofía, 2005; Gutiérrez & Pagès, 2018). 

≡ ¿Cómo se compone el Pensamiento Social?

El Pensamiento Social implica el desarrollo de diversos desempeños que son or-
ganizados por Gutiérrez & Pagès (2018) en cuatro dimensiones: descripción del 
conocimiento social, explicación y justificación del conocimiento social, inter-
pretación del conocimiento social y argumentación del conocimiento social. Ba-
sadas en esta propuesta, pero renombrando algunas dimensiones, tal como se 
puede observar en la figura 2, cada dimensión está constituida por la integración 
de diversas habilidades disciplinares específicas que se han investigado desde la 
Didáctica de las Ciencias Sociales de manera focalizada en una disciplina.
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Figura 2. Las dimensiones que componen el Pensamiento Social

Fuente: Elaboración propia.
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Al describir un problema social se espera que los y las estudiantes lo con-
textualicen en términos temporales, espaciales y reconociendo tanto a los 
agentes que interactúan en el problema, como las dimensiones políticas, 
sociales, económicas o culturales en que esos problemas se manifiestan. 
Cuando explican un problema se espera que elaboren una cadena de diver-
sas causas y consecuencias, reconociendo motivaciones de agentes sociales 
y conceptualizando disciplinariamente los fenómenos reconocidos. Al mis-
mo tiempo, se espera que interpreten críticamente la evidencia disponible 
a través del uso de diversas fuentes de información. Finalmente, deberían 
argumentar la defensa de una posición y opciones de solución a las proble-
máticas sociales, reconociendo los roles y agencias de los actores sociales 
(Gutiérrez & Pagès, 2018; Murillo et al., 2014).

En síntesis, se plantea que cuando los estudiantes piensan socialmente, 
están contextualizando el problema, lo explican, interpretan sus eviden-
cias y elaboran posturas e ideas sobre su devenir (Gutiérrez & Pagès, 2018;  
Murillo et al., 2014). En ese sentido, se podría señalar que, si se espera  
que los estudiantes logren estos aprendizajes, deberían ser capaces de de-
sarrollar progresivamente las cuatro dimensiones que componen el Pensa-
miento Social.

Sin embargo, el contenido de las dimensiones que componen el Pensamien-
to Social y las formas en que se desarrolla aún carecen de evidencia empírica. 
En ese contexto, las autoras de este libro han ido levantando orientacio-
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nes para promover los desempeños que componen el Pensamiento Social  
(Abricot, Santelices, Valencia, Miranda, en prensa). En concordancia, este 
capítulo abordará una descripción de las habilidades que componen el Pen-
samiento Social, para luego presentar el modelo didáctico que facilita su im-
plementación en el aula de Ciencias Sociales. 

 

≡ Propuestas sobre las dimensiones  
del Pensamiento Social

Desde la evidencia empírica disponible, se reconocen estudios asociados al lo-
gro de los estudiantes en habilidades específicas del pensamiento histórico, 
geográfico o económico. La lectura crítica de esta evidencia nos permite con-
tar con una propuesta de dimensiones y habilidades que posibilita reconocer el 
Pensamiento Social que demuestran los y las estudiantes en el aula (Abricot, N., 
Zúñiga, C.G., Valencia - Castañeda, L., Miranda- Arredondo, P. (2022; Abricot, 
Zúñiga, Valencia, Miranda, en prensa).

Sobre la dimensión de Contextualización de las problemáticas sociales, po-
dríamos reconocer el conjunto de habilidades cognitivas que nos permiten 
representarnos y describir los problemas sociales del presente y del pasado 
(Huijgen et al., 2017, 2018; Reisman & Wineburg, 2008). Esta dimensión se 
manifiesta cuando describimos los problemas sociales y los situamos en un 
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marco temporal específico (Fertig, 2008; Reagan, 2008; Smith, 2014) y espacial 
(Miralles et al., 2012). Cuando representamos esos problemas, reconocemos 
las interacciones más o menos complejas entre los personajes, actores y enti-
dades sociales involucradas (Huijgen et al., 2017, 2018). Además, relacionamos 
los ámbitos políticos, sociales, económicos y culturales en que los problemas 
sociales se manifiestan (Ortuño Molina et al., 2016; Siegfried et al., 2010). 

Por ejemplo, si hablamos de la problemática de la migración en Chile, re-
presentamos un o unos marcos temporales y espaciales en particular, recono-
ciendo cuáles son los actores sociales y las entidades que están vivenciando 
la situación, tanto migrantes como ciudadanos chilenos, así también autori-
dades nacionales e internacionales. Todos ellos manifestando el problema 
desde una perspectiva económica, social, política y cultural. 

Todas las formas de contextuar un mismo problema social son distintas, 
por supuesto. No obstante, podemos reconocer en dichas descripciones de 
problemas, niveles más o menos complejos, que revelan formas de pensar 
socialmente con menor o mayor profundidad. 

En el caso de la dimensión Explicación de los problemas sociales, esta se 
manifiesta cuando intentamos explicarnos las problemáticas que visualiza-
mos. Todas y todos tenemos explicaciones más o menos complejas para 
determinar los porqués de las situaciones sociales (Lee & Shemilt, 2009).  
Esto implica que reconocemos causas, motivaciones, hechos y consecuen-
cias en las problemáticas (Kemp et al., 2011). Las causas a las que aludimos 
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deberían tender a ser diversas (Lucero et al., 2008; Miralles et al., 2012; 
Stoel et al., 2015) y a manifestarse en distintos cambios y continuidades que 
relacionamos con la problemática (Aidinopoulou & Sampson, 2017; Fertig, 
2008; Seixas, 2017). De igual forma, cuando explicamos problemáticas, in-
dicamos las motivaciones, incentivos, ubicaciones y/o intereses de los agen-
tes o actores sociales que participan en las interacciones (Henríquez et al., 
2018; Siegfried et al., 2010; Smith, 2014; Stoddard, 2012). En esa misma di-
námica, cuando determinamos las causas de los problemas, juzgamos los 
procesos o eventos desde su significancia histórica (Barton, 2005; Seixas, 
2017; VanSledrigfit & Limón, 2015) y utilizamos metaconceptos o concep-
tos de segudo orden en las explicaciones que construimos (Siegfried et al., 
2010; Van Drie & Van Boxtel, 2008).

Efectivamente, existen muchas alternativas de logro cuando tratamos de 
explicarnos por qué suceden los problemas sociales. El desafío de la docencia 
es lograr que los y las estudiantes logren niveles de complejidad suficientes 
para reconocer la profundidad de las problemáticas sociales. Por ejemplo, 
cuando se explican por qué existe tanta desigualdad en Chile, la recono-
cen desde sus raíces coloniales hasta la instalación del modelo neoliberal 
en la historia reciente del país, identificando tanto los actores que tomaron 
las decisiones en dichos procesos, como el rol de los movimientos sociales 
y políticos en los últimos 40 años, entre otros elementos fundamentales.  
Esto, nuevamente, puede ser desarrollado en niveles altos de complejidad, 
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pero también en niveles iniciales que esperamos logren complejizar a medida 
que avance la escolaridad.

Respecto de otra de las dimensiones, la Interpretación de las fuentes  
sobre problemas sociales, podemos reconocer que cuando abordamos y nos 
referimos a problemáticas sociales, lo hacemos desde la recepción, uso e 
interpretación de fuentes de información que manifiestan los problemas. 
Esto considera que las personas deberían aproximarse críticamente a las 
evidencias de información, a través de la identificación de las perspecti-
vas, la diferenciación de hechos y los puntos de vista en las situaciones so-
ciales (Reisman et al., 2019). Esto también implica que seamos capaces de 
incorporar evidencias para fundamentar una posición, corroborando y re-
formulando una gama diversa de ellas, reconociendo así las autorías de las 
fuentes (Breakstone et al., 2013; Henríquez et al., 2018; McGrew et al., 2018;  
Monte-Sano, 2012; Seixas, 2017).

En este sentido, cuando observamos la problemática de la despenaliza-
ción del aborto, por ejemplo, las personas necesitamos reconocer tanto los 
debates científicos e ideológicos en cuestión como también el contexto so-
ciocultural y las experiencias de quienes emiten sus opiniones para poder 
interpretar las posiciones y motivaciones políticas de quienes se declaran a 
favor o en contra. De esta forma, reconocemos divergencias y convergencias 
entre dichas evidencias y fortalecemos nuestros discursos incorporando vo-
ces reconocibles en nuestras posiciones. Todo esto, nuevamente, puede de-
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sarrollarse en niveles de baja y alta complejidad, donde podemos encontrar 
desde usos acríticos de las fuentes hasta usos críticos interpretativos de las 
posiciones de las evidencias. 

Finalmente, no solo esperamos que los y las estudiantes tengan una lectura 
compleja de los problemas e interpreten la información que emana de estos, 
sino que también queremos que sean capaces de defender propuestas para 
abordar esas dificultades. Esta última dimensión se denomina Argumenta-
ción de propuestas y pretende que los y las estudiantes logren fundamentar 
una posición respecto de un problema social (National Council for the Social 
Studies, 2013; Ross, 2019; Seixas, 2017), además de elaborar propuestas 
o alternativas de decisión pertinentes con las causas de las problemáticas  
(Gerwin & Zevin, 2003). Estas propuestas deberían reconocer contextos lo-
cales, regionales y globales (National Council for the Social Studies, 2013); 
riesgos y el principio de escasez (Siegfried et al., 2010); críticas a la des-
igualdad (Pedrozo, 2011); y avanzar en la promoción del bienestar común 
de la sociedad (Niepel et al., 2015). De esa forma, estas ideas deberían estar 
basadas en un enfoque de derechos, democrático, en perspectiva de equi-
dad y una ética centrada en el bien común (Levy, 2018; Ross, 2019; Seixas, 
2017). Asimismo, se esperaría que los y las estudiantes logren desarrollar 
propuestas más o menos concretas, lo que implica plantear en ellas el rol 
propio y las de otros actores sociales o instituciones que deberían imple-
mentarlas (Evans & Saxe, 1996).
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En este sentido, esperamos que los y las estudiantes reconozcan su agencia 
como actores sociales capaces de tomar decisiones y proyectar una mejor 
vida social. Por ejemplo, si se enfrentan a la problemática de la obesidad in-
fantil, se espera que logren plantear propuestas para mejorar la alimentación 
y calidad de vida de los niños, niñas y jóvenes, atendiendo al rol de las escue-
las, a su propia iniciativa al respecto y, por ejemplo, al rol de las autoridades 
frente a iniciativas relacionadas con la promoción del deporte en barrios y co-
munas más afectadas. Las propuestas podrían ir desde “que los niños y niñas 
coman mejor” hasta versiones más complejas que reconocen la multiplicidad 
de responsabilidades relacionadas con la problemática. 

≡ Los niveles de logro del Pensamiento Social

Para reconocer las diversas formas en que se manifiesta el Pensamiento  
Social en cada una de sus dimensiones, necesitamos identificar niveles de  
logro que nos permitan orientar el desarrollo de las habilidades involucra-
das en este tipo de pensamiento. A continuación, planteamos un resumen 
de los niveles de logro asociados a cada dimensión a partir de evidencias 
de la literatura (Abricot, N., Santelices, M., Valencia-Castañeda, L., Miranda- 
Arredondo, P. (en prensa).
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Contextualización

Reconocen la complejidad de 
las problemáticas sociales, 
localizando temporalmente 
y situando espacialmente los 
fenómenos. En ese mismo 
sentido, reconocen las 
dimensiones sociales, políticas, 
económicas y culturales que 
caracterizan los problemas y los 
actores involucrados en ellos. 

Reconocen que los problemas 
sociales demuestran cierta 
particularidad histórica y 
espacial, pero la complejidad 
de sus manifestaciones es 
limitada a algunas dimensiones 
o actores del fenómeno.

Reconocen solo los elementos 
más evidentes del problema 
social, sin dar cuenta de su 
complejidad e interrelación 
de dimensiones o factores. 
Aun así reconoce algunas 
dimensiones temporales o 
espaciales del fenómeno

Explicación

Explican los problemas 
sociales desde múltiples 
causas relacionadas, desde 
categorías conceptuales 
disciplinares y a través de 
continuidades y cambios 
en procesos históricos. 

Explican los problemas 
sociales reconociendo 
múltiples causas pero muchas 
veces aisladas o carentes 
de categorías conceptuales 
disciplinares o continuidad 
y cambio histórico. 

Explican los problemas 
sociales desde relaciones 
unicausales y basadas 
en estereotipos o 
errores conceptuales. 

Interpretación

Analiza fuentes de 
información sobre los 
problemas sociales, 
considerando el contexto 
del autor que produce las 
fuentes y las perspectivas 
detrás de ellas.

Reconoce las perspectivas 
de las fuentes, sin embargo, 
su interpretación es limitada 
respecto del contexto 
de quienes las emiten.

Extrae ideas principales 
de las fuentes, pero 
sin inferencias sobre 
sus perspectivas.

Propuesta

Plantea propuestas 
coherentes con los problemas 
sociales, demostrando 
posicionamiento en enfoque 
de Derechos Humanos y 
promoción de la equidad 
social. En sus propuestas 
reconoce la agencia de los 
actores sociales involucrados.

Plantea propuestas 
coherentes con los problemas 
sociales, que están 
posicionadas en enfoque de 
derechos pero que omite la 
agencia de determinados 
actores en las propuestas.

Plantea soluciones 
simplificadas, que no 
reconocen el problema social 
en sí. Además, las propuestas 
están basadas en estigmas 
sociales, discriminación social 
o vulneraciones de derechos.

NIVELES DE LOGRO EN LAS DIMENSIONES DEL PENSAMIENTO SOCIAL

ALTO

MEDIO

BAJO

Figura 3. Fuente: Elaboración propia.
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Como se plantea en la figura 3, cada una de las dimensiones del Pensamien-
to Social cuenta con un conjunto de habilidades relacionadas al desarrollo 
de la historia y de las ciencias sociales. Resulta clave para nuestro ejercicio 
docente poder reconocerlas en los desempeños de nuestras y nuestros estu-
diantes. Para ello, en la figura 4, presentamos cada una de las cuatro dimen-
siones del Pensamiento Social con sus respectivas habilidades relacionadas y 
con un ejemplo de marca textual de desempeño estudiantil en tres niveles de 
logro distintos (Abricot, N., Santelices, M., Valencia-Castañeda, L., Miranda- 
Arredondo, P. [en prensa]). Esto nos permitirá avanzar en la identificación de 
marcas discursivas para reconocer los niveles de logro.
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Dimensión

Contextualización

Explicación

		  ¿Cómo se observa en estudiantes de un…
Habilidades	 nivel avanzado?	 nivel medio?	 nivel bajo?

Localización temporal	 Desde fines de la década de los 80…	 En los últimos años…	 Hace tiempo que…

Localización espacial	 Tanto en Chile como	 En el sur de Chile…	 Aquí …
	 en el resto de América Latina

Ámbitos	 La desigualdad social en el 	 Las bajas pensiones y la 	 La pobreza de los habitantes…  
	 contexto de un modelo neoliberal…	 saturación del sistema de salud…

Reconocimiento	 El empresariado, enfrentado con el 	 Los migrantes estaban 	 La señora no podía…  
de actores	 movimiento obrero, tuvo un amplio	 preocupados…	  
	 apoyo de las fuerzas policiales…

Multicausalidad	 El modelo económico plantea 	 En términos sociales… 	 Porque los extranjeros se niegan… 
	 condiciones de inequidad social…	 luego, en términos políticos…

Cadena causal	 Estas condiciones aumentan la 	 Estas condiciones aumentan	 Esto genera… 
	 desigualdad social lo que promueve	 la desigualdad social… 
	 espacios de segregación…
 
Empatía	 La elite no esperaba esto, por esto	 El presidente solo quería…	 Porque siempre ha sido 
	 reaccionó de esta manera…		  una mala persona…

Cambio y continuidad	 La desigualdad histórica de 	 El cambio en el modelo 	 Porque esto no se quiere  
	 América Latina se vio acrecentada…	 económico…	 modificar…

Conceptualización	 El modelo neoliberal…	 El modelo mercantilista…	 El Estado no hizo nada  
			   para atender la crisis…

Significacia histórica	 Tal como ocurrió con la crisis 	 Cuando había ocurrido la crisis…	 Esto fue igual que en el nazismo 
	 económica de 1930…

Figura 4. Ejemplos de marcas textuales relacionadas con las dimensiones y habilidades del Pensamiento Social
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Fuente: Adaptado de Abricot, N., Santelices, M., Valencia-Castañeda, L., Miranda-Arredondo, P. (En prensa).  
Evaluar el Pensamiento Social: desarrollo de un instrumento de evaluación de desempeño en el aula. Revista Mexicana de Investigación Educativa.

Dimensión

Interpretación  
de fuentes

Elaboración de 
propuesta

Interpretación	 Considerando la posición de poder 	 Desde su perspectiva, el autor…	 Su opinión es… 
	 del diputado, su opinión frente…

Forma de la fuente	 El gráfico… la imagen…	 La imagen…	 El texto…

Corroboración	 Como señala García, a diferencia 	 Como señala Pérez y Díaz…	 Díaz plantea que… 
	 de la Pérez y Díaz…

Referenciación	 Díaz(2009)	 Díaz…	 Yo creo que… 
			   (lo dicho por Díaz)	

Reformulación	 Construye un relato propio	 Parafrasea otra idea	 Copia y pega el texto de otros

Posicionamiento	 Considerando X y Y, 	 Es necesario lograr avanzar hacia…	 No es necesario hacer esto,  
	 resulta inconcebible que…		  pero si es importante hacerlo…

Enfoque de derechos	 El derecho a la salud	 El derecho a la salud es importante, 	 Es necesario golpearlos 
	 debe respetarse sin considerar…	 pero a veces se entiende que los 	 hasta que… 
		  recursos son limitados…

Propuesta	 Es urgente avanzar hacia un sistema 	 Se lograr que todos participen…	 Todos deberían ser parte… 
	 de participación local comunal,  
	 que permita…

Acciones de agentes	 Las municipalidades y 	 Los vecinos deben hacerse parte…	 La gente se sentiría… 
	 organizaciones sociales de base,  
	 deben considerar planes…

Habilidades	 nivel avanzado?	 nivel medio?	 nivel bajo?

¿Cómo se observa en estudiantes de un…
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≡ Propuesta para el desarrollo del Pensamiento Social

La secuencia didáctica es la forma en la que proponemos organizar el proceso 
de enseñanza para desarrollar el Pensamiento Social en el estudiantado es-
colar. Se puede entender como la unidad básica de programación para con-
cretar el proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula (Santisteban & Pagès, 
2011), teniendo a la base el currículum nacional, el Proyecto Educativo Insti-
tucional de cada escuela y la programación anual del establecimiento. 

Para diseñar e implementar estas secuencias didácticas, el profesorado debe 
realizar algunas acciones fundamentales que, desde un paradigma sociocons-
tructivista, deje de lado concepciones tradicionales de la enseñanza de la historia 
y las ciencias sociales. La más importante de ellas es tomar decisiones respecto 
a qué saberes enseñar (seleccionados desde el currículum del nivel), consideran-
do la realidad del estudiantado y las finalidades de la enseñanza de la historia y 
las ciencias sociales (Santisteban & Pagès, 2011). Otro elemento fundamental 
para el diseño de una secuencia didáctica es pensar de manera simultánea la 
enseñanza y la evaluación, planificando actividades que hagan posible alcanzar 
la meta de aprendizaje por medio de evaluaciones de proceso, tanto formativas 
como sumativas y que incorporen diversos agentes, incluido el estudiantado.

En esta práctica, lo relevante es que el estudiantado viva una instancia de 
aprendizaje en la que el conocimiento, las habilidades y las actitudes sean al-
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canzadas de manera gradual a partir de la experiencia, de la interacción con 
sus compañeros y compañeras y del acompañamiento permanente del pro-
fesorado (Santisteban & Pagès, 2011). 

Para que los y las estudiantes movilicen sus conocimientos en las tres di-
mensiones señaladas, es preciso que la secuencia didáctica contemple el con-
texto y las experiencias previas del estudiantado; considere modelos que le 
permitan visualizar la aplicación del conocimiento; ensaye esta aplicación a 
través de la ejercitación para desarrollar niveles de autonomía progresivos a 
partir de la experiencia didáctica; y, por último, fomente la reflexión del estu-
diantado en torno al trabajo realizado en los diferentes momentos de la se-
cuencia didáctica (Santisteban & Pagès, 2011).

≡ ¿Cómo se diseña una Secuencia Didáctica para el 
desarrollo del Pensamiento Social?

Para materializar la unidad didáctica desde la prescripción curricular hasta el 
diseño de actividades e instancias evaluativas, se explican las etapas que con-
sidera el diseño de una secuencia didáctica para el desarrollo del Pensamien-
to Social, seguida de algunos ejemplos auténticos que permiten materializar 
la propuesta.
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A. Alineación curricular

En una primera etapa, se debe proponer una selección de Objetivos de Apren-
dizaje (OA) emanados desde el programa de estudio del nivel para una unidad 
o temática en particular. Para ello, debe(n) seleccionarse un(os) Objetivo(s) 
de Aprendizaje, de conocimiento y comprensión y, a partir de ello, proponer 
una problemática social alineada a esta selección, que sea pertinente al con-
texto del estudiantado y pueda ser abordada para su análisis y resolución. 
Posteriormente, se seleccionan los Objetivos de Aprendizaje de Habilidades 
(OAH) y de Actitudes (OAA) adecuados para tratar la problemática social. 

Para el diseño de la problemática social se sugiere reflexionar previamen-
te en torno a las siguientes preguntas: ¿Qué problema o injusticia es posible 
comprender en profundidad si logramos estos OA? ¿Qué controversia o ten-
sión existe al respecto, tanto en el pasado como en la actualidad?

Por su parte, en la redacción de la problemática social, se debe considerar 
un contexto espacial y temporal; las manifestaciones más evidentes del pro-
blema en lo político, económico, social y/o cultural; la redacción en dos o tres 
párrafos precisos y claros que anticipen la controversia, tensión o conflicto; la 
consideración de los actores o grupos sociales que intervienen en el conflicto; 
y, finalmente, sintetizar la controversia en una pregunta de respuesta abierta 
que movilice habilidades complejas y la utilización de fuentes de información 
diversas para lograr una alternativa de solución. 
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Figura 5. Ejemplo de problematización curricular

Ejemplo:

La Revolución Industrial, iniciada en el siglo 
XVIII en Europa y su posterior expansión en 
el resto del mundo trajo consigo profundas 
transformaciones que cambiaron las 
relaciones sociales, económicas, políticas, 
culturales, espaciales y medioambientales. 
Estas transformaciones responden a una 
nueva mentalidad, en la cual la visión de 
progreso indefinido se conforma en la 
base de una “conciencia moderna” a la que 
deben aspirar las nuevas sociedades.
Estas nuevas relaciones se desarrollan en un 
sistema económico capitalista,  
con una organización del trabajo y de la  
sociedad que convierte a la burguesía 
y al proletariado en los actores sociales 
y económicos que serán el motor 
del proceso de industrialización, de 
la creación de nuevas herramientas 
tecnológicas, científicas y productivas.
No obstante, pese a la visión de progreso 
 

 
 
de la época y los avances tecnológicos 
y científicos de la Revolución Industrial 
que permitieron reducir la mortalidad, 
aumentar la esperanza y condiciones de 
vida en la población, este proceso también 
produjo distintas problemáticas que 
siguen perdurando hasta el día de hoy, 
como la contaminación medioambiental, 
las desigualdades entre clases sociales y 
condiciones laborales precarizadas, entre 
otras. Por todo esto, cabe preguntarse: 
¿Qué cambios y acciones ciudadanas 
propondrías para resolver las problemáticas 
medioambientales y las desigualdades 
sociales heredadas del proceso de 
industrialización iniciado en el siglo 
XVIII que persisten hasta hoy?

Original de Catalina Guzmán, 
profesora en formación Pedagogía 
Historia y Cs. Soc.- USACH

Fuente: Secuencia didáctica de la profesora en formación Catalina Guzmán.
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Luego de diseñar una problemática social alineada curricularmente, se debe 
considerar la redacción de un Objetivo de Aprendizaje General para la se-
cuencia didáctica, que surge de la interpretación de los objetivos de apren-
dizaje curriculares. El Objetivo de Aprendizaje diseñado, por lo tanto, debe 
ser tridimensional, es decir, incorporar el qué enseñar (OA), el cómo enseñar 
(OAH) y el para qué enseñar (OAA). Además, debe dar cuenta de las habili-
dades del Pensamiento Social que se pretende que el estudiantado alcance.

Figura 6. Objetivo de Aprendizaje General de una Secuencia Didáctica

 

Fuente: Secuencia didáctica de la profesora en formación Catalina Guzmán.

Finalmente, se deben incorporar los indicadores de evaluación seleccionados 
del currículum, pertinentes de abordar en su Objetivo de Aprendizaje o, en 
su defecto, redactar indicadores propios que den cuenta de los desempeños 
que se pretendan alcanzar en el estudiantado.

Ejemplo:

Analizar el proceso de industrialización y evaluar su impacto, relacionándolo con  
las problemáticas actuales y las acciones ciudadanas que contribuyen a la resolución de 
conflictos medioambientales y/o sociales. 

Adaptación secuencia didáctica Catalina Guzmán, profesora en formación Pedagogía  
Historia y Cs. Soc.- USACH
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• Contextualizar la problemática social (utilizando marcas temporales y espaciales).
• Redactar la problemática social de manera clara y acotada.
• Presentar la tensión o controversia de manera explícita.
• Incorporar conceptos claves propios de la problemática.
• Movilizar a través de la problemática social habilidades complejas.
• Incorporar uso de fuente de diversa naturaleza.

OBJETIVO DE APRENDIZAJE INTERPRETADO:
Analizar el impacto del proceso de industrialización en el medio ambiente y 
su proyección en el presente, y relacionarlo con el debate actual en torno a la 
necesidad de lograr un desarrollo sostenible.

¿Qué problemática 
social o injusticia 
es posible 
comprender en 
profundidad 
si se logran los 
Objetivos de 
Aprendizaje 
propuestos?

OA 25
Analizar el impacto del proceso de 

industrialización en el medio ambiente y su 
proyección en el presente, y relacionarlo con 

el debate actual en torno a la necesidad de 
lograr un desarrollo sostenible.

OAA 1
Demostrar una actitud propositiva 
para contribuir al desarrollo de  
la sociedad mediante iniciativas 
que reflejen responsabilidad social 
y creatividad en la búsqueda de 
soluciones, perseverancia, empatía y 
compromiso ético con el bien común.

OAH b
Analizar elementos de continuidad 
y cambio entre períodos y procesos 
abordados en el nivel.

OAH h
Comprar distintas interpretaciones 
historiográficas y geográficas sobre 
los temas estudiados en el nivel.

OAH j
Aplicar habilidades de pensamiento 
crítico tales como:
- Formular preguntas significativas 
para comprender y profundizar los 
temas estudiados en el nivel.

OAH k
Participar activamente en 
conversaciones grupales y 
debates, argumentando opiniones, 
posturas y propuestas para llegar 
a acuerdos, y profundizar en el 
intercambio de ideas.

Definición 
problemática 

social

Redacción 
problemática 

social

Problematización 
curricular

CÓ
M

O

Q
U

É

PA
RA

 Q
U

É

Figura 7. Apropiación curricular para el diseño de una secuencia didáctica
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La Revolución Industrial, iniciada en el siglo XVIII en Europa y su posterior expan-
sión en el resto del mundo trajo consigo profundas transformaciones en la sociedad 
a nivel económico, político, social, cultural, tecnológico, geográfico y ambiental.  
Estas transformaciones responden a una nueva mentalidad de la época, en la cual 
la visión de progreso indefinido es la base para la conformación de una "conciencia 
moderna" a la que deben aspirar las nuevas sociedades, a través de una relación 
donde el ser humano está por encima del medio, la creación de nuevas herramien-
tas tecnológicas, científicas y productivas, junto con una nueva organización del 
trabajo y de la sociedad, la cual se divide entre la burguesía (dueñas de los medios 
de producción) y el proletariado (obreros/as de las industrias que venden su fuerza 
de trabajo), dos actores sociales y económicos que serán el motor para el proceso 
de industrialización bajo un sistema económico capitalista.

No obstante, pese a la visión de progreso de la época y los avances tecnológicos 
y científicos de la Revolución Industrial que permitieron reducir la mortalidad, au-
mentar la esperanza de vida de la población y mejorar sus condiciones, este pro-
ceso también produjo distintas problemáticas que siguen perdurando hasta el día 
de hoy, como la contaminación medioambiental, las desigualdades entre clases 
sociales, condiciones laborales precarizadas, desarrollo de la industria armamen-
tista para usos bélicos, entre otras. Por todo esto, cabe preguntarse:

¿Qué cambios propondrías para resolver las problemáticas medioambientales 
y las desigualdades sociales heredadas del proceso de industrialización iniciado 
en el siglo XVIII que persisten hasta hoy?

Impacto  
de la  

Revolución 
Industrial

¿Qué controversia existió/
existe en el pasado/presente 
al respecto?

Fuente: Elaboración propia.
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B. Fases de la secuencia didáctica: actividades, plan de evaluación y recursos

Para organizar las actividades y situaciones evaluativas que el estudiantado 
tendrá que enfrentar en una experiencia de aprendizaje, se sugiere que, una 
vez definida la problemática social y los objetivos de aprendizaje, se organi-
cen las actividades de la secuencia en fases. La secuencia didáctica debe re-
flejar una relación coherente tanto entre lo que se enseña y lo que se evalúa 
como entre para qué se enseña y para qué se evalúa en cada una de las fases 
del proceso. Entendiendo que mientras la fase de la secuencia tiene una in-
tención didáctica, las actividades planificadas permiten diagnosticar, retroali-
mentar y determinar el logro de los aprendizajes, dependiendo de la fase de 
la secuencia. Por esto, cada fase de la secuencia implica al menos una situa-
ción de evaluación que posibilitará reconocer el aprendizaje de las habilida-
des de Pensamiento Social del estudiantado, según cada intención evaluativa 
(diagnóstica, formativa o sumativa). 

De este modo, más que solo una organización temporal de las acciones a 
desarrollar por parte de docente y estudiante, la secuencia considera la ló-
gica de quien aprende y las instancias de regulación y autorregulación del 
aprendizaje para fomentar la autonomía del estudiantado en la construcción 
del conocimiento (Santisteban & Pagès, 2011). Por ello, es más que un forma-
to de planificación, es un modelo didáctico y evaluativo que reconoce que el 
aprendizaje implica un proceso y una experiencia. 
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• Comparar 
• Proponer opciones

• Fundamentar punto de vista

EXPLORACIÓN DE 
CONOCIMIENTOS

INTRODUCCIÓN 
DE NUEVOS 

CONOCIMIENTOS

• Habilidades
• Conceptos nuevos

• Cambio conceptual

ESTRUCTURACIÓN 
O SÍNTESIS DEL 

CONOCIMIENTO

• Reestructuración
• Síntesis

• Recapitulación

APLICACIÓN Y 
TRANSFERENCIA DE 

CONOCIMIENTOS

• Habilidades  
• Conceptos Previos 

• Representaciones Sociales

Las fases de esta propuesta didáctica son exploración de conocimientos, 
introducción de nuevos conocimientos, estructuración y síntesis, y aplica-
ción y transferencia (Santisteban & Pagès, 2011; Sanmartí, 2002). En cada 
una de estas fases, observables en la figura 8, se debe describir brevemen-
te la actividad realizada por el estudiantado y las acciones docentes para 
llevarla a cabo, incorporando la o las instancias evaluativas que se imple-
mentarán en cada una y los desempeños desarrollados por el estudian-
tado, que sean observables por el profesorado y que den cuenta de las 
habilidades de Pensamiento Social propuestas para desarrollar en la expe-
riencia de aprendizaje.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 8. Fases de la secuencia didáctica
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≈ B. 1. Fase de Exploración de conocimientos (intención diagnóstica)
En esta fase, se busca reconocer las habilidades, estereotipos, representacio-
nes, ideas o conceptos iniciales sobre la problemática social. Es una fase crucial 
para instalar la autorregulación de los aprendizajes porque permite diagnosti-
car la situación inicial de cada estudiante (Santisteban & Pagès, 2011).

Aquí el profesorado se pregunta: ¿qué saben y saben hacer los estudiantes 
antes de comenzar el proceso de aprendizaje sobre los objetivos de aprendi-
zaje definidos? Para dilucidar estas interrogantes, se sugieren situaciones de 
desempeño o auténticas con el objetivo de diagnosticar los aprendizajes ini-
ciales del estudiantado, planteando actividades concretas, cercanas y simples 
(Sanmartí, 2002).

≈ B.2. Fase de Introducción de nuevos conocimientos (intención formativa)
En esta segunda fase, se diseñarán actividades y acciones docentes que permi-
tan al estudiantado comprender ideas o consensos de las comunidades académi-
cas confrontando sus propias ideas con las nuevas, a fin de que reestructuren el 
nuevo conocimiento. Es importante que, en dicha fase, el estudiantado cuestio-
ne sus modelos personales previos para construir conocimiento que consideren 
modelos alternativos. Para ello, las actividades deberán acercar la problemática 
social al contexto del estudiantado, a sus formas de aprender, a su lenguaje y 
a su madurez intelectual (Santisteban & Pagès, 2011). En términos evaluativos, 
será clave retroalimentar sus aprendizajes para ayudarlos a mejorar. 
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En suma, el profesorado se pregunta en esta fase: ¿qué situación de evalua-
ción me permitirá reconocer qué van aprendiendo mis estudiantes y que me 
posibilite ayudarles a mejorar? Para abordarlas, se sugieren situaciones de 
desempeño o auténticas.

≈ B.3. Fase de Estructuración o síntesis (intención formativa)
Las principales acciones que contribuyen a la estructuración de conocimiento 
son aquellas que permiten la recapitulación de los conocimientos construidos 
y que facilitan al estudiantado organizar tanto la información que sabía como 
la que acaba de aprender con el fin de anclar los principales aprendizajes al-
canzados. Se conseguirá, de esta forma, ordenar el conocimiento integrando 
e interrelacionando ideas, lo que implica una profundización de los aprendi-
zajes debido a la estructuración y la creación de nuevas conexiones del cono-
cimiento (Santisteban & Pagès, 2011).

Es importante que el profesorado se pregunte en esta fase: ¿qué situación 
de evaluación me permitirá reconocer qué aprendizajes van consolidando y ar-
ticulando mis estudiantes para poder ayudarlos a mejorar? Para ello, se sugie-
ren situaciones de desempeño o auténticas para abordar dichas interrogantes. 
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≈ B.4. Fase de Aplicación y transferencia (intención sumativa)
Según Sanmartí, uno de los problemas más importantes que el profesor tie-
ne que afrontar en su tarea es el hecho de que los estudiantes no transfieren 
fácilmente los aprendizajes, construidos a partir de manipulaciones y expe-
riencias de ejemplos concretos a otros núcleos de experiencias con los que 
están relacionados, pero cuya relación no perciben. Para ellos, cada nueva 
situación es un nuevo aprendizaje (2002, p. 192). 

De ahí la relevancia de esta última fase, en la que deben desarrollarse ac-
tividades que permitan al estudiantado poner en funcionamiento su apren-
dizaje en un contexto o una situación nueva, transfiriendo así a un nuevo 
contexto el conocimiento aprendido a lo largo de este recorrido didáctico. In-
cluso, situaciones en que el estudiantado tome decisiones importantes sobre 
las mismas, intencionando un traspaso progresivo del control a fin de generar 
un aula más democrática e inclusiva. Esto no significa que en las etapas an-
teriores el estudiantado no aplicó el Pensamiento Social que va desarrollan-
do, sino que, en esta oportunidad, nos demuestra una nueva experiencia de 
aprendizaje que puede transferir. 

Esta fase requiere considerar evaluación sumativa, es decir, determinar 
el logro de los objetivos de aprendizaje para además certificar el mismo, 
respondiendo a su vez a los requerimientos de la educación escolar en tor-
no a aprobación y promoción. Para lograr aquello, el profesorado debe pen-
sar qué actividad realizada por el estudiantado y qué acciones docentes 
permiten observar si se alcanzaron los Objetivos de Aprendizaje propues-
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tos para abordar de manera compleja la problemática social. En este punto 
cabe preguntarse ¿qué situación de evaluación me permitirá reconocer si 
mis estudiantes lograron los aprendizajes esperados para avanzar en el de-
sarrollo de su Pensamiento Social? Se sugieren situaciones de desempeño 
o auténticas.
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APRENDIZAJE

Aplicación  
y transferencia
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CONCRETO			                            ABSTRACTO	

Diagnóstica	 Formativa	 Sumativa

Introducción de  
nuevos conocimientos

Estructuración
y síntesis

Exploración  
de conocimientos

UNIDAD O SUBUNIDAD DEL PROGRAMA DE ESTUDIO

PENSAMIENTO SOCIAL

PROBLEMÁTICA SOCIAL

Fuente: Elaboración propia.Figura 9. Problematización curricular
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≈ Consideraciones evaluativas en cada fase de la secuencia didáctica
Para continuar con el diseño de la secuencia didáctica, integrando la enseñan-
za y la evaluación, es importante a lo largo de las actividades propuestas para 
cada fase, definir situaciones de evaluación que tiendan a diversificar los agen-
tes evaluativos (heteroevaluación, autoevaluación y coevaluación). Esto con el 
fin de fortalecer la evaluación de proceso, ampliando los juicios evaluativos a 
la diversidad de actores que pueden mejorar el desempeño del estudiantado.

Para ello, es preciso explicitar la situación evaluativa, es decir, indicar de 
forma clara qué hará el estudiante que le permitirá al profesorado obser-
var y retroalimentar el logro de los Objetivos de Aprendizaje. Esto implica 
pensar el aprendizaje como un proceso activo, donde los niños, niñas y jó-
venes realizan acciones participativas en el aprendizaje. Se sugiere trabajar 
y diseñar evaluaciones auténticas en al menos algunas fases de la secuencia 
didáctica, aunque también es posible incorporar evaluaciones de lápiz y pa-
pel. Por ejemplo, situaciones auténticas podrían ser la elaboración de afi-
ches, asamblea de propuestas, ensayos, entre otras instancias evaluativas. 
Mientras que las de lápiz y papel son principalmente pruebas de respuestas 
cerrada o abiertas, que podrían incorporarse en diversas modalidades de 
análisis de fuentes o de cuadros analíticos, en las fases de introducción de 
conocimientos, por ejemplo. 

Posterior a la definición de situaciones evaluativas y agentes, se sugiere 
elaborar los criterios de evaluación para cada etapa de la secuencia didácti-
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ca. Para ello es clave considerar las habilidades del Pensamiento Social que 
se propusieron desarrollar en el estudiantado. Estos criterios deben permitir 
reconocer el logro del Objetivo de Aprendizaje y la posibilidad de responder a 
la problemática social. Esto significa que el conjunto de criterios a evaluar se 
irá repitiendo a lo largo de la secuencia, porque la dinámica de evaluación de 
proceso permite que las mismas habilidades de Pensamiento Social, primero, 
sean diagnosticadas, luego, sean retroalimentadas y, finalmente, sean evalua-
das sumativamente en distintas fases de la secuencia y en distintas situacio-
nes evaluativas. A continuación, en la figura 10, presentamos un ejemplo de 
formulación de criterio de evaluación. 

Figura 10. Ejemplo de Criterio de Evaluación

 

Fuente: Secuencia didáctica de la profesora en formación Catalina Guzmán

Ejemplo: Analizar el proceso de industrialización y evaluar su impacto, relacionándolo 
con las problemáticas actuales y las acciones ciudadanas que contribuyen a la resolución 
de conflictos medioambientales y/o sociales. 

Adaptación secuencia didáctica Catalina Guzmán, profesora en formación Pedagogía  
Historia y Cs. Soc.- USACH

Reconocen la multicausalidad del proceso de industrialización
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Cabe mencionar que los criterios de evaluación se deben ir observando a lo 
largo de la secuencia de acuerdo con cada situación e intención evaluativa. 
Por tanto, los criterios podrán repetirse en coherencia con el desarrollo de la 
secuencia. Otro punto clave para el diseño es el uso de recursos, que deben 
indicarse para cada fase de la secuencia.

Finalmente, se debe estimar la extensión temporal de cada fase de la se-
cuencia, estableciendo tiempos para cada actividad. Para ello, es relevante 
tener en consideración la disponibilidad de tiempo que ofrece su contexto 
escolar y el tiempo estimado por actividad, dependiendo de su extensión y su 
grado de profundidad y dificultad. 
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Colegio

OA secuencia (interpretado)

Tema/Unidad

Problemática Social

Exploración  
(diagnóstico)

(Describir por cada fase las 
actividades y acciones realizadas 
por el estudiantado y el/la docente, 
incorporando los agentes y las 
situaciones evaluativas)

Recursos:

Criterios de evaluación

(Deben dar cuenta de desempeños 
observables por fase)

Duración

(Indique el tiempo estimado por fase)

(Relectura de los OA curriculares). 
Un gran objetivo tridimensional 
que considera conocimientos (OA), 
habilidades (OAH) y actitudes (OAA).

Introducción de conceptos 
(formativa)

Recursos:

Nivel

OA

OAH

OAA

Estructuración y síntesis
(formativa)

Recursos:

Aplicación  
(sumativa)

Recursos:

ESQUEMA DE PLANIFICACIÓN DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA

Figura 11. Fuente: Elaboración propia.
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¿Cómo orientamos el aprendizaje a través de la experiencia  

diseñada en la secuencia didáctica?

Las consignas de evaluación son un conjunto organizado de información e indi-
caciones que el profesorado comunica al estudiantado, para que realicen una 
tarea orientada al aprendizaje (Monereo, 2010). Esto implica que además de 
entregar la indicación, debe guiar la acción en el desarrollo de las tareas, con-
siderando no solo los modos y formas que se requieren en la acción, sino tam-
bién los procesos cognitivos involucrados en ella (Anijovich & Cappelletti, 2017).

En ese desafío, debemos estar conscientes respecto de las habilidades que 
se requieren para lograr la tarea (Anijovich & Cappelletti, 2017). En nuestro 
caso, significa que tengamos claridad de lo que implica desarrollar el Pensa-
miento Social, pero, por sobre todo, requiere que tengamos claridad sobre 
qué orientaciones debemos asignar para que los y las estudiantes lo logren 
de forma suficientemente precisa (Anijovich & Cappelletti, 2017).

Por ejemplo, si buscamos que los y las estudiantes contextualicen cierto 
proceso cuando están investigando, no basta con decirles “contextualicen el 
proceso”, sino que requieren orientación sobre qué esperamos al respecto. 
Esto significa que les enseñemos a delimitar temporal y espacialmente, pero 
también a reconocer a los actores sociales y las dimensiones en las que se 
está manifestando el fenómeno. A continuación, en la figura 12, presentamos 
un extracto de una consigna para elaborar un reportaje:
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1  TÍTULO: debe ser 
atractivo y dar cuenta del 
tema que abordará. Debe 
hacer referencia al proceso y 
la localidad que se revisará  
en el reportaje.

2  PÁRRAFO INICIAL:  
su finalidad es captar  
la atención de los lectores. 
Debe ser atrayente. 
• El párrafo inicial debe 
contextualizar el tema, de 
qué se tratará el reportaje 
en líneas generales, dónde y 
desde cuándo se manifiesta  
la problemática. 
• Además debe hacer mención 
a lo que implica la temática en 
términos políticos, sociales, 
culturales y/o económicos. 
• Se sugiere presentar a  
los entrevistados de los que  
se obtuvo la información.

Instrucciones 
para elaborar 
el reportaje
El reportaje es un 
texto comunicativo 
que pretende analizar 
en profundidad una 
temática. En este 
caso realizaremos un 
reportaje escrito.

La estructura del reportaje es la siguiente:

3  CUERPO DEL 
REPORTAJE: Aquí se 
desarrolla el tópico del 
reportaje. Deben exponer una 
respuesta a la problemática 
utilizando citas de las 
entrevistas realizadas y 
respondiendo a las preguntas 
¿Por qué opinan esto? ¿Qué 
implica? ¿Cómo se adaptaron 
las personas a estos cambios? 
Debe considerar:
• Causas y consecuencias 
sobre la problemática a partir 
de los actores entrevistados 
y de otras fuentes. 
• Incorporar conceptos que 
expliquen lo que se está 
describiendo. 
• Utilizar fuentes de 
información referenciadas 
para incorporar otras voces 
en el relato. Considere usar el 
apellido y año de los autores 
de la fuente.

4  PÁRRAFO FINAL: para 
finalizar deben resumir los 
puntos más importantes 
de su reportaje y realizar 
una proyección del tema 
hacia la actualidad haciendo 
referencia al problema que ha 
guiado toda la unidad.

5  IMÁGENES:  
el reportaje debe contener 
una imagen relacionada con el 
tema que se está trabajando. 
Puede ser una imagen 
actual o una imagen antigua 
referenciada. También se 
pueden hacer contraposición 
de imágenes para dar mayor 
impacto al relato.

Figura 12. Fuente: Elaboración propia.
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Para desarrollar una consigna evaluativa, sugerimos seguir las instrucciones 
planteadas en la figura 13 y tomar como modelo la matriz presentada en la 
figura 14. 

Figura 13. Instrucciones para desarrollar una consigna 

1  ENCABEZADO: 
agregue el logo 
del colegio con 
que trabajó el 
semestre pasado. 
Indique además la 
información suya 
como profesor y de la 
institución.

¿Cómo  
realizar una 
consigna?
Al inicio de la página  
incorpore:

2  TÍTULO DE LA 
ACTIVIDAD: elabore un 
título representativo 
de la actividad, que 
sea autoexplicativo 
sobre el contenido de la 
consigna. 

3  OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE: copie el 
OA interpretado desde 
el plan de evaluación.

4 PROBLEMÁTICA 
SOCIAL: incorpore 

la problemática 
social desde el 
plan de evaluación, 
recuerde que debe 

plantearse de modo 
que los estudiantes 
lo comprendan y 
logren identificar su 
relevancia. Debe ser 
breve e incluso puede 
presentarse a  
través de un video  
o cápsula.

5  PRESENTACIÓN 
GENERAL:  
describa brevemente 
la actividad a 
realizar invitando 
a los estudiantes a 
participar. Utilice un 
lenguaje motivador  
y auténtico.



formar profesores para una ciudadanía democrática

¦ 71 ‌ 

A continuación, oriente 
de forma concreta y 
específica las acciones 
que deben realizar los 
y las estudiantes para 
alcanzar el desempeño 
esperado. En general, 
cuando contamos 
con desempeños 
auténticos y complejos, 
se sugiere organizar 
dichas orientaciones en 
dimensiones.

Para organizar esas 
partes, se deben 
identificar dimensiones 
(o fases) que faciliten 
la organización de las 
actividades en términos 
temporales o temáticos. 
Por ejemplo, si se espera 
que los estudiantes 
presenten una obra 
de teatro, su consigna 
debe contar al menos 
con una dimensión de 
preparación de la obra 
y una dimensión de 
implementación de la 
obra, donde se entreguen 
las instrucciones en 
cada caso. También se 
pueden organizar de 
acuerdo con modalidad 
sincrónica o asincrónica; 
o de acuerdo a las fases 
de la secuencia. Entregue 
de forma gradual el 
material.

7  Instrucciones en 
cada dimensión (todo 
lo que sea necesario). 
Las instrucciones 
deben considerar 
elementos teóricos y 
prácticos necesarios 
para el desarrollo de la 
actividad. 
• Por tanto, debe 
incorporar definiciones, 
ayudas, orientaciones  
u otros recursos. 
• Resulta clave que 
las instrucciones 
permitan a los 
estudiantes desarrollar 
las actividades, 
considerando que la 
consigna y la rúbrica  
son un instrumento de 
apoyo al aprendizaje. 
• Es muy relevante que 
pueda reconocer con 
mucha claridad cómo 
se debe lograr la tarea 
solicitada en términos  

de los procesos 
cognitivos 
involucrados, con 
el fin de orientar 
el desarrollo del 
Pensamiento Social 
a través de tarea. 
Esto no tiene por 
qué ser solo escrito. 
Puede ir realizando 
aclaraciones en video, 
por ejemplo, pero 
siempre deben estar 
registradas.

8  IMPORTANTE: 
resguarde 
adecuaciones 
curriculares para 
estudiantes en 
situación de 
discapacidad  
(tamaño de letra, 
colores o apoyos 
adicionales si fuese 
necesario).

6  DIMENSIONES: 
la consigna debe 
ser organizada en 
dimensiones que 
implican un todo, 
pero que puede ser 
presentada por partes 
a los estudiantes, 
considerando la 
complejidad de la 
situación evaluativa.

Fuente: Elaboración propia.
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Colegio:
Departamento:
Asignatura:
Docente:

Título

Nombre	 Puntaje total

	 Porcentaje de logro

Fecha	 Puntaje real

	 Calificación

Objetivo de aprendizaje:

Problemática social:

Presentación general:

Fase I:
Instrucciones:
1.
2.
3.
4.
*repetir las veces que sea necesario

Figura 14. Matriz para el diseño de una consigna Fuente: Elaboración propia.
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¿Cómo valoramos y retroalimentamos el desarrollo del Pensamiento 

Social? Las rúbricas como referentes del aprendizaje escolar

Mientras las consignas de evaluación orientan el desarrollo de las tareas, las 
rúbricas definen un referente respecto de cómo se puede observar el des-
empeño esperado. Las rúbricas son guías de puntuación que utilizamos para 
evaluar el desempeño del estudiantado, describiendo las características es-
pecíficas de un producto, proyecto o tarea en varios niveles de rendimiento, 
con el fin de clarificar lo que se espera del trabajo de la alumna o alumno, 
de valorar su ejecución y de facilitar la proporción de retroalimentación  
(Fernández March, 2010). 

Esto significa que las rúbricas deben ser capaces de reconocer las caracte-
rísticas de las habilidades del Pensamiento Social en diversos niveles de logro. 
Esto permite a nuestro estudiantado ir más allá de valorar las formas de su 
desempeño, comprendiendo qué espera alcanzar respecto de las habilidades 
que se están promoviendo. 

Estos instrumentos pueden ser complejos de elaborar, sin embargo, exis-
ten algunas orientaciones específicas para ello (Abricot, Santelices, Valencia 
& Miranda, en prensa), que nos enseñan a reconocer las habilidades que se 
manifiestan en los desempeños de los y las estudiantes. A continuación, en 
la figura 15, se describe el procedimiento para el diseño de rúbricas para la 
evaluación del Pensamiento Social.
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¿Cómo diseñamos la rúbrica?
1. Definir los criterios de evaluación: desde la definición de los criterios del plan de evaluación y las especificaciones de la consigna, 
deben extraer los criterios que se utilizarán para evaluar los niveles de logro alcanzados por los estudiantes respecto del OA.  
Estos criterios corresponden a componentes del desempeño global esperado en la consigna; por ejemplo, para el caso de un debate, 
son posibles criterios “contextualización”, “multicausalidad”, “expresión oral”, “perspectiva”, entre otros. Recuerde que los criterios 
deben incorporar la evaluación de habilidades de Pensamiento Social a desarrollar y verificar en los estudiantes.

2. Determinar la escala de evaluación: dependiendo del procedimiento o actividad, se pueden definir tres tipos de escala distintas,  
una escala descriptiva de logro (por ejemplo; optimo, satisfactorio, básico, deficitario), una escala descriptiva de frecuencia  
(por ejemplo: siempre, frecuentemente, ocasionalmente, nunca), o directamente una escala numérica (por ejemplo: 4, 3, 2, 1, 0).  
Es posible que algunos criterios tengan más o menos niveles de logro y también es posible asignar un puntaje más alto a los criterios 
que el docente define con mayor relevancia en el OA.

3. Redactar los desempeños esperados: se deben describir los desempeños de los estudiantes que permitan observar el logro de 
los aprendizajes esperados. Esto se debe hacer para cada criterio de evaluación y cada nivel de la escala. Siguiendo el ejemplo de la 
disertación, para el criterio “conceptualización”, se deben describir los desempeños para los niveles óptimo, satisfactorio, etc.  
(en caso de utilizar este tipo de escala), procurando establecer una graduación equilibrada entre los niveles.

4. Se sugiere redactar niveles en el siguiente orden:
• Nivel de logro más alto
• Nivel de logro más bajo
• Niveles intermedios

Figura 15. Orientaciones para el diseño de rúbricas
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6. Evaluar el instrumento: finalmente se debe analizar si la rúbrica elaborada cubre completamente lo establecido en la definición del 
objeto a evaluar. En otras palabras, los desempeños descritos para cada criterio y cada nivel deben permitir evaluar el procedimiento 
o actividad definido, sin omitir alguno de sus aspectos.
Para ello se sugiere:
• Evaluar con un par el instrumento.
• Autoevaluar el contenido del instrumento.
• Revisar la rúbrica con los estudiantes  
(recuerde que podamos usar el mismo instrumento para coevaluación, autoevaluación, evaluación de pares y heteroevaluación).

5. Normas del instrumento: corresponde a los antecedentes que permiten interpretar los resultados de la evaluación y realizar el 
juicio absoluto sobre los resultados del proceso evaluativo El nivel de exigencia corresponde normalmente al 60%, pero también 
puede variar de acuerdo al reglamento de evaluación de cada centro. El puntaje total del instrumento corresponde a la suma de los 
puntajes máximos de los criterios de evaluación. El puntaje real corresponde a la suma de los puntajes obtenidos por el estudiante.  
Se sugiere utilizar un archivo de Excel para contabilizar los puntajes. Finalmente, la calificación corresponde al juicio definido por  
el docente. Se sugiere usar https://escaladenotas.cl/ para determinar calificación.

Conceptualización	 Utiliza de manera	 Utiliza de manera pertinente	 Utiliza conceptos 	 Utiliza conceptos técnicos 
	 pertinente conceptos 	 conceptos técnicos de la	 técnicos pero solo	 extrayendo frases de 
	 técnicos de la historia,	 historia, geografía y ciencias	 parafraseando conceptos 	 manera textual de la fuente. 
	 geografía y ciencias	 sociales, sin embargo su	 técnicos de las fuentes, 	 O bien, no las utiliza o 
	 sociales para estructurar	 relato no utiliza oportuna-	 con escasa pertinencia	 las utiliza de manera 
	 su argumentación. 	 mente dichos conceptos	 en su respuesta.	 coloquial o errada. 
		  para estructurarse.

Fuente: Elaboración propia.
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Colegio 	 Colegio Arzobispo	 Nivel	 III- IV medio: Electivo Comprensión	 Profesor/a	 Catalina 
	 Crescente Errázuriz, Puente Alto. 		  Histórica del Presente 		  en formación	 Guzmán

OA secuencia  	 Analizar el proceso de 	  
(interpretado)	 industrialización y evaluar su impacto, 	

OA 	 OA 3	 OA 5
 

	 relacionándolo con las problemáticas	   
	 actuales y las acciones ciudadanas 	 OAH 	 OAH b	 OAH h	 OAH j	 OAH k 
	 que contribuyen a la resolución 	  
	 de conflictos medioambientales 	

OAA	  OAA d	 OAA i 	 y/o sociales.

Tema/Unidad	 Unidad 2: El nuevo orden contemporáneo en Chile y el mundo. Revolución Industrial.

Problemática Social          	 La Revolución Industrial, iniciada en el siglo XVIII en Europa y su posterior expansión en el resto del mundo trajo consigo 
profundas transformaciones en la sociedad a nivel económico, político, social, cultural, tecnológico, geográfico y  
ambiental. Estas transformaciones responden a una nueva mentalidad de la época, en la cual la visión de progreso 
indefinido es la base para la conformación de una “conciencia moderna” a la que deben aspirar las nuevas sociedades, a 
través de una relación donde el ser humano está por encima del medio, la creación de nuevas herramientas tecnológicas, 
científicas y productivas, junto con una nueva organización del trabajo y de la sociedad, la cual se divide entre la burguesía 
(dueños de los medios de producción) y el proletariado (obreros/as de las industrias que venden su fuerza de trabajo), 
dos actores sociales y económicos que serán el motor para el proceso de industrialización, bajo un sistema económico 
capitalista. No obstante, pese a la visión de progreso de la época y los avances tecnológicos y científicos de la Revolución 
Industrial que permitieron reducir la mortalidad, aumentar la esperanza de vida en la población y mejorar sus condiciones, 
este proceso también produjo distintas problemáticas que siguen perdurando hasta el día de hoy, como la contaminación 
medioambiental, las desigualdades entre clases sociales, condiciones laborales precarizadas, desarrollo de la industria 
armamentista para usos bélicos, entre otras. Por todo esto, cabe preguntarse: 

	 ¿Qué cambios propondrías para resolver las problemáticas medioambientales y las desigualdades sociales heredadas  
del proceso de industrialización iniciado en el siglo XVIII que persisten hasta hoy?

 

Figura 16. Estructura de Planificación de una Secuencia Didáctica

La figura 16 da cuenta de la planificación de una secuencia didáctica elabora-
da por una profesora en formación, en la que se destacan los componentes 
de su estructura. Al final del libro se presentan otros ejemplos.
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1

2

5

6

3

4

Objetivo de Aprendizaje de la secuencia a partir de la problematización del currículum prescrito. 

Redacción de una problemática social alineada al currículum.

Fases de la secuencia didáctica que diseñan una experiencia de aprendizaje que articula actividades (de enseñanza y evaluación)  
para la promoción del Pensamiento Social con el fin de responder a la problemática. 

Síntesis de la situación de evaluación que permite observar las habilidades del Pensamiento Social del estudiante. 

Definición de los recursos didácticos a utilizar en cada fase de la secuencia. 

Selección de habilidades de Pensamiento Social que permiten diagnosticar, retroalimentar o evaluar sumativamente el OA,  
en cada fase de la secuencia. 

Situación evaluativa		          Reflexión grupal diagnóstica.

• Plataforma de Zoom
• Plataforma de Nearpod.
• PPT- Genially.

Uso de recursos
 
 • Video animado “Man”: 

https://www.youtube.com/
watch?v=WfGMYdalClU&t=1s

Clase 1
Se comparte una animación de  
Steve Cutts, “Man”, donde se 
muestra la relación del ser humano 
con el medio ambiente. 
Luego de ver el video se les pregunta 
a les estudiantes de forma abierta  
en la plataforma de Nearpod: 
1) ¿Qué problemáticas identificas  
en el video? 
2) ¿Por qué en el video se muestra  
al ser humano como responsable de 
estos hechos? 

Exploración (diagnóstico) Criterios de evaluación

• Incorporan referencias 
temporales y espaciales.

• Caracterizan el  
surgimiento de la RI. 

• Reconocen la multicausalidad  
del proceso de 
industrialización.

• Interpretan fuentes  
de información.

Duración      1 hora pedagógica

3) ¿Crees que podríamos generar 
algún cambio? ¿De qué forma?
4) ¿Con qué proceso histórico 
relacionas el video?
Las respuestas serán dialogadas 
en conjunto con la profesora  
para identificar reflexiones  
comunes y posibles ideas para  
ir desarrollando el PSR.
Finalmente, se presentan los 
contenidos y objetivos a trabajar.
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Clase 1
Se muestra un fragmento de la película 
“Tiempos Modernos” de Charles 
Chaplin. A partir del fragmento, en 
grupos de 3-5 personas través de un 
link de jamboard deberán responder 
colaborativamente a las preguntas:
1) ¿Qué crees que significan  
a) el gran reloj y b) el rebaño de ovejas 
que aparecen al inicio de la película? 
2) ¿Qué características  
tiene el ambiente laboral descrito  
en la película? 
3) ¿Cómo afecta esta forma de trabajo 
a Charlot (Charles Chaplin)? 
Cada grupo comparte sus respuestas a 
través de 1 representante. La docente 
retroalimenta las respuestas de  
forma general.
Luego, en un link de mentimeter  
se les pregunta a les estudiantes:  
de los contenidos a trabajar en esta 
unidad, ¿cuál te interesa más?  
¿Qué esperas aprender? 

Introducción de conceptos (formativa)

Situación evaluativa		          Tabla colaborativa.

• Video sobre los avances 
y consecuencias de la RI.: 
https://www.youtube.com/
watch?v=PBAIIiPKNbk&t=1046

Se explica el concepto de las “zonas de 
sacrificio” a través de ejemplos a nivel 
global y local. 
A partir del análisis de las 
problemáticas medioambientales 
y su relación con el proceso de 
industrialización, los estudiantes 
participan de una tabla colaborativa 
donde expliquemos:
- ¿Qué es una zona de sacrificio?
- ¿De qué manera se relaciona con el 
proceso de industrialización?
- ¿Cómo afecta al medioambiente y la 
población? 
Se retroalimentan las respuestas por 
parte de la profesora
Finalmente, en un link de mentimeter 
se les pregunta a los estudiantes: 
¿Consideras que es importante 
investigar sobre las problemáticas 
medioambientales? ¿Por qué? ¿De 
qué manera las acciones ciudadanas 
pueden contribuir a solucionar los 
conflictos medioambientales?

Clase 2 
Se muestra un fragmento del video  
“La asombrosa excursión de Zamba  
a la Revolución Industrial”.  
Luego se les pregunta abiertamente  
a les estudiantes: 
1) ¿Por qué Karl Marx afirma que el 
progreso es para unos pocos? 
2) ¿Qué progresos identifica  
Adam Smith sobre el proceso de RI? 
3) ¿Qué opinan ustedes sobre  
ambas posiciones? 
Se dialogan las respuestas en conjunto. 
Posteriormente, se realiza una 
exposición docente dialogada en 
torno a proceso de industrialización, 
sus transformaciones en los distintos 
ámbitos, sus consecuencias y efectos 
de la Revolución Industrial en la 
sociedad y el medio ambiente. 
Se analiza la acumulación de las 
consecuencias ambientales desde la RI 
hasta el presente y su impacto en los 
primeros países industrializados como 
Inglaterra y Estados Unidos.  

Criterios de evaluación

• Reconocen diversos agentes 
involucrados

• Reconocen agencia de actores
• Interpretan fuentes  

de información
• Identifican las consecuencias 

del proceso de industrialización
• Identifican simultaneidad  

de procesos históricos
• Analizan continuidades  

y cambios de la RI. 
• Analizan las zonas de 

sacrificio como una 
consecuencia del proceso 
de industrialización y su 
relación con las problemáticas 
medioambientales y  
sociales actuales.

Duración      3 horas pedagógicas

• Mentimeter.
• Canva.

Uso de recursos
 
• Plataforma de Zoom.
• PPT- Genially.
• Fragmento de la película
 “Tiempos Modernos” (1936).

5

6

3

4
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Situación evaluativa		          Juego de roles, reflexión grupal interactiva.

Uso de recursos
 
• Plataforma de Zoom
• Padlet.
• Documentos de Google

Clase 3  
En un link de padlet se les pregunta  
a los estudiantes:
1) ¿Qué aprendiste sobre la RI?
2) ¿Cómo podrías definir el proceso 
de industrialización? 
3) Si pudieras volver en el tiempo 
¿Qué elementos cambiarías  
de la RI? ¿Por qué?
La profesora retroalimenta  
las respuestas de padlet. 
Luego, se desarrolla un juego de 
roles: En parejas, cada estudiante 
deberá personificar a un actor  
social de la época de la RI, los  
cuales pueden ser:
- Mujer u hombre obrero/a
- Niño/a obrero
- Burgués

Estructuración y síntesis (formativa) Criterios de evaluación

• Reconocen la  
multicausalidad del proceso  
de industrialización. 

• Reconocen diversos agentes 
involucrados 

• Reconocen agencia de actores
• Interpretan fuentes  

de información
• Identifican simultaneidad  

de procesos históricos
• Analizan continuidades  

y cambios de la RI. 
• Analizan el impacto de la 

Revolución Industrial en la 
población y el medioambiente.

• Analizan las zonas  
de sacrificio y su relación 
con las problemáticas 
medioambientales y  
sociales actuales. 

• Evalúan críticamente  
las consecuencias de la 
industrialización y su 
continuidad en las 
problemáticas actuales

• Plantean un posicionamiento 
propio y consistente. 

Duración      2 horas pedagógicas

Una vez seleccionado/a, deberán 
escribir un breve relato (uno o dos 
párrafos) donde describan cómo es 
su vida cotidiana, las consecuencias 
(beneficios y/o problemáticas)  
que ha generado el proceso de 
industrialización y cómo podrían  
dar solución a las problemáticas  
que les afectan.  
Luego, comparan y comparten  
las respuestas con su pareja. 
La profesora realiza una 
retroalimentación general  
sobre la actividad.

5

6

3

4
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Fuente: Elaboración propia.

Criterios de evaluación

• Incorporan referencias 
temporales y espaciales.

• Reconocen la multicausalidad 
del proceso de 
industrialización. 

• Reconocen diversos agentes 
involucrados

• Interpretan fuentes de 
información

• Identifican simultaneidad de 
procesos históricos

• Analizan continuidades y  
cambios de la RI. 

• Analizan el impacto de la 
Revolución Industrial en la 
población y el medioambiente.

• Analizan las zonas  
de sacrificio y su relación  
con las problemáticas 
medioambientales y sociales 
actuales. 

• Evalúan críticamente  
las consecuencias  
de la industrialización  
y su continuidad en  
las problemáticas actuales

• Plantean un posicionamiento 
propio y consistente. 

• Elaboran propuestas 
relacionadas con la 
problemática. 

Clase 3 
Se comparten y analizan algunas 
noticias y reportajes sobre 
problemáticas medioambientales 
y/o sociales que se mantienen hasta 
hoy, junto con algunas propuestas 
de solución por parte de distintas 
organizaciones de la sociedad civil a 
través del desarrollo sostenible.
Les estudiantes responden:  
¿Qué problemáticas medioambientales 
y/o sociales reconoces en el video? 
¿Cuál es nuestro rol como ciudadanos/
as para lograr un desarrollo sostenible? 
¿Qué acciones realizarías en tu  
escuela o comunidad para resolver 
estos problemas? 
Se dialogan y retroalimentan las 
respuestas en conjunto.

Clase 4 
En parejas les estudiantes seleccionan 
un caso de contaminación 
medioambiental. Puede ser a nivel 
local o global. A partir de este, deberán 
realizar una pequeña investigación, 

Aplicación (sumativa)

Duración      3 horas pedagógicas

Canva que aborde la(s) problemática(s) 
medioambiental(es) y sociales 
producidas por el desarrollo de la 
industria en la zona escogida, junto 
con alguna propuesta de acción 
ciudadana que permita la resolución 
de la problemática y fomente la 
responsabilidad social para lograr un 
desarrollo sostenible. Para esto se 
muestra un ejemplo de infografía  
como material de apoyo.
Cada grupo de trabajo avanza en la 
creación de la infografía. 
La profesora realiza una 
retroalimentación grupo a grupo, 
para evaluar los avances de cada 
trabajo y/o responder dudas. 
Se resuelven dudas o comentarios.
Les estudiantes retroalimentan  
las clases y actividades realizadas  
por la profesora en un link de padlet. 
Se realiza un Kahoot sobre la 
Revolución Industrial.

a través de diversas fuentes de 
información sugeridas por la profesora, 
y desarrollar la siguiente estructura a 
través de un documento de Google: 
• Contextualización y caracterización 
del caso investigado y la problemática 
medioambiental identificada. 
Considerando agentes involucrados, 
factores económicos, sociales, 
geográficos y políticos.
• Explicación de la problemática, 
teniendo en cuenta las causas y 
consecuencias que han afectado a la 
población y medioambiente.
• Analizar su relación con el proceso 
de industrialización a través de las 
continuidades y cambios.
• Propuestas de acción ciudadana  
que han surgido para dar solución a 
la(s) problemática(s). 
La profesora realiza una retro-
alimentación a nivel grupal y general.
En parejas, a partir del caso 
investigado, deberán realizar una 
infografía a través de la plataforma de 

Situación evaluativa		          Infografía grupal.

• Google documentos
• Plataforma de Canva
• Plataforma de Kahoot.

• Link de películas  
y documentales sobre la RI. 

Uso de recursos
 
• Plataforma de Zoom
• PPT (videos y noticias) 
• Padlet.

5

6

3

4
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Las voces  
del profesorado
La propuesta considera 
el modelo de desarrollo 
del Pensamiento Social y 
ejemplos concretos de cómo 
promoverlo en el aula a través 
de secuencias didácticas. 
Ante esto, los y las docentes 
señalan: 

Yo creo que demostrar  
de forma práctica el diseño de 
una secuencia didáctica es clave 
para mostrar cómo se ha ido 
estructurando, es decir, la forma 
en que las y los profesores (sobre 
todo en formación) problematizan 
el curriculum. Logra visualizar 
la diversidad en que se puede 
materializar el desarrollo del 
Pensamiento Social y eso es 
clarificador cuando recién te 
comienzas a relacionar con esta 
forma de planificar.

Javiera Ríos Olea
PROFESORA EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE 

Considero que es sumamente necesario, 
porque pensemos que el currículum tanto 
desde 7mo a 2do medio como en 3ero 
y 4to medio es muy amplio, por ende, 
muchas veces es complicado abordar 
ciertos contenidos y más cuando no todos 
los docentes de historia han desarrollado 
habilidades con el Pensamiento Social, 
siendo un aporte para orientar y también 
para que se guíen desde distintas aristas 
como definir problemas socialmente 
relevantes o desarrollar preguntas.

Liliana Panes
PROFESORA EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE 

Es muy necesario, ya que muchas veces 
las y los docentes tenemos la intención 
de promover el Pensamiento Social, no 
obstante, al no tener claridad de cómo 
se puede observar, queda relegado y 
la enseñanza tradicional permanece. 
Esta propuesta al poner el foco en el 
Pensamiento Social nos ayuda a tener 
constantemente sus ejes en nuestro 
horizonte y al presentarnos secuencias, 
ayuda a que muchos/as puedan 
concretizar la teoría, además de servir de 
modelo para inspirar nuevas secuencias.

Nicole Collante
PROFESORA COLEGIO ARZOBISPO 
CRESCENTE ERRÁZURIZ 

Lo considero muy necesario.  
Si bien esta asignatura se 
relaciona estrechamente 
con la formación de 
competencias ciudadanas, 
no siempre se piensa o 
intenciona el proceso 
educativo hacia esa 
finalidad. Adicionalmente, 
el peso que el sistema 
educativo y la formación 
docente tradicional 
le asignan al enfoque 
contenidista añaden 
dificultades a este 
propósito. En tal sentido, 
las propuestas aportan 
metodologías, actualización 
didáctica, y especialmente 
un norte propio, con sentido, 
formar ciudadanos más que 
solo cubrir contenidos.

Julio Reyes Ávila
PROFESOR COLEGIO  
LOS NOGALES RED SIP 

Es necesario desde el punto 
de vista de facilitar a docentes 
en ejercicio y en formación los 
lineamientos para posicionarse 
desde una educación 
conducente a la justicia social. 
La ejemplificación a través 
de secuencias didácticas 
diseñadas es necesaria para 
los mismos actores, ya que 
docentes pueden hacer uso o 
transformarlas a partir de sus 
propios contextos, y en el caso 
de los docentes en formación la 
ejemplificación facilita y otorga 
la posibilidad de aprender a 
construir secuencias didácticas 
a partir de referentes.

Camilo Fuentealba
PROFESOR EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO 
DE CHILE





¦ 83 ‌ 

¿Qué profesorado necesita la sociedad del siglo XXI? ¿Qué competencias de-
berían tener las profesoras y profesores que enseñan historia y ciencias so-
ciales en la realidad actual? 

Estas preguntas serán abordadas fundamentalmente a partir de las ca-
racterísticas que, desde nuestra concepción, debería tener la formación 
inicial del profesorado de historia y ciencias sociales, específicamente la 
formación didáctica. 

En esta senda, responder las preguntas de para qué, qué y cómo enseñar 
historia y ciencias sociales conduce a la definición del profesorado como pro-
fesionales reflexivos, como actores sociales que se posicionan respecto del 
medio que los rodea, que toman decisiones curriculares y didácticas funda-
mentadas en situaciones contextualizadas social y culturalmente y que son 
capaces de conducir debates sobre temas de interés público. Estas capaci-
dades se logran mediante una formación que les permita comprender los 
propósitos de las disciplinas que enseñarán, encontrar respuestas en la ob-

CAPÍTULO III 
El profesorado de Historia y Ciencias Sociales para  
la sociedad del siglo XXI
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servación, análisis y reflexión de su práctica y mediante la vinculación con la 
comunidad de la que, junto con la escuela, forman parte. 

≡ ¿Para qué enseñar Historia, Geografía  
y Ciencias Sociales?

Preguntarse por las finalidades de la enseñanza de la historia y las ciencias 
sociales debe ser un eje estructural en la formación del profesorado. Al culmi-
nar su preparación inicial, los futuros profesores deben conocer cómo estos 
propósitos han cambiado históricamente a nivel institucional y macrocurri-
cular, como también los procesos y conflictos de que son resultado. Deben 
analizar la relación entre los propósitos del currículum oficial prescrito y las 
perspectivas y avances en las disciplinas de referencia, de qué manera se co
rresponden y se tensionan, y los contextos políticos que animan esa relación. 
Deben, finalmente, haber desarrollado la capacidad de reconocer y reflexio-
nar sobre sus propósitos personales para enseñar historia y ciencias sociales, 
identificar el origen de sus representaciones sobre la enseñanza, ser cons-
cientes de cómo la formación escolar y universitaria puede influir, o no, en 
dichas representaciones, distinguir que existen diversas perspectivas en la 
definición de propósitos y, desde ese conocimiento, tomar decisiones en la 
interpretación, problematización y transformación del currículum.
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La Historia, la Geografía y las Ciencias Sociales  

como materias de enseñanza escolar: una construcción histórica

¿Para qué se enseña historia y ciencias sociales en la escuela? ¿Cuál es la uti-
lidad de aprender el conocimiento social?

El origen de la enseñanza escolar de la historia y la geografía en la épo-
ca contemporánea está fuertemente vinculado a propósitos políticos, consis-
tentes con los contextos históricos de ese inicio y de su posterior desarrollo.  
Después de su nacimiento durante el siglo XIX, la mayoría de los Estados na
ción intentan fortalecer un proyecto político, social y económico, sustentado 
en la unidad cultural y territorial de sus ciudadanos y en el vínculo a un pasa-
do común generalmente heroico, muchas veces mítico y plagado de símbolos, 
rituales y celebraciones de fuerte contenido identitario. La escuela y la ense-
ñanza de la historia y la geografía en este contexto cumplieron la función de 
brindar información organizada y validada del pasado y de la construcción del 
territorio y, con ello, proporcionaron elementos de pertenencia para la forma-
ción de una identidad nacional (Zachos & Michailidou, 2014; Carretero, 2007).

En este escenario, la asignaturización del pasado y del espacio se caracterizó 
por rasgos muy duraderos de elitismo, memorismo y nacionalismo, en el que 
se daban la mano el destino de la nación, la idea de progreso y los intereses 
de la clase dominante (Cuesta, 2000). Así, la escuela del siglo XIX en Latinoa-
mérica, es la escuela que aspira a consolidar los procesos independentistas y, 
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en ese sentido, tiene la finalidad de construir la idea de nación, de pertenencia 
a un espacio y a una historia común. Su finalidad es, por una parte, cimentar 
una identidad colectiva estable, crear un espacio de arraigo sólido en el que los 
futuros ciudadanos y ciudadanas se sientan acogidos y confortados, en defini-
tiva, un espacio de cohesión social. En segundo lugar, se aspira a inaugurar un 
proceso de progreso y emancipación sustentado en ideales ilustrados, basado 
en la ampliación del conocimiento científico, a fin de alejar a las nacientes na-
ciones de un pasado de barbarie y acercarlas a la idea de civilización del mundo 
occidental a partir de sus referentes francófonos y angloparlantes. 

La idea de ciudadanía en este contexto se sustenta en una identidad única, 
patriótica, leal ante rivales que pueden ser internos. Por ejemplo, identida-
des locales o étnicas alternativas a la nacional, o externas, en relación con la 
construcción de las nacionalidades de los países vecinos. Esto explica que los 
relatos escolares de naciones vecinas contengan diferencias tajantes respec-
to a hechos o acontecimientos que pueden ser descritos como gloriosos o, 
por el contrario, como opresivos y criminales.

La responsabilidad de este proceso en Chile recayó sobre el Estado que, 
entre otras funciones, fue Estado Docente y principal impulsor de la instruc-
ción pública, materializada en iniciativas como la Ley de Instrucción Primaria 
(1860) y las Escuelas de Preceptores (1842) y Preceptoras (1854).

Estos propósitos oficiales no cambian significativamente en Chile sino has-
ta pasado un siglo, de la mano de la reforma educacional de 1965 y de las 
transformaciones estructurales en materia económica, política y social, que 



formar profesores para una ciudadanía democrática

¦ 87 ‌ 

comenzaron a desarrollarse en dicho período. El programa de estudio de 
Ciencias Sociales e Históricas fue el nuevo nombre que se le dio a la asigna-
tura escolar que comprendía, además de Historia, contenidos de Geografía, 
Economía y Educación Cívica, asimismo conceptos extraídos de la Antropolo-
gía y la Sociología. La inclusión de las Ciencias Sociales en la enseñanza obli-
gatoria era consistente con las nuevas finalidades declaradas que aspiraban 
al desarrollo intelectual, social y de la conciencia histórica de los estudiantes, 
de tal forma que ellos mismos definieran su propio sistema de valores, para 
tomar decisiones informadas sobre su rol en la sociedad chilena. En esta nue-
va perspectiva, las y los estudiantes debían adquirir en su paso por el sistema 
escolar, los conocimientos, habilidades y valores necesarios para participar 
de manera efectiva en una sociedad democrática, comprendiendo y propo-
niendo soluciones a los principales problemas a los que se veía enfrentado un 
país en desarrollo como Chile. Un aspecto interesante en este cambio de pro-
pósitos fue la inclusión de la realidad Latinoamericana en los programas de 
estudio, entendida como una unidad cultural de la que Chile formaba parte, 
caracterizada por la herencia colonial y la desigualdad (Zúñiga, 2015).

Esta perspectiva se profundiza hasta el golpe de Estado de septiembre 
de 1973. A partir de entonces, la dictadura cívico-militar potenció propósi-
tos y contenidos relacionados con los valores nacionales y el patriotismo: los 
emblemas nacionales; la actuación de héroes, hombres y mujeres que con-
tribuyeron al desarrollo del país; el patrimonio de Chile, en especial, la contri-
bución hecha por España, por los pueblos indígenas y por instituciones como 



capítulo III 

88 ¦

el Estado, la Iglesia católica y las Fuerzas Armadas. Desaparecen, en cambio, 
los propósitos y contenidos vinculados al proyecto desarrollista y sus desa-
fíos en materia económica y social, así como la visión latinoamericanista de 
dichas problemáticas (Zúñiga, 2015; Reyes, 2002).

Propósitos de la enseñanza disciplinar en la realidad contemporánea

La investigación sobre la enseñanza de la historia y las ciencias sociales en la 
realidad contemporánea da cuenta de miradas y criterios diversos para cla-
sificar y sistematizar los propósitos que animan dicha enseñanza, pero en los 
cuales es posible hallar puntos de encuentro y perspectivas que permiten 
comprenderlos.

Lévesque & Clark (2018) distinguen tres perspectivas de la enseñanza de 
la historia que conviven en los currículums oficiales y en las prácticas de 
aula, algunas muy arraigadas y de larga data y otras que se abren camino 
más recientemente: la enseñanza de la historia para la reproducción social, 
la enseñanza de la historia con énfasis en la formación del razonamiento de 
la disciplina y la enseñanza de la historia con foco en la formación ciudadana  
(Levesque & Clark, 2018).

La enseñanza de la historia para la reproducción social se corresponde con 
los propósitos vinculados a la formación de los Estados nacionales y su peso 
radica en que es el discurso a partir del cual se construye la idea de nación, 
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de patria, de patriotismo y de identidad. Se trata de un relato eminentemen-
te romántico y de apego emocional, que no pretende la explicación de los 
procesos, sino, más bien, una adhesión incondicional sustentada en la leal-
tad (Carretero, 2007). Desde el punto de vista curricular, esta perspectiva se 
conoce como currículum técnico o tradicional (Pagès, 1994) y se caracteriza 
por aspirar a tomar decisiones sobre la enseñanza de la historia y las ciencias 
sociales de manera apolíticas y desideologizadas. Su concepción sobre los 
contenidos a enseñar es que estos tienen un carácter objetivo y verificable, 
en consistencia con las corrientes positivistas del conocimiento. El pasado es 
valorado como glorioso y monumental y, por ser el origen de las raíces, hay 
que conservarlo (Cuesta, 2000). La enseñanza, en tanto, se sustenta en el rol 
magistocéntrico del profesorado, mientras que la repetición y memorización 
constituyen los ejes del aprendizaje.

La enseñanza de la historia con énfasis en la formación del razonamiento 
de la disciplina pone foco en la comprensión de la historia como un método, 
como una manera de investigar, aprender, pensar y reflexionar con la histo-
ria (Peck y Seixas, 2008). Esta perspectiva corresponde a lo que Mario Carre-
tero define como los propósitos ilustrados de la enseñanza de la historia, en 
cuanto a que la finalidad es la comprensión de la sociedad a partir de la racio-
nalidad propia de esa disciplina. Desde el punto de vista curricular, este enfo-
que se aproxima al currículo práctico (Pagès, 1994) en la medida que sus ejes 
centrales son la indagación y el método por descubrimiento como formas de 
organizar las situaciones de enseñanza, propiciar el aprendizaje autónomo 
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de los estudiantes y comprender las racionalidades de las disciplinas que se 
enseñan. Pese a la importancia que se establece entre el aprendizaje del pen-
samiento histórico y la formación de ciudadanos y ciudadanas que puedan 
decodificar las cuestiones sociales, políticas y económicas del presente, des-
de esta perspectiva, se privilegia la formación de las competencias intelec-
tuales asociadas al conocimiento histórico, más que a un abordaje que tenga 
como eje la formación ciudadana (Valencia & Villalón, 2020).

La enseñanza de la historia con foco en la formación ciudadana, por su 
parte, coincide con la anterior en cuanto a que debe tener entre sus pro-
pósitos la formación de un razonamiento que permita el análisis histórico y 
social. Sin embargo, se diferencia de las dos primeras cuando define que la 
finalidad de la enseñanza debe ser construir una educación democrática. En 
esta perspectiva han contribuido significativamente la investigación y la re-
flexión didáctica, que en su definición pone acento en los propósitos de las 
prácticas de enseñanza. Así entendida, las finalidades de la enseñanza de la 
historia y las ciencias sociales en la escuela incluyen categorías como el desa-
rrollo de una conciencia social democrática, perspectivas críticas y participa-
tivas, capacidad para enfrentar problemas sociales persistentes y complejos, 
y la construcción de sociedades más libres, igualitarias y participativas para 
la justicia social (Barton & Levstik, 2009; Benejam, 1997; Pipkin 2009; Ross, 
1994; Gutiérrez & Pagès, 2018). Desde el punto de vista curricular, este en-
foque corresponde a un currículum crítico, que entiende la enseñanza como 
una praxis social caracterizada por la complejidad, la incertidumbre y el co-
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nocimiento como constructos sociales contextualizados históricamente que 
deben propiciar el desarrollo del pensamiento crítico del estudiantado. 

Definición y fundamentación de los propósitos en la formación  

de profesores de ciencias sociales

¿Cómo llega el profesorado en ejercicio a definir sus propósitos de enseñanza? 
¿Qué conciencia tiene de dichos propósitos? ¿Cómo se prepara a los futuros profe-
sores de historia, geografía y ciencias sociales en la definición de esos propósitos?

La definición de los propósitos de la enseñanza debe ser un eje estructural 
en la formación didáctica de los futuros profesores. Si entendemos la didácti-
ca como el análisis de las finalidades, los contenidos y los métodos que tienen 
lugar en las prácticas de enseñanza de la historia y las ciencias sociales para 
detectar y explicar sus problemas y buscarles soluciones (Pagès, 1994), los 
propósitos alcanzan una relevancia de primer orden, en la medida que son el 
eje orientador de la consistencia entre los mismos y la selección de conteni-
dos y métodos de enseñanza. 

El análisis de las representaciones sociales del profesorado en formación 
es uno de los pilares en la definición de los propósitos de la enseñanza. Esta 
opción se fundamenta en numerosas investigaciones que se han preguntado 
por el peso de las creencias de los profesores cuando diseñan e implementan 
sus clases y por la influencia de la formación universitaria en la modificación 
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de esas concepciones (Angell, 1998; Armento, 2000; Pagès, 2004; Valencia, 
2015, 2016). Las respuestas apuntan a la necesidad de conocer y tener con-
ciencia sobre esas creencias para que no actúen como obstáculos al momen-
to de tomar decisiones didácticas para el desarrollo del Pensamiento Social. 
En otras palabras, para que el profesorado de ciencias sociales sea capaz de 
elaborar situaciones de aprendizaje en la que los estudiantes construyan 
ideas activamente, formulen conceptos e ideas sociales, comprendan cómo 
se produce el conocimiento social y tengan un posicionamiento respecto de 
las problemáticas del entorno social.

Los autores que han investigado las representaciones sociales de los estu-
diantes de pedagogía coinciden en que estas son muy resistentes al cambio, 
y que el impacto de la formación inicial es poco considerable si es que no son 
abordadas explícitamente desde el inicio de la cara y como un referente con-
tinuo a lo largo de la misma.

Las experiencias de aprendizaje para indagar en las concepciones que tie-
ne el futuro profesorado respecto de sus propósitos de la enseñanza son va-
riadas y, en gran medida, apuntan a sus vivencias personales y a la capacidad 
de fundamentar teóricamente sus decisiones en el plano de la enseñanza. 

Las autobiografías escolares y sus análisis son un potente instrumento que 
indaga en el origen, desarrollo y proyecciones que tiene la definición de pro-
pósitos en la construcción de la identidad docente de los futuros profesores. 
En la experiencia formativa de nuestros estudiantes, la autobiografía escolar 
se concibe como un espacio de introspección y de memoria, que debe res-
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ponder a una pregunta muy simple y sin mayores instrucciones que no sean 
la de destinar un tiempo y un lugar propicio para su redacción: ¿cuáles son 
los recuerdos que tengo de mis clases de historia y ciencias sociales en la es-
cuela y/o en el liceo?

El análisis es un ejercicio individual que se realiza a partir de criterios que se 
comparten y reflexionan grupalmente. En ella, los futuros profesores deben 
identificar, entre otros aspectos, la temporalidad de la narración respecto de 
las etapas de la escolaridad, además de su relación con el pasado, el presente 
y el futuro. En otras palabras, distinguir si el relato se centra exclusivamente en 
la experiencia escolar pasada, si establece relaciones con su formación univer-
sitaria actual y si se proyecta a su futuro profesional. Cuando tienen lugar estas 
últimas relaciones, generalmente explicitan un posicionamiento que da cuenta 
de cambios o permanencias respecto a la decisión de estudiar pedagogía en 
historia y ciencias sociales, y de los propósitos que atribuyen a esa decisión. 

Un segundo criterio es el análisis de los espacios que se recuerdan: la sala 
de clases, la escuela, las salidas de aula o los espacios familiares o sociales. 
Estos lugares permiten identificar propósitos que escalan desde ámbitos cen-
trados exclusivamente en la enseñanza de contenidos disciplinares, pasando 
por otros que relacionan esa enseñanza con el medio social y sus problemáti-
cas, hasta aquellos que declaran explícitamente las finalidades políticas y de 
cambio social de la enseñanza de lo social.

El análisis de los actores que se distinguen en el relato y sus atributos per-
mite verificar, por su parte, influencias y valoraciones significativas, además 
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de su peso en la definición de los propósitos de la enseñanza. Los profeso-
res y profesoras de la etapa escolar son las figuras más destacada en todas 
las narraciones, y las características que se recuerdan, positivas o negativas, 
generalmente conllevan una declaración explícita o implícita de propósitos 
aprendidos por observación. A este actor individual, se suman actores colec-
tivos: el curso, el centro de estudiantes o el movimiento social estudiantil. 
Estos recuerdos destacados permiten identificar propósitos que se vinculan 
con sentidos de participación, con posicionamientos y acciones para modifi-
car la realidad social.

Las características de las experiencias de aprendizaje son un criterio rele-
vante en el análisis de las representaciones sociales sobre los propósitos de 
la enseñanza. Aquí cabe distinguir si el foco de los recuerdos se centra en los 
contenidos, en los métodos, en los valores, en las actitudes, en los propósitos 
de la enseñanza o en los ambientes de aprendizaje. Cuando se explicitan conte-
nidos, interesa identificar cómo se denominan, cómo se plantean y por qué se 
constituyen en significativos. Los métodos y el ambiente de aprendizaje dicen 
relación con las posibilidades de participación, de poder desarrollar el pensa-
miento crítico, el rigor disciplinario y el conocimiento. Es muy relevante en este 
dominio si los estudiantes pueden identificar propósitos de la enseñanza en es-
tas experiencias y cómo estos han marcado o no sus propias definiciones. 

Finalmente, se analiza el relato respecto de la relación de los estudiantes 
con la asignatura en particular y con la tarea de enseñar en general. Interesa 
identificar cómo se visualiza el recuerdo del desempeño académico escolar, 
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en términos de satisfacción o frustración, y si esta percepción ha cambiado 
durante la formación universitaria, junto con la relación con la asignatura y 
sus propósitos de la enseñanza. 

El análisis de la autobiografía escolar a partir de estos criterios constituye 
un ejercicio de gran potencial, que permite indagar en las representaciones 
de los futuros profesores en relación con los propósitos de la enseñanza y 
sobre las posibilidades de profundizar en las mismas o modificarlas. El ejerci-
cio permite tomar conciencia sobre el origen de sus concepciones, en tanto 
que el apoyo teórico posibilita conceptualizar y tener una perspectiva que dé 
sustento a las experiencias formativas que se desarrollan en la carrera, como 
también a la consistencia de las decisiones didácticas que toman durante las 
experiencias prácticas de ejercicio profesional. 

La escritura y el proceso de fundamentación 

La fundamentación de las decisiones didácticas es un proceso clave tanto en 
la definición de propósitos, como en la consistencia entre dichas definiciones 
y las prácticas de enseñanza. Estas experiencias comienzan a adquirirse en las 
primeras asignaturas de didáctica y se prolongan durante toda la formación 
práctica de los futuros profesores. 

La fundamentación escrita, por ejemplo, mediante un ensayo destinado a 
explicitar y reflexionar sobre el proceso personal de construcción de la iden-
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tidad docente, se sustenta en la categoría de razonamiento, que define el 
desarrollo de los fundamentos de la enseñanza como un proceso intelectual, 
ético y potencialmente transformador de los hábitos y la toma de decisiones, 
incluso de los profesores más experimentados. De acuerdo con esta perspec-
tiva, la elaboración de las justificaciones es un eje estructural en la formación 
de buenos profesores que están siempre en proceso de desarrollo de sus 
razones y argumentaciones, cuestión que exige el examen continuo de las 
maneras en que la teoría y la práctica dialogan en el contexto único de cada 
momento de enseñanza (Hawley, 2010; Dinkelman, 2009).

A continuación, se presentan ejemplos del significado que tiene para dos 
futuras profesoras esta experiencia, junto con las posibilidades de reflexión 
que origina la sistematización, cuando deben argumentarse los propósitos y 
justificarse las decisiones. Permite verificar, además, cómo van construyendo 
y consolidando su propósito para el desarrollo del Pensamiento Social. 

Las clases y la lectura han colaborado en este proceso y abierto preguntas más 
allá del por qué quiero ser profesora, han ampliado el enfoque a qué tipo de 
profesora quiero ser […] he comenzado a replantearme, creo que por primera 
vez luego de esta reflexión, tengo tan claras las razones por las cuales quiero 
dedicarme a la docencia. He vivido fuertes contradicciones y encuentros entre 
lo que quiero y no quiero ser como profesora y eso ha sido difícil y enriquecedor 
[…] las actividades reflexivas realizadas, a pesar de haber tocado fibras extre-
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madamente sensibles para más de alguna persona por el carácter personal que 
poseen, han servido para ordenar los pensamientos acerca de qué hacer, cómo 
hacer y qué ser como profesora (Ana).

Lo que me llevó a la pedagogía fue la historia, aunque mi interés se orientaba 
hacia una historia objetiva, basada en la memorización. Es este modelo el que 
se rompe en la universidad, ya que me fue posible entender la importancia de 
las teorías […] este elemento que para algunos resultaba obvio, para mí fue un 
impacto, ya que la historia que conocí se basaba en la verdad única (Carmen) 1

Las actividades de fundamentación escrita son experiencias de reflexión de 
profundo significado para los estudiantes, en tanto las preguntas que respon-
den, duras en muchos casos, los confrontan con experiencias de vida y defi-
niciones no siempre asumidas, por ejemplo, los modelos en que aprendieron 
en el sistema escolar y en el que fueron estudiantes exitosos, pero que hoy no 
comparten. Esto termina siendo enriquecedor en la mayoría de los casos, en 
cuanto permiten replantearse aprendizajes o cuestionar perspectivas acep-
tadas y asumidas, pero, sobre todo, en la medida que posibilitan proyectarse 
con convicción al futuro profesional que se aproxima.

1	 Estos testimonios corresponden a trabajos realizados en el marco del curso Epistemología y Métodos 
de la Didáctica de la Historia y las Ciencias Sociales, a cargo de la profesora Lucía Valencia. Los nombres 
de las estudiantes fueron cambiados.
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≡ ¿Qué enseñar para formar un profesorado que desarrolle 
el Pensamiento Social?

Con mucha frecuencia, la selección de contenidos es la prioridad cuando el 
profesorado diseña sus propuestas de enseñanza. Para eso, tiene como refe-
rencia el currículum prescrito y, desde ese horizonte, se ve compelido a defi-
nir las temáticas que abordará en el aula y que aprenderán sus estudiantes. 

Desde nuestra mirada, una de las cuestiones fundamentales que definen 
el carácter profesional y social del profesorado es la capacidad de tomar de-
cisiones en consistencia con los cambios que experimenta la sociedad, el cu-
rrículum y sus propios estudiantes. La posibilidad de tomar decisiones emana 
necesariamente de una clara definición de propósitos, de tener posición y 
desarrollar acciones didácticas conscientes. 

Esta perspectiva considera al profesorado como un desarrollador o porte-
ro del currículum y no como un simple ejecutor o mediador. A través de su 
práctica, los profesores y profesoras intervienen el currículum, tomando de-
cisiones en consistencia con sus concepciones y marcos de referencia teóri-
cos y epistemológicos, los que se manifiestan en la selección de contenidos, 
de estrategias y el rol que asignan al estudiantado en sus propuestas de ense-
ñanza. Desde esta mirada, el currículum se experimenta en la práctica, pues 
la enseñanza es una situación problemática y el profesorado un actor social 
posicionado respecto del medio que lo rodea, que toma decisiones funda-
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mentadas en situaciones de aula contextualizadas y en la definición curricular 
(Thornton, 1992; Ross, 1994; Pagès, 2011; Valencia & Villalón, 2020). 

Para lograr esta perspectiva, el profesorado necesita problematizar el cu-
rrículum a partir de una sólida base disciplinar y didáctica, que permita posi-
cionarse en un rol de agente crítico y profesional tanto en el diseño como en 
la implementación de la enseñanza. 

Problematización del currículum: posibilidades y alternativas

Como hemos venido planteando hasta aquí, enseñar ciencias sociales para 
promover el Pensamiento Social exige también al profesorado el desarrollo y 
consolidación de una serie de competencias profesionales.

Considerando su impacto en el aprendizaje del estudiantado, quizás una 
de las competencias más relevantes en este sentido sea lo que definimos 
como problematización del currículum. Plantearse la enseñanza de las cien-
cias sociales desde la problematización del currículum conlleva situarse de 
lleno en una perspectiva que concibe el aprendizaje como un acto epistémi-
co, vale decir, como un proceso de construcción de conocimiento que, aun-
que está mediado por el profesorado, es liderado por los propios estudiantes.

Aunque la idea de problematizar no aparece como nada nuevo en la en-
señanza de las ciencias sociales, ya que muestra varias tradiciones en este 



capítulo III 

100 ¦

sentido, como la enseñanza a través de problemas socialmente relevantes 
(PSR), de las cuestiones socialmente vivas (CSV) o de temas controversiales  
(Santisteban, 2019); entendemos que los problemas y la problematización 
son cosas diferentes.

Problematizar es un proceso cognitivo complejo a través del cual el pro-
fesor va definiendo poco a poco qué va a enseñar y por qué va a hacerlo, 
mientras que el problema es un producto social (conflicto, controversia, ne-
cesidad) que puede ser traducido en un objeto pedagógico. Desde esta lógi-
ca, el profesorado debe, en primer lugar, problematizar el currículum, para 
luego relacionarlo con los problemas sociales que resulten significativos para 
el estudiantado como objetos de aprendizaje y, en consecuencia, organizar la 
enseñanza de las ciencias sociales para cumplir con los propósitos educativos 
que ha establecido como prioritarios la comunidad escolar de la que es parte. 

De este modo, sostenemos que no es el problema sino la problematización 
la que desencadena el proceso de enseñanza para la promoción del Pensa-
miento Social. De acuerdo con lo anterior, la problematización del currículum 
puede considerar al menos cuatro etapas:

1) Desestabilización y cuestionamiento del propio profesor respecto de lo 
que va a enseñar y por qué va a hacerlo; 2) Clarificación de los objetivos y ob-
jetos de enseñanza. 3) Localización de problemas sociales significativos para 
las y los estudiantes en el circuito curricular. 4) Traducción/elaboración de 
problemas sociales como objetos pedagógicos. Dichas etapas se pueden vi-
sualizar en la figura 17, a partir de su interacción. 
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Figura 17. Proceso de problematización del currículum

Etapa 01
Desestabilización y 
cuestionamiento del 
propio profesor respecto 
de lo que va a enseñar y 
por qué va a hacerlo.

Etapa 02
Clarificación de los 
objetivos y objetos 
de enseñanza

Etapa 03
Localización de problemas 
sociales significativos  
para las y los estudiantes 
en el circuito curricular

Etapa 04
Traducción 
/ elaboración de 
problemas sociales 
como objetos 
pedagógicos

Fuente: Elaboración propia.
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En este contexto, entendemos la problematización del currículum como un 
cuestionamiento fundamental en el ser y actuar del profesorado de Cien-
cias Sociales, en otras palabras, como un proceso de subjetivación docente  
(Biesta, 2011). Al problematizar, el profesor se pregunta sobre el rol y la 
función del currículum en la reproducción de las desigualdades sociales, al 
tiempo que reflexiona sobre su función y su rol como agente político para 
promover mayores niveles de justicia social desde la escuela. Se cuestiona 
sobre su quehacer y los objetivos de su enseñanza, para luego seleccionar los 
contenidos, métodos, procedimientos e instrumentos que utilizará para desa-
rrollar el Pensamiento Social y monitorear su desempeño. Tal como lo señala  
Pagès (2002),

Uno de los problemas más importantes de la enseñanza de las ciencias so-
ciales y las humanidades es la escasa reflexión que se lleva a cabo sobre sus 
finalidades, sobre su incidencia en la configuración del Pensamiento Social 
del alumnado y su predisposición a la participación y la acción social. [...] 
El principio básico de la construcción del currículo es que el contenido no 
se incluye como un fin en sí mismo, sino que se selecciona como un medio 
para conseguir ciertos propósitos o finalidades (Citado en Sant, 2021, p 24). 

Ahora bien, el proceso de problematización del currículum no se agota en el 
cuestionamiento; debe avanzar hacia una clarificación gradual y progresiva 
de los objetivos y objetos de la enseñanza. Antes de la problematización, los 
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contenidos del currículum y las problemáticas sociales están separados, aisla-
dos y desarticulados; aún no dan cuenta de una unidad de enseñanza, por lo 
que será la problematización la que permitirá aglutinarlos y organizarlos con 
un sentido didáctico, en sintonía con el contexto de enseñanza. 

Así, entonces, la problematización permitirá el estudio cuidadoso de las re-
laciones entre currículum, problema y contexto, lo que dará como resultado 
la aparición de secuencias didácticas y niveles de logro de aprendizajes, así 
como una visión más articulada de los problemas sociales a considerar en el 
proceso educativo. En esta perspectiva, la problematización del currículum 
desempeña una función fundamental: establecer el nivel de envergadura y 
profundidad con el que se trabajarán los contenidos curriculares, de modo 
que permitan un adecuado nivel de desarrollo del Pensamiento Social en un 
contexto escolar específico.

Así mismo, la problematización del currículum permitirá al profesorado 
establecer distintos niveles de autonomía frente al currículum prescrito, en 
tanto le ofrece la oportunidad de identificar y seleccionar los propósitos edu-
cativos y disciplinares de los contenidos, así como también, los procedimien-
tos didácticos y evaluativos más pertinentes para alcanzarlos.

Aun cuando los contenidos curriculares pueden ser de carácter elemen-
tal, la problematización del currículum de ciencias sociales y la formulación 
de problemas con un carácter pedagógico no resultan nada fáciles. Es bien 
sabido que, aun cuando muchos profesores asumen la relevancia de la pro-
blematización del currículum como una responsabilidad profesional, un gran 
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número tiene serias dificultades para problematizar y para formular proble-
mas socialmente relevantes (Ortega-Sánchez & Pagès, 2021).

De acuerdo con nuestra experiencia en la formación de profesores de historia, 
geografía y ciencias sociales en Chile, la calidad de la problematización del currí-
culum que realiza un profesor dice relación con dos elementos sustantivos de la 
formación docente. Depende, por una parte, en gran medida, de la formación de 
la identidad política del profesorado como agente de cambio y, por otra, del co-
nocimiento del currículum a nivel de teorías y de instrumentos curriculares. Dicho 
de otro modo, la problematización del currículum requiere, de manera imprescin
dible, un conocimiento epistémico disciplinar profundo que le permita al profeso-
rado evaluar los propósitos educativos de los contenidos a enseñar (personales y 
curriculares), y reflexionar permanentemente sobre su propia práctica.

Por el contrario, la calidad en la formulación de problemas, como objetos 
de enseñanza de las ciencias sociales, depende de manera mucho más im-
portante del conocimiento disciplinar, en tanto el problema es un constructo 
que solo aparece a partir de los conceptos y procedimientos de las disciplinas 
sociales que permitirán su estudio y comprensión. Así, entonces, elaborar un 
problema socialmente relevante, aunque se vincule con la problematización 
del currículum, corresponde a una estrategia diferente, pues se relaciona con 
teorías del conocimiento de las disciplinas sociales que están involucradas en 
su visualización, estudio y resolución.

Como se ha dicho anteriormente, un problema socialmente relevante pue-
de ser definido como un conflicto, una controversia o una necesidad social 



formar profesores para una ciudadanía democrática

¦ 105 ‌ 

observable en un tiempo y un espacio establecidos. Por ello, cabe señalar que 
el problema social no es en sí mismo un objeto pedagógico, sino que será el 
profesorado, desde su experticia profesional, quien pueda dotarlo de tal signi-
ficado al conectarlo con el contexto de aprendizaje y orientarlo hacia la inde-
pendencia cognitiva que surge desde el desencuentro entre lo conocido y lo 
desconocido (Núñez, 2003). De este modo, de manera indispensable, el pro-
blema ofrecido como objeto pedagógico deberá estar adaptado a los procesos 
de aprendizaje de las y los estudiantes, vale decir, el problema debe ser reco-
nocido como tal por el sujeto que aprende, lo que implica ciertas aptitudes 
docentes en su planteamiento, pues estos deben ser lo suficientemente próxi-
mos al estudiantado para que resulte significativo, al mismo tiempo de ser lo 
suficientemente ajenos para que sea atractivo y enigmático (García, 2011).

Con lo anterior, un problema socialmente relevante que es utilizado con 
fines pedagógicos debe combinar adecuadamente tres criterios elementales: 
a) La relevancia social del problema a trabajar; b) la dificultad para ser traba-
jado por el estudiantado; c) el aporte que su tratamiento realizará al desarro-
llo del Pensamiento Social en cuanto a conceptos, procedimientos y actitudes 
(García & De Alba, 2008).

La formulación de problemas de enseñanza se facilita mucho al clasificar los 
distintos tipos de problemas sociales que podríamos utilizar a nivel didáctico. 
De este modo, reconocemos al menos cinco tipos de problemas (figura 18),  
cuya categorización depende, principalmente, de sus propósitos educativos, 
a nivel general, y disciplinares, a nivel específico.
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Figura 18. Ejemplos de tipos de problemas

TIPOS DE 
PROBLEMAS

Descriptivos

Comprensivos

PROPÓSITO 

Establecer cómo 
es un objeto, lugar, 
hecho o proceso de 
relevancia disciplinar 
para ofrecer una 
imagen o idea 
completa de ello.

Establecer 
significación o 
entendimiento de 
un objeto, lugar, 
hecho o proceso  
de relevancia 
disciplinar a través 
de la construcción 
de nuevas ideas  
y el establecimiento 
de relaciones  
entre ellas.

PROPÓSITO  
CURRICULAR

OA 17 (segundo Medio)
Caracterizar el modelo económico 
neoliberal implementado en Chile 
durante el régimen o dictadura 
militar, considerando aspectos 
como la transformación del rol 
del Estado y la disminución del 
gasto social, la supremacía del 
libre mercado como asignador de 
recursos, la apertura comercial y la 
disponibilidad de bienes, la política 
de privatizaciones e incentivo a la 
empresa privada, el cambio en las 
relaciones y derechos laborales, y 
evaluar sus consecuencias sociales 
en el corto y largo plazo.

OA 5 (Octavo básico) 
Argumentar por qué la llegada de 
los europeos a América implicó 
un enfrentamiento entre culturas, 
considerando aspectos como la 
profundidad de las diferencias 
culturales, la magnitud del 
escenario natural americano, y a 
desarticulación de la cosmovisión 
de las sociedades indígenas.

EJEMPLO DE  
PROBLEMA PEDAGÓGICO

El 18 de octubre del 2019 se dio inicio a una revuelta social  
que llevó a millones de chilenos y chilenas a las calles de las  
diversas regiones de nuestro país, con el objetivo de poner fin  
a los abusos de los cuales se sienten víctimas por parte del  
sistema neoliberal heredado de la dictadura militar (1973-1990) 
terminada hace más de 30 años. 
Las expresiones artísticas de descontento se enmarcaron en  
grandes consignas y lienzos, que buscaban producir un impacto 
en las esferas políticas de la necesidad de empezar cambios y 
cuestionar la existencia y permanencia del modelo.
Entre ellas, una muy representativa fue el lienzo “el modelo 
neoliberal, nace y muere en Chile”:

¿Cuáles son las características del modelo neoliberal que  
desataron el conflicto?

Durante la revuelta social del 18 de octubre y las multitudinarias 
movilizaciones surgidas de este contexto coyuntural, se  
evidenciaron distintas problemáticas sociales, entre ellas, las 
problemáticas indígenas y el cuestionamiento a las raíces  
coloniales de Chile, materializadas en el derribamiento de diversas 
estatuas de los conquistadores españoles. 

¿Cuáles son los principales cuestionamientos al período  
de conquista y el legado colonial por parte de la sociedad actual  
que se evidencian en el acto de derribar estatuas de figuras  
de “Conquistadores”?
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TIPOS DE 
PROBLEMAS

Explicativos

Proyectivos

PROPÓSITO 

Explicar cómo surge 
un objeto, lugar, 
hecho o proceso 
de relevancia 
disciplinar, 
considerando los 
múltiples factores 
involucrados en 
su desarrollo y 
las consecuencias 
generadas.

Imaginar o predecir 
objetos, lugares, 
hechos o procesos 
de relevancia social, 
considerando sus 
vinculaciones con el 
contexto espacial e 
histórico

PROPÓSITO  
CURRICULAR

OA 6 (séptimo básico) 
Analizar las principales 
características de la democracia 
en Atenas, considerando el 
contraste con otras formas de 
gobierno del mundo antiguo, y 
su importancia para el desarrollo 
de la vida política actual y el 
reconocimiento de los derechos 
de los ciudadanos.

OA 03 (Primero Básico) 
Identificar a Chile en mapas, 
incluyendo la cordillera de los 
Andes, el océano Pacífico, la 
ciudad de Santiago, su región,  
su capital y su localidad.

EJEMPLO DE  
PROBLEMA PEDAGÓGICO 

El surgimiento del ideal democrático se remonta a la antigua  
Grecia, a través del modelo de democracia ateniense.  
Sin embargo, a pesar del paso del tiempo, no se ha logrado 
consolidar un proyecto democrático que involucre la participación 
activa y constante de todas las personas que componen el 
entramado social. La vida en democracia en Chile enfrenta 
constantes desafíos para que el ejercicio democrático no se limite 
a la elección de representantes cada cierto tiempo, especialmente 
en un contexto en que grupos tradicionalmente marginados de la 
sociedad exigen mayores niveles de participación y representación. 

¿Por qué la forma de democracia directa del modelo Ateniense,  
pese al limitado número de personas que componía la ciudadanía 
activa, en la actualidad se reivindica como una alternativa a la 
democracia representativa que se desarrolla en nuestro país?

Una de las macroformas del relieve más importantes y 
representativa de la geomorfología de Chile es la cordillera de  
los Andes. Ella condiciona muchos aspectos de la habitabilidad  
en las distintas zonas del país.

¿Qué pasaría en la zona central de Chile si la cordillera de la Costa 
tuviera las mismas características que la cordillera de los Andes?
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TIPOS DE 
PROBLEMAS

Participativos

PROPÓSITO 

Promover la 
participación 
crítica y activa 
para la resolución 
de problemas de 
relevancia social.

PROPÓSITO  
CURRICULAR

OA (Primero medio)
Analizar el proceso de 
industrialización y evaluar su 
impacto, relacionándolo con 
las problemáticas actuales y 
las acciones ciudadanas que 
contribuyen a la resolución  
de conflictos medioambientales 
y/o sociales.

EJEMPLO DE  
PROBLEMA PEDAGÓGICO 

La Revolución Industrial, iniciada en el siglo XVIII en Europa, y su 
posterior expansión al resto del mundo occidental trajo consigo 
profundas transformaciones en la sociedad a nivel económico, 
político, social, cultural, tecnológico, geográfico y ambiental.  
Estas transformaciones responden a una nueva mentalidad de la 
época, según la cual la noción de progreso indefinido es la base para 
la conformación de una “conciencia moderna” a la que deben aspirar  
las nuevas sociedades a través de una relación en la cual el ser 
humano está por encima del medio ambiente. No obstante, pese a 
los avances tecnológicos y científicos que la Revolución Industrial 
propició, por ejemplo, reducir la mortalidad, aumentar la esperanza 
de vida en la población y mejorar la productividad de alimentos, 
este proceso también trajo consigo problemáticas que perduran 
hasta el día de hoy, como la contaminación medioambiental, 
las desigualdades entre clases sociales, condiciones laborales 
precarizadas, desarrollo de la industria armamentista para usos 
bélicos, entre otras. A pesar del avance del tiempo todas estas 
problemáticas, lejos de ser resueltas, han ido en aumento, lo que ha 
propiciado la crisis climática a la que hoy asistimos. En este contexto: 
¿Qué cambios propondrías para resolver las problemáticas 
medioambientales y las desigualdades sociales heredadas del 
proceso de industrialización iniciado en el siglo XVIII que  
persisten hasta hoy? 

Fuente: Elaboración propia.
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Como hemos dicho con anterioridad, ni la problematización del currículum ni 
la elaboración de problemas es algo sencillo. Ya en el Capítulo 2 de este mis-
mo libro, hemos dado algunas recomendaciones para mejorar la formulación 
de los problemas que utilizaremos para organizar la enseñanza y propiciar el 
desarrollo del Pensamiento Social. Sin embargo, también nos parece relevante 
ofrecer algunas orientaciones que, lejos de convertirse en un recetario, puedan 
ayudarnos a forjar mejores procesos de problematización del currículum. De 
este modo, para avanzar a más y a mejores procesos de problematización del 
currículum, como profesores y profesoras, debemos tener en cuenta algunas 
orientaciones como las presentadas en la figura 19.

Figura 19. Fuente: Elaboración propia.

Orientaciones para la problematización del currículum

1 Reflexionar sobre la propia identidad 
docente, reconociendo y explicitando 

los propósitos que nos movilizan como 
profesores y profesoras de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales.

2 Reconocer los problemas sociales  
que, siendo relevantes para el 

estudiantado, ofrecen posibilidades de 
tratamiento didáctico disciplinar para el 
desarrollo del Pensamiento Social.

3 Mantener un conocimiento actualizado 
de los contenidos disciplinares y de los 

problemas sociales que se observan en las 
comunidades educativas en distintas escalas.

4 Organizar la enseñanza a través de 
problemas sociales, independientemente 

del rótulo que se les otorgue a estos 
(PSR, CSV, Núcleos de problemas, etc.), 
estableciendo “cartografías curriculares 
problematizadas.
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Las oportunidades de un currículum integrado

Trabajar desde la perspectiva de la problematización del currículum nos exi-
ge, inevitablemente, posicionarnos desde un currículum integrado (García, 
2011), pues partir de la realidad social como fuerza motriz de la enseñanza y 
volver a ella como resultado del aprendizaje solo es posible desde una visión 
compleja y no fragmentaria del mundo.

Ciertamente, disciplinas como la historia, la geografía, la antropología o 
la sociología brindan formas específicas e insustituibles de aprehender la 
realidad social. No obstante, por las complejidades del mundo de hoy y de 
lo que prevemos será en el futuro, resulta imprescindible una perspectiva 
que se aleje de las disciplinas como parcelas organizadas de conocimiento 
experto y sea capaz de complementarlas e interconectarlas con otros sabe-
res culturales para una mejor comprensión de la realidad social y una mayor 
actuación en ella (Torres, 2014).

En Chile, la idea del currículum integrado no es novedosa. Ya, como con-
secuencia de la Segunda Ley de Instrucción Primaria Obligatoria a comienzos 
del siglo XX, la historia y la geografía pasan a ser parte de una misma sección 
curricular que se mantendrá, de manera más o menos estable, durante todo 
el siglo, salvo por un breve período luego de la reforma curricular de 1967, 
en el que se avanzó aún más en los niveles de integración de la asignatura de 
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ciencias sociales, la que, sin embargo, fue clausurada por el currículum de la 
dictadura cívico-militar que volvió a instalar la lógica dual (historia y geogra-
fía). No obstante, aunque historia y geografía eran parte de un mismo “pa-
quete”, no existía realmente un tratamiento integrado entre ambas, sino una 
supremacía de la enseñanza de la historia, en el cual la geografía no hacía más 
que brindar escenarios para el desarrollo de las hazañas heroicas de los hé-
roes patrios (Miranda, 2011).

La organización integrada de las ciencias sociales a nivel escolar, como la 
observamos actualmente, emerge en Chile con las reformas educativas del 
retorno a la democracia en la década de 1990, las que declaran como propó-
sito formativo de la escuela (con mayor o menor ahínco) la formación ciuda-
dana y el respecto irrestricto por los derechos humanos.

García, Martín & Rivero (1996), ya en la década de 1990, cuando se insta-
lan con fuerza los currículos integrados o globalizadores, no solo en España, 
sino que en variadas partes del mundo; anunciaban tres dificultades para el 
trabajo docente desde esta mirada. Una primera dificultad se asocia al esta-
blecimiento de referentes, pues, al buscar la articulación disciplinar, cada una 
de las ciencias sociales se desdibujarían, generando una mera yuxtaposición 
de conceptos y procedimientos, en algunos casos, o la desaparición del con-
tenido científico, en otros. Adicionalmente, también observaban el riesgo de 
que, en el afán de enriquecer el conocimiento cotidiano del estudiantado, no 
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se diera un espacio adecuado al tratamiento científico-técnico que debería 
ser propiciado en la escuela. Por último, alertaban de lo antinatural de este 
tipo de organización curricular respecto a la cultura dominante, especialmen-
te analítica en términos epistémicos.

A las dificultades ya detectadas por García, Martín y Rivero (1996), valdría 
la pena agregar una cuarta: la escasa formación del profesorado de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales respecto a la integración disciplinar. 

Trabajar a nivel escolar con un currículum integrado exige una formación 
inicial docente que complemente los componentes de la formación en al me-
nos dos sentidos: por una parte, la integración entre disciplinas que, lejos de 
promover una mirada sumativa de la realidad, ofrezca la oportunidad de sur-
gimiento de nuevos objetos, relaciones y procedimientos para la compren-
sión de la realidad social y, por otra, requiere oportunidades pedagógicas y 
didácticas de integración entre teoría y práctica.

En el siguiente punto de este mismo capítulo, ofrecemos algunas opciones 
que, desde nuestra experiencia en la formación inicial de docentes de Histo-
ria, Geografía y Ciencias Sociales, coadyuvan a la integración disciplinar, como 
objeto de aprendizaje y/o como proceso didáctico. De esta manera, ense-
ñar desde un currículum integrado nos permite avanzar hacia una educación 
emancipadora al servicio de la comprensión de las complejidades del mundo 
en el que vivimos y en el que deberemos ejercer nuestra ciudadanía de ma-
nera activa, crítica y reflexiva. 
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El devenir de las disciplinas que componen las ciencias sociales en la escuela

El desarrollo de la didáctica de la historia, la geografía y las ciencias sociales ha 
tenido una importante influencia en el establecimiento de los propósitos de 
la enseñanza y en la definición del profesorado como un profesional y un ac-
tor social que toma decisiones didácticas contextualizadas y fundamentadas. 

La definición de nuestra propuesta es que el propósito de la enseñanza de 
la historia, la geografía y las ciencias sociales en la escuela es que el estudian-
tado aprenda a pensar socialmente. De esta manera, entendemos el Pensa-
miento Social como un pensamiento de orden superior que se desarrolla en 
la escuela a través del aprendizaje de la historia, la geografía y las ciencias 
sociales, lo cual permite a las y los estudiantes responder a problemáticas o 
situaciones relevantes de la realidad social, utilizando las herramientas y con-
ceptos de análisis propios de dichas disciplinas. El desarrollo del Pensamien-
to Social posibilita comprender las características y condiciones del mundo 
actual y los procesos históricos y espaciales que han configurado dichas con-
diciones y tomar una posición participativa respecto de las alternativas de 
cambio y construcción de futuro.

Esta definición se construye a partir del aporte de las disciplinas de re-
ferencia que contribuyen en la enseñanza: la historia, la geografía, las cien-
cias sociales y la didáctica específica de dichas disciplinas. Aquello se justifica 
desde los propósitos comunes de cada una de ellas: la comprensión de la 
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realidad y la problematización del mundo social a partir de un tipo de pensa-
miento y de una racionalidad que les son propias.

Esta perspectiva significa, por tanto, reconocer cómo ha cambiado la cons-
trucción de estos conocimientos a lo largo del tiempo, qué paradigmas sub-
yacen en cada una de sus manifestaciones y cuánto de esas construcciones 
conviven o permanecen en las concepciones del profesorado y en sus prácti-
cas de enseñanza. Desde otro punto de vista, significa posicionarse en algu-
nos de esos paradigmas. Los más pertinentes y consistentes, por cierto, son 
la conceptualización de Pensamiento Social y los propósitos de la enseñanza 
que antes declaramos.

En el ámbito de la disciplina histórica, la propuesta se ubica en las pers-
pectivas de la Nueva Historia, que, aunque de raíces más antiguas, comienza 
a desarrollarse en las décadas de 1970 y 1980 como reacción al paradigma 
tradicional y a la necesidad de hacerse cargo de las transformaciones de un 
mundo marcado por los movimientos sociales y migratorios, corrientes de-
coloniales y contraculturales, el feminismo, las consecuencias de los totalita-
rismos y las dictaduras militares. En ese sentido, la “historia total” aspiraba 
a revelar los problemas e intereses de la sociedad contemporánea y ofrecer 
posibilidades de respuestas para la explicación de las más diversas manifes-
taciones y necesidades del devenir de la humanidad.

La Nueva Historia extendió significativamente las temáticas e intereses de 
la investigación, incorporando estudios sobre la vida cotidiana, los excluidos 
y marginados, la cultura popular y, recientemente, la historia medioambien-
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tal, entre muchos otros. En coherencia, esta perspectiva amplía y diversifica 
las evidencias para la investigación, incluyendo fuentes orales, visuales, es-
tadísticas y materiales que la condujeron necesariamente a una interdisci-
plinariedad, en el sentido de aprender y aplicar los recursos y métodos de la 
antropología social, la arqueología, la sociología, la economía, la crítica lite-
raria y hasta de la psicología y el psicoanálisis (Burke, 1993). Esta apertura y 
diversificación contribuyen en la comunión de propósitos de la historia con 
otras ciencias sociales y abre el camino en el desarrollo de la categoría de 
Pensamiento Social.

En el ámbito de la geografía, nuestra propuesta adscribe a la Geografía  
Crítica, en tanto pone en el centro de su interés al ser humano y sus proble-
mas, definiendo así la naturaleza social de la disciplina e incorporando la his-
toricidad como perspectiva ineludible para lograr explicaciones que permitan 
entender la realidad y, luego, operar sobre ella. 

La geografía crítica reinterpreta el espacio para concebirlo como un pro-
ducto social en su construcción y transformación. Plantea que la realidad, 
que es compleja, múltiple y contradictoria, nos acerca a diario a situaciones 
problemáticas que merecen constituirse en objeto de estudio de la geografía 
para pensar contextualmente los hechos, establecer relaciones causales o in-
tencionales entre ellos y para reconstruir procesos, apelando a interpretacio-
nes múltiples y contrastadas (Gurevich, 1993). 

La economía, por su parte, es entendida como una disciplina que busca 
abordar los fenómenos económicos desde una perspectiva compleja, multi-
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dimensional, crítica y reflexiva. Si bien este enfoque no renuncia a la necesi-
dad de comprender cómo avanzar en la construcción del equilibrio entre las 
necesidades humanas y los recursos disponibles, lo plantea desde una dimen-
sión que concibe estas relaciones en beneficio de todas y cada una de las per-
sonas que componen esa relación. Por tanto, más que una ciencia que busca 
descubrir las leyes naturales y generales para lograr el equilibrio perfecto, se 
trata de una praxis de tensiones, conflictos y colaboración entre los distintos 
agentes económicos (Travé, 2010). 

Esto implica asumir dos cosas: en primer lugar, que la economía es dinámica, 
es decir, que está en constante mutación de acuerdo con las condiciones socio-
históricas y la heterogeneidad de factores y agentes que intervienen en los fe-
nómenos sociales. Por ende, requiere de participación y negociación entre los 
distintos actores que, más que avanzar hacia el equilibrio ideal propuesto por la 
economía clásica, van construyendo una sucesión de desequilibrios tolerados 
por los distintos agentes de la economía de acuerdo con los intereses y el poder 
con el que cuentan para incidir en la toma de decisiones (Travé, 2010).

En segundo lugar, implica abordar la economía desde una perspectiva sos-
tenible, que comprenda la relevancia que tiene la naturaleza como ecosiste-
ma en el que se desarrollan los fenómenos humanos. Por tanto, su enseñanza 
debe apuntar al desarrollo de una ciudadanía crítica que, además de com-
prender que los fenómenos económicos son el resultado no de leyes natu-
rales, sino de decisiones humanas que responden a determinados intereses 
de poder; debe promover el desarrollo de procesos productivos basados en 
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la suficiencia, la ecoeficiencia y en los patrones de consumo responsables y 
consumeristas, focalizados en una autolimitación consciente de los límites a 
los que está llegando el planeta debido al modelo productivo que ha sobreex-
plotado sus recursos durante los últimos siglos (Santisteban & Pagès, 2011).

En lo que respecta a la ciencia política, también se aborda desde una pers-
pectiva crítica. Esto implica asumir la socialización política no solo desde la 
alfabetización del estudiantado en torno al funcionamiento de la institucio-
nalidad y los espacios y formas de participación ciudadana, sino que desde 
una perspectiva compleja, que permita el desarrollo de las competencias ne-
cesarias para comprender los múltiples enfoques que conviven en torno a los 
conceptos de ciudadanía, democracia y comunidad política (Mardones-Aré-
valo, 2019), a fin de analizarlas críticamente desde un ejercicio ciudadano ac-
tivo y orientado hacia la justicia social, tanto a nivel local como global. 

Para ello, la socialización política se debe promover desde la práctica, des-
de experiencias participativas de deliberación, toma de decisiones y acciones 
orientadas a superar las injusticias y la desigualdad (Westheimer & Kahne, 
2004). En esto es clave promover una socialización que permita abordar los 
temas controversiales que afectan a la comunidad en distintas escalas, desde 
una perspectiva pluralista pero no neutral, es decir, que dé cabida a las distin-
tas perspectivas que coexisten, siempre y cuando estas no impliquen adherir 
a ideas totalitarias o que afecten la dignidad humana (Hess, 2004, citado en 
Mardones-Arévalo 2019). 
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≡ ¿Cómo se forma un profesorado que desarrolle  
el Pensamiento Social? Antecedentes del modelo  
de formación inicial

Para formar un profesorado de Historia, Geografía y Ciencias sociales que 
esté preparado para enfrentar los desafíos de enseñar a pensar socialmente 
en los espacios escolares, con todas las perspectivas y herramientas teóri-
co-prácticas que esto conlleva, es que desde el equipo de didáctica y prác-
tica de la carrera de Pedagogía en Historia de la Universidad de Santiago de 
Chile, se ha desarrollado una propuesta de formación inicial que tiene como 
uno de sus ejes centrales la formación práctica de manera temprana y pro-
gresiva a lo largo de la trayectoria formativa, con énfasis en la enseñanza de 
cómo se aprende y cómo se evalúa el desarrollo del Pensamiento Social en 
espacios escolares auténticos. 

Pensando en este objetivo clave de la formación inicial, la formación prác-
tica de la carrera se integra al plan de estudios a partir del quinto semestre, 
no como una actividad paralela al desarrollo de la malla, sino como una acti-
vidad integrada, progresiva en número de horas, actividades y complejidad 
(Correa Molina, 2015). El modelo apuesta por una integración de experiencias 
y saberes provenientes de ambos medios de formación, es decir, la universi-
dad y la escuela (Correa Molina, 2015), relevando, de esta forma, la enseñan-
za del Pensamiento Social en ambos espacios. 
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Práctica en Alternancia

La práctica pedagógica de la carrera se organiza en un primer ciclo denomi-
nado Formación en alternancia, entre el quinto y el octavo semestre, donde 
el profesorado en formación deja de asistir a la universidad en períodos es-
pecíficos del semestre lectivo para seguir su formación en la escuela. Durante 
este tiempo, trabajan con un/a profesor/a guía de especialidad experimenta-
do/a, observando sus clases, entrevistándolo/a y apoyándolo/a en el aula. A 
su vez, deben desarrollar tareas crecientes en complejidad, como interven-
ciones en aula, planificación, ejecución de actividades e emplementación de 
secuencias didácticas para el desarrollo del Pensamiento Social. Lo distintivo 
de esta modalidad es que, terminado el período de alternancia, el profesora-
do en formación vuelve a sus clases regulares en la universidad para integrar 
la experiencia del espacio escolar en una modalidad de reflexión situada de 
acuerdo con las temáticas de cada una de las asignaturas.

Los contenidos de los cursos están articulados tanto desde un punto de vis-
ta horizontal como vertical para preparar progresivamente al estudiante a vivir 
su práctica, de manera que pueda aprovechar todo el potencial formativo que 
esta experiencia representa en el desarrollo profesional del futuro docente.

A continuación, en la figura 20, se presentan las diversas prácticas imple-
mentadas en este primer ciclo, sus focos, actividades específicas, cantidad de 
horas y asignaturas asociadas a cada módulo de saberes. 
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Quinto semestre

Enseñanza en el aula.
Representaciones docente  
guía y su quehacer  
profesional.

• Diagnóstico centro  
de práctica y aula.

• Registro de Observación  
de clases mediante diario 
de campo y registro 
etnográfico.

• Entrevista al docente guía.
• Apoyo acotado en labores 

propias de la docencia.
• Reflexión entre pares  

sobre la práctica.

30 horas

Sexto semestre

Proceso de enseñanza  
y aprendizaje en el  
aula de Historia, Geografía 
y CC.SS.

• Diagnóstico decisiones 
docentes pedagógicas, 
curriculares y didácticas, 
habilidades del 
Pensamiento Social  
del estudiantado, y de la 
diversidad en el aula.

• Observación de clases 
mediante diario de campo.

• Diseño secuencia didáctica 
e implementación de  
una clase.

• Apoyo acotado en labores 
específicas de la docencia.

• Reflexión entre pares 
e individual sobre la 
práctica.

30 horas

Séptimo semestre

Proceso de enseñanza 
y aprendizaje orientado 
hacia la promoción de una 
ciudadanía y formación 
económica crítica y activa.

• Diagnóstico decisiones 
docentes pedagógicas, 
curriculares y didácticas, 
habilidades del Pensamiento 
Social y competencias 
ciudadanas del estudiantado, 
utilización de TIC, y del clima 
de aula.

• Observación de clases 
mediante diario de campo.

• Diseño e implementación 
secuencia didáctica y plan 
de evaluación.

• Apoyo en creación  
de material, 
implementación de clases  
y retroalimentación  
de los aprendizajes.

• Reflexión entre pares e 
individual sobre la práctica.

50 horas

PRIMER CICLO: Práctica en Alternancia

FOCOS 
ESPECÍFICOS

ACTIVIDADES 
PRINCIPALES 
EN LA  
ESCUELA /  
UNIVERSIDAD

CANTIDAD DE 
HORAS

Octavo semestre

Proceso de enseñanza y 
aprendizaje orientado al diseño 
de un proyecto de innovación 
que resuelva una problemática 
educativa diagnosticada.

• Diagnóstico de una 
problemática pedagógica, y  
de toma de decisiones docentes 
desde su posición como 
profesional de la educación.

• Observación de clases mediante 
diario de campo.

• Diseño e implementación de un 
proyecto de innovación escolar.

• Diseño e implementación 
secuencia didáctica y  
plan de evaluación.

• Apoyo en creación  
de material, implementación  
de clases y retroalimentación  
de los aprendizajes.

• Reflexión entre pares  
e individual sobre la práctica  
con foco en el desarrollo 
profesional docente.

50 horas
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Figura 20. Fuente: Elaboración propia.

Quinto semestre

Epistemología y métodos  
de la Didáctica CC.SS.

Fundamentos  
del Currículum en CC.SS.

Aspectos cognoscitivos  
de la E-A

Análisis del sistema 
educativo en Chile

Práctica en Alternancia I 

Sexto semestre

Didáctica e innovación  
en Historia

Didáctica e innovación  
en Geografía

Desarrollo humano 
y diversidad

Diseño y planificación 
curricular

Evaluación  
para el aprendizaje

Práctica en Alternancia II

Séptimo semestre

Didáctica e innovación 
Economía y Ciudadanía

Elaboración de instrumentos 
evaluativos en CC.SS.

Creación ambientes 
aprendizaje con TIC

Interacciones educativas  
y gestión clima de aula

Práctica en Alternancia III

Evaluación integrada: Defensa oral sobre el proceso de práctica

ASIGNATURAS

Octavo semestre

Evaluación para el ap. en  
Hist. Geo. y CC.SS.

Innovación en educación  
para la mejora escolar

Desarrollo profesional  
docente

Práctica en Alternancia IV

Entre el quinto y el octavo semestre, de acuerdo con los resultados de apren-
dizaje de cada una de las asignaturas, se potencia la formación del desarrollo 
del Pensamiento Social como finalidad de la enseñanza de la historia y de las 
ciencias sociales. En el quinto semestre, destaca la definición y fundamenta-
ción de los propósitos de la enseñanza, la apropiación del concepto de pro-
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blematización del currículum, las perspectivas didácticas que están en la base 
de la formación del Pensamiento Social y los aspectos cognoscitivos de su 
desarrollo en el estudiantado que aprende en la escuela. En el sexto semes-
tre, planifican sus primeras secuencias didácticas para el aprendizaje y eva-
luación del Pensamiento Social a partir de la problematización del currículum 
y la selección de problemas de relevancia social, considerando, además, las 
situaciones de diversidad e inclusión de la experiencia escolar de su práctica 
en alternancia. En ambos semestres, el foco está en el análisis de las decisio-
nes que toma el profesorado cuando planifica e implementa experiencias de 
aprendizaje y en la capacidad del estudiantado de identificar el origen de esas 
decisiones, con las posibilidades de autonomía tanto del profesor guía con el 
que ha trabajado, como de las suyas propias. 

En los niveles intermedios de la formación en alternancia, se profundiza 
la conceptualización teórica del Pensamiento Social y su evaluación, además 
de la enseñanza y aprendizaje a través de problemas sociales relevantes. En 
cada una de las asignaturas de estos semestres y durante la práctica, los estu-
diantes diseñan e implementan experiencias didácticas para enseñar, apren-
der y evaluar el Pensamiento Social, de manera que se va aplicando de forma 
simultánea el conocimiento teórico aprendido con el conocimiento práctico 
sobre el desarrollo de este tipo de pensamiento. Las asignaturas prácticas, 
que pertenecen a cada módulo de alternancia, permiten al estudiantado la 
reflexión sobre las experiencias diseñadas e implementadas, materializadas 
en las evaluaciones integradas modulares. 
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≈ Evaluaciones integradas de la práctica pedagógica en alternancia
Para evaluar al profesorado en formación durante sus procesos de práctica 
en alternancia, se organizan instancias de evaluación integrada, que permi-
tan reflexionar en torno a los focos en los diversos niveles, ya sea entre pares, 
grupal e individualmente. 

A continuación, se presentan algunas instancias evaluativas desarrolladas 
de manera integrada en las experiencias de práctica en alternancia, con el ob-
jetivo de abordar una dimensión clave del aprendizaje en la formación inicial: 
la reflexión sobre la práctica como proceso constitutivo de la construcción de 
la identidad profesional docente (Vanegas & Fuentealba, 2019). 

≈ Evaluación integrada quinto semestre
En esta primera instancia de práctica, el foco de la reflexión se centra en los 
procesos de enseñanza en el aula, en el análisis de las representaciones do-
centes y en su quehacer profesional. 

Para ello, se desarrolla durante el semestre un trabajo de indagación sobre 
dichas representaciones, utilizando instrumentos como diario de campo y re-
gistro etnográfico para la observación de clases, entrevistas al profesorado 
guía y análisis de instrumentos curriculares y recursos didácticos. Luego de 
recoger las evidencias y de su posterior análisis, el profesorado en formación 
reflexiona sobre aquellos resultados, respondiendo a la pregunta: ¿Qué tipo 
de decisiones toma el (la) profesor(a) de Historia, Geografía y Ciencias Sociales 
que investigó durante su práctica de alternancia cuando diseña e implementa 
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situaciones de enseñanza y por qué toma esas decisiones? Esta pregunta debe 
ser resuelta a partir de los fundamentos teóricos de las cinco asignaturas del 
semestre y de la evidencia reunida durante la formación en alternancia. 

Figura 21. Asignaturas del quinto semestre

 

Fuente: Elaboración propia.

El foco de la experiencia se centra en el análisis de las decisiones que toma el 
docente cuando diseña e implementa experiencias de aprendizaje y cómo se 
relacionan estas con sus propósitos de la enseñanza, con los intereses y diver-
sidad de sus estudiantes, con los contextos sociales, económicos, políticos y 
culturales en que enseña, y con sus propias experiencias formativas, familia-
res y políticas, entre otras (figuras 22 y 23).

FORMACIÓN EN 
ALTERNANCIA

Fundamentos del currículo de Historia  
y Ciencias Sociales

Análisis del sistema educativo en Chile

Epistemología y métodos de didáctica  
de Historia y Ciencias Sociales

Aspectos cognoscitivos de los procesos  
de enseñanza y aprendizaje
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Figura 22. Pauta de Evaluación 
Informe de Práctica de la Formación en Alternancia. Epistemología y métodos de la didáctica de la historia y las ciencias sociales.

	 INDICADORES DE EVALUACIÓN		 NIVEL DE DESEMPEÑO
			   4	 3	 2	 1	 0

	 Indicadores	 Presenta los elementos formales solicitados: tipo de archivo, extensión, tipografía,  
	 Generales	 interlineado y márgenes.

		  Cita y referencia bibliográficamente mediante norma APA, las descripciones y análisis 
		  presentados en el informe.

		  Comunica sus descripciones y análisis mediante el uso de un lenguaje técnico pertinente 
		  y una estructura, redacción y ortografía acorde al ámbito académico. 

		  Entrega en los plazos solicitados.

	 Indicadores 	 Identifica las decisiones que toma el/la profesor/a a partir del análisis de sus 
	 por Asignatura	 representaciones y de sus propósitos de la enseñanza de la historia y las ciencias sociales.

		  Analiza las decisiones que toma el/la profesor/a para el desarrollo del Pensamiento  
		  Social entre sus estudiantes.

		  Fundamenta el análisis de las decisiones que toma el/la profesor/a a partir 
		  de los referentes teóricos de la asignatura.

		  Fundamenta el análisis de las decisiones que toma el/la profesor/a  
		  a partir de las evidencias recogidas en la alternancia.

	 Indicadores	 Identifica las decisiones que toma el (la) profesor/a cuando diseña e implementa sus 
	 de Integración	 situaciones de enseñanza, integrando los conceptos desarrollados en cada asignatura.

		  Analiza integradamente las decisiones que toma el profesor cuando diseña e implementa sus 
		  situaciones de enseñanza a partir de los contenidos abordados en las diversas asignaturas.

			   Puntaje Total			   36Fuente: Elaboración propia.
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El ejercicio debe tener una perspectiva eminentemente reflexiva y crítica, 
que se pregunte por el origen de las decisiones y que considere los contextos 
sociales y curriculares de la implementación.

Figura 23. Evaluación integrada del 5° Semestre. Pauta de Evaluación

	 INDICADORES DE EVALUACIÓN		 NIVEL DE DESEMPEÑO			   PUNTO
			   D	 C	 B	 I	 N/O

	 Analiza o evalúa las decisiones que toma el/la profesor/a cuando diseña situaciones de enseñanza

	 Analiza o evalúa las decisiones que toma el/la profesor/a cuando implementa situaciones de enseñanza

	 Argumenta el origen de las decisiones del o la profesor/a cuando diseña e implementa  
	 situaciones de enseñanza, a partir de los modelos o referentes teóricos revisados en las distintas  
	 asignaturas del semestre

	 Argumenta el origen de las decisiones del o la profesor/a sustentándose en la experiencia de la  
	 formación en alternancia, utilizando evidencia pertinente

	 Proyecta la experiencia de alternancia reflexionando sobre su futuro profesional

	 Fundamenta la selección del curso, para el trabajo que desarrollará en el segundo semestre

	 Diseña y utiliza una presentación pertinente para abordar la problemática de esta defensa

	 Utiliza un lenguaje técnico pertinente en su comunicación durante toda su defensa oral 

	 Se ajusta al tiempo asignado para su presentación

			   Puntaje Total				    33Fuente: Elaboración propia.
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PLAN DE EVALUACIÓN Y SECUENCIA DIDÁCTICA 
Evaluación formativa – sumativa (40%)

Nombre 

Resultado de aprendizaje:  
Diseñar instrumentos de observación de desempeño válidos y confiables para retroalimentar el aprendizaje de los estudiantes.

Descripción general: a lo largo de esta unidad, diseñaremos la secuencia didáctica a implementar durante esta práctica en  
alternancia. De manera particular, en el curso de Elaboración de Instrumento diseñaremos el plan de evaluación, la consigna evaluativa  
y una rúbrica para utilizar en el proceso. Para ello, organizaremos la unidad en dos partes: en la primera, diseñaremos la consigna  
de evaluación (en el contexto de la secuencia didáctica y evaluativa); y en la segunda parte, diseñaremos un instrumento de  
observación denominado “rúbrica analítica”.  

La actividad será desarrollada de forma individual. 

I. SECUENCIA DIDÁCTICA (elementos comunes entre asignaturas)
1. Indique el colegio donde se desarrolla su propuesta. 

2. Delimitación curricular: de acuerdo a su nivel, contexto escolar y 
selección curricular, interprete uno o dos Objetivos de Aprendizaje 
(OA) para redactar su OA y el Problema Socialmente Relevante (PSR) 
que subyace a estos OA. Para esto considere:

2.1. Los OA y tema asignado por su profesor(a) guía. Seleccione los 
OAH y el OAA que considere pertinentes para diseñar su secuencia. 

2.2. Para elaborar el Problema Socialmente Relevante, se sugiere 
reflexionar sobre: ¿Qué problema o injusticia es posible comprender 
en profundidad si logramos estos OA? ¿Qué controversia existe en la 
actualidad al respecto?

Figura 24. Consigna, pauta y matriz Diseño secuencia didáctica para el desarrollo del Pensamiento Social, séptimo semestre. 

A continuación, se presentan orientaciones para el desarrollo de la actividad, las matrices para el desarrollo de los instrumentos  
y la rúbrica de evaluación. Usted solo debe entregar las matrices de diseño completas sin los márgenes ni las instrucciones.
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2.3. Redacte la interpretación de un OA, considerando la selección 
de los OAH y el OAA. Procure cobertura curricular y relación directa 
con su Problema Socialmente Relevante. Inicie la redacción de su OA 
con un verbo en infinitivo que permita dar cuenta de las habilidades 
del Pensamiento Social a alcanzar, el contenido conceptual que 
involucra y su contexto temporal y espacial. Por ejemplo: 

Evaluar los efectos de la industrialización en Chile y el mundo 
desde la Revolución Industrial hasta la actualidad, considerando 
sus alcances y efectos para la población y el medio ambiente.

2.4. Indicadores de evaluación: seleccione los indicadores de 
evaluación del currículum pertinentes de abordar en su OA. 

2.5. Redacte el Problema considerando un contexto espacial y 
temporal; señale las manifestaciones más evidentes del problema; 
redacte en dos o tres párrafos de forma acotada, precisa y clara para 
anticipar la controversia en sí; indique la controversia como una 
pregunta de respuesta abierta que requiere movilizar habilidades 
complejas y fuentes de información diversas para lograr resolverse. 
Recuerde que no puede ser respondido con un Sí o un No. Un 
ejemplo del planteamiento de la pregunta podría ser: 

¿Por qué, si actualmente son conocidos los efectos que tuvo 
 la Revolución Industrial del siglo XVIII en el medio ambiente, 
siguen existiendo grandes problemas ambientales derivados  
de esto en el mundo?

3. Una vez definido el OA y el PSR (metas de aprendizaje), presente 
la secuencia didáctica y el plan de evaluación en una relación 

coherente entre lo que se enseña (etapas de la secuencia) y la 
situación de evaluación que permite reconocer el aprendizaje de los 
estudiantes, según cada intención evaluativa. Indique un OA para 
cada fase de la secuencia.

Para esto, considere el propósito de las siguientes fases  
(máximo 30 palabras cada una): 

3.1. Exploración de conocimientos (intención diagnóstica): se debe 
describir brevemente la actividad diseñada para problematizar 
el aprendizaje y acercarlo a la cotidianeidad de les estudiantes. 
La actividad implementada debe pensar qué actividad favorece 
la observación de esos desempeños esperados, con el fin definir 
una situación de evaluación que le permita diagnosticar esos 
aprendizajes. Con la actividad de les estudiantes y la actividad 
del docente buscamos reconocer las prenociones, habilidades, 
estereotipos, ideas o conceptos que iniciales sobre el objetivo 
de aprendizaje y el PSR. Nos preguntamos: ¿Qué saben y 
saben hacer los estudiantes antes de comenzar el proceso 
de aprendizaje sobre los objetivos de aprendizaje definidos? 
Se sugieren situaciones de desempeño o auténticas. 

3.2. Introducción de nuevos conocimientos (intención formativa): 
se debe describir brevemente el diseño de actividades que 
permiten a les estudiantes comprender ideas o consensos de las 
comunidades académicas, con el fin de avanzar hacia el logro del 
objetivo de aprendizaje. Para lograr esto, debe pensar qué actividad 
de los estudiantes y que actividades del docente (considerando 
los tiempos para ello) me permite observar esos logros en les 
estudiantes, con el fin de retroalimentar sus aprendizajes para 
ayudarlos a mejorar. ¿Qué situación de evaluación me permite 
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reconocer qué van aprendiendo y me permiten ayudarles a 
mejorar? Se sugieren situaciones de desempeño o auténticas.

3.3. Estructuración o síntesis (intención formativa): comprende 
actividades que facilitan a les estudiantes organizar la información 
que sabían y que acaban de aprender con el fin de anclar los 
principales aprendizajes alcanzados. Para lograr esto, debe pensar 
qué actividad de los estudiantes y de los docentes me permite 
observar esos logros en les estudiantes con el fin de retroalimentar 
sus aprendizajes. ¿Qué situación de evaluación me permite 
reconocer qué aprendizajes van consolidando y articulando mis 
estudiantes para poder ayudarlos a mejorar? Se sugieren  
situaciones de desempeño o auténticas.

3.4. Aplicación y transferencia (intención sumativa): implica 
actividades que permiten a les estudiantes poner en funcionamiento 
su aprendizaje, en un contexto o situación nuevo. Requiere 
considerar evaluación sumativa, es decir, determinar el logro de los 
objetivos de aprendizaje. Para lograr esto, debe pensar qué actividad 
de los estudiantes y de los docentes me permite observar si los 
estudiantes lograron alcanzar los OA y pueden abordar de manera 
compleja el PSR definidos. ¿Qué situación de evaluación me permite 
reconocer si mis estudiantes lograron los aprendizajes esperados? Se 
sugieren situaciones de desempeño o auténticas.

Debe incorporar dos agentes evaluativos (heteroevaluación, auto 
y coevaluación o evaluación de pares) en al menos dos fases de 
la secuencia. Esto deberá quedar explicitado en las actividades 
descritas en las actividades de la secuencia. 

4. Debe explicitar la situación evaluativa, es decir, indique de forma 
explícita qué hará el estudiante que le permitirá a usted observar 
y retroalimentar el OA. Esto implica pensar el aprendizaje como un 
proceso activo, en que niños, niñas y jóvenes tienen acciones que 
permiten participar del aprendizaje. Recuerde que las situaciones de 
evaluación pueden ser auténticas, de desempeño y de lápiz y papel. Por 
ejemplo, una situación de evaluación sería la elaboración de un ensayo.

5. Uso de recursos: indique los recursos que estarán implicados en 
el desarrollo de la actividad en cada fase, señalando brevemente su 
uso. Por ejemplo: Google Drive para promover trabajo colaborativo.

6. Indique los principales criterios de evaluación que considerará en 
cada etapa de su secuencia. Considere para esto las habilidades del 
Pensamiento Social, las competencias ciudadanas, los indicadores de 
evaluación y las habilidades generales involucradas en la situación 
de evaluación. Recuerde que los criterios deben permitir reconocer 
el logro del OA y la posibilidad de responder al PSR. Un criterio de 
evaluación será, por ejemplo: Localiza temporalmente. Recuerde que 
los criterios de evaluación se deben ir observando a lo largo de la 
secuencia de acuerdo a cada situación e intención evaluativa.  
Por tanto, los criterios podrán repetirse en coherencia con el 
desarrollo de la secuencia. 

7. Estime la duración de cada fase de la secuencia, estableciendo 
tiempos asincrónicos y/o sincrónicos. Piense en la organización del 
tiempo en el colegio asignado. 



capítulo III 

130 ¦

Colegio

OA secuencia (interpretado)

Tema

Problema Socialmente Relevante

Competencias Ciudadanas

Exploración  
(diagnóstico)

Actividad del estudiante  
y del profesor (tiempos):

OA fase:

Situación evaluativa

Uso de recursos

Criterios de evaluación

Duración:

Introducción de conceptos 
(formativa)

Actividad del estudiante  
y del profesor (tiempos):

OA fase:

Situación evaluativa

Uso de recursos

Criterios de evaluación

Duración:

Nivel

OA

OAH

OAA

Indicadores 
de evaluación 
(currículum)

Estructuración y síntesis
(formativa)

Actividad del estudiante  
y del profesor (tiempos):

OA fase:

Situación evaluativa

Uso de recursos

Criterios de evaluación

Duración:

Aplicación  
(sumativa)

Actividad del estudiante  
y del profesor (tiempos):

OA fase:

Situación evaluativa

Uso de recursos

Criterios de evaluación

Duración:

MATRIZ DE SECUENCIA DIDÁCTICA Y PLAN DE EVALUACIÓN
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INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN
CRITERIOS DE 
EVALUACIÓN

Objetivo de 
Aprendizaje

Problema 
Socialmente 
Relevante

Secuencia 
didáctica

Intenciones 
evaluativas

Criterios de 
evaluación

ÓPTIMO 

El PSR está alineado con el 
OA y se constituye como una 
controversia social de relevancia 
actual. Además, está situado 
temporal y espacialmente.
6

Cada una de las etapas de la 
secuencia didáctica es coherente 
con su propósito de exploración, 
introducción, de estructuración  
y de aplicación respectivamente.
6

La planificación de la 
evaluación permite reconocer 
el desempeño del estudiante, 
en un proceso de aprendizaje 
coherente, donde los criterios 
de evaluación y las situaciones 
de evaluación progresan en 
coherencia con la intención 
evaluativa de cada fase.

6

Determina criterios  
de evaluación propios del 
Pensamiento Social y  
coherentes con el OA y el PSR.

6

SATISFACTORIO

El OA está interpretado desde la 
problematización del currículum en  
un posicionamiento reconocible.
4

El PSR está alineado con el OA y se sitúa de 
manera temporal y espacial, sin embargo, 
a pesar de que constituye una tensión, es 
propia del pasado o tiene características más 
académicas que de relevancia social actual.
4

Tres de las etapas de la secuencia cumplen 
con su rol, pero una de ellas resulta 
desvirtuada respecto de su propósito.

4

La planificación de la evaluación permite 
reconocer el desempeño del estudiante,  
en un proceso de aprendizaje coherente, 
donde las situaciones de evaluación 
progresan en coherencia con la intención 
evaluativa, sin embargo, algunos de los 
criterios de evaluación clave se invisibilizan  
o no se desarrollan en el proceso o al final  
de la secuencia.

4

Determina criterios de evaluación que 
son más bien indicadores de logro que no 
consideran habilidades del Pensamiento 
Social, aunque están relacionados con el  
OA y el PSR.
4

BÁSICO 

El OA está reelaborado respecto 
del currículum, sin embargo, no se 
reconoce una posición al respecto.
2 

El PSR está alineado con el OA y se sitúa 
de manera temporal y espacial, pero 
es más bien descriptivo o no reviste de 
ninguna tensión específica. O bien, no se 
sitúa de manera temporal o espacial.
2 

Dos de las etapas de la secuencia 
cumplen con su rol, pero una de ellas 
resulta desvirtuada respecto de su 
propósito.

2

La planificación de la evaluación permite 
reconocer un proceso de aprendizaje 
global, aunque los desempeños a evaluar 
son difusos (más bien repite el proceso 
de enseñanza). O bien, una o dos de 
las situaciones de evaluación resultan 
difíciles de relacionar entre sí. 
O bien, los criterios seleccionados para 
cada una de ellas son complejos de 
observar en esa situación evaluativa.

2

Determina criterios de evaluación cohe- 
rentes con el OA y el PSR, pero que son  
habilidades generales (no del Pensamiento 
Social). O bien están relacionados con el 
OA, pero de forma indirecta con el PSR
2 

INSUFICIENTE 

El OA está copiado del 
currículum directamente

0

El PSR no presenta alineación 
curricular y/o no se sitúa de 
manera espacial o temporal.

0

Solo una de las etapas cumple 
efectivamente con su rol.

0

La planificación de la evaluación 
no permite reconocer el 
desempeño del estudiante a 
evaluar y no permite reconocer 
coherencia entre las fases 
del proceso de aprendizaje. 
Los criterios no se relacionan 
entre sí ni con las situaciones o 
intenciones evaluativas.

0

Determina Criterios de 
evaluación propios de la forma 
del desempeño (en su mayoría), 
pero desalineados con el PSR 
o el OA.
0

Puntaje total 	 28 puntos 	  Puntaje real 	 Nivel de exigencia 	 60% 	 Calificación
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Pauta de observación Implementación Secuencia Didáctica, octavo semestre

CRITERIOS 

Secuencia didáctica  
y plan de evaluación

Problemática 
educativa

Métodos  
de enseñanza

Retroalimentación 
del Pensamiento 
Social

Manejo disciplinar

Interacción  
profesor-alumno

Uso de recursos

Realización 
de actividades

3 

Implementa una secuencia didáctica y un plan de evaluación, que 
se relaciona coherentemente con los objetivos de aprendizaje y el 
Problema Socialmente relevante.

Diseña e implementa actividades de enseñanza que promueven el 
aprendizaje activo de todos y todas, los y las estudiantes. Asimismo, 
los métodos promueven el desarrollo de competencias ciudadanas  
y habilidades de Pensamiento Social.

La implementación retroalimenta el aprendizaje, entregando 
oportunidades para identificar errores o logros; y para promover 
habilidades de Pensamiento Social.

Presenta amplio dominio de las temáticas abordadas, evidenciando 
una profundidad pertinente y respondiendo con claridad las 
preguntas de sus estudiantes.

Mantiene un clima de trabajo formal con los estudiantes, 
promoviendo la participación de los estudiantes a través de 
estrategias y recursos pertinente al contexto.

Utiliza recursos tecnológicos que favorecen el aprendizaje, 
demostrando dominio de los recursos y anticipación en su uso en el 
contexto. En caso de presentar problemas eventuales, resuelve la 
situación oportunamente contando con otras alternativas.

2

Implementa una secuencia didáctica y plan de evaluación, que se 
relaciona coherentemente con los objetivos de aprendizaje, pero 
que pierde de vista el Problema Socialmente Relevante.

La implementación aborda directamente la problemática educativa 
detectada en su proyecto de innovación, de forma coherente con  
el propósito de su intervención.

Diseña actividades de enseñanza que promueven el aprendizaje 
activo de todas y todos, sin embargo, en la implementación 
se restringe a algunos estudiantes. A pesar de esto, promueve 
competencias ciudadanas y habilidades de Pensamiento Social.

La implementación retroalimenta el aprendizaje, pero perdiendo 
oportunidades para identificar errores o logros; o para promover 
habilidades de Pensamiento Social.

Presenta dominio de las temáticas abordadas, sin embargo,  
la profundidad con que aborda algunas de las temáticas  
es poco pertinente.

Mantiene un clima de trabajo formal con los estudiantes, sin 
embargo, los espacios de participación son reducidos y no 
intencionados de forma específica.

Utiliza recursos que, aunque no son los más apropiados según 
objetivo y contexto, permiten alcanzar el propósito definido.  
Logra su cometido sin demasiadas eventualidades.

Realiza de forma continua y en coordinación con profesor/a 
guía, la implementación de la asignatura, y cumpliendo con los 
compromisos establecidos en los tiempos definidos.

Profesor/a en formación evaluado/a: 	 Profesor/a evaluador/a:

COMENTARIOS GENERALES DE LA IMPLEMENTACIÓN:
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Fuente: Elaboración propia.

1

Implementa un proceso de enseñanza coherente con los objetivos  
de aprendizaje, pero que carece de una lógica de proceso evaluativo o de  
secuencia didáctica.

La problemática educativa está relacionada con su intención, pero no logra 
abordarla de forma directa, sino solo de forma tangencial.

Diseña actividades de enseñanza que promueven el aprendizaje activo de todas  
y todos, sin embargo, en la implementación se restringe a algunos estudiantes.  
Además, solo se centra en elementos conceptuales escasamente vinculados a 
competencias ciudadanas y habilidades de Pensamiento Social.

La implementación realiza actividades que podrían retroalimentar habilidades, 
pero no se identifican instancias de retroalimentación explícitas y planificadas.

Presenta dominio general de las temáticas abordadas, sin embargo,  
no logra responder con claridad algunas de las preguntas de sus estudiantes.  
O bien, presenta errores disciplinares específicos (fechas, nombres).

A pesar de que el clima de trabajo es cómodo en términos generales, existen 
momentos de tensión, incomodidad o desorden que dificultan el aprendizaje. O bien, 
no deja espacios de participación o restringe la participación de los estudiantes.

Utiliza recursos tecnológicos que favorecen el contexto de aprendizaje,  
aunque comete diversos errores de uso.

Realiza de forma parcial y con poca coordinación con profesor/a guía,  
la implementación de la asignatura, aun cumpliendo con los compromisos 
establecidos en los tiempos definidos.

0

Implementa un proceso de enseñanza que resulta 
inconsistente con los objetivos de aprendizaje y problemas 
socialmente relevante. 

La implementación no se relaciona con la  
problemática educativa.

El diseño de las actividades y su implementación están 
centradas en una perspectiva tradicional, que se centra en 
el docente y no promueve el desarrollo de habilidades.

Las actividades no diseñadas no permiten retroalimentar  
al estudiante porque no propician el desarrollo  
de habilidades.

Titubea, lee y/o se muestra inseguro al momento de presentar 
o responder preguntas de los estudiantes. O bien, presenta 
errores conceptuales que afectan el propósito de la secuencia.

El clima de trabajo es tenso, incómodo,  
desordenado y/o irrespetuoso, lo que hace difícil  
la promoción del aprendizaje.

Prescinde de recursos relevantes de incorporar en  
el contexto y/o para los objetivos definidos.  
O bien, en caso de eventualidades, no logra resolver  
la situación y debe reprogramar. 

Realiza de forma nula y/o sin coordinación  
con profesor/a guía, la implementación de la asignatura.

TOTAL NOTA:

PJE.
IDEAL

6

4

6

6

6

3

6

2

39

PJE.
OBTE- 
NIDO

COMEN- 
TARIOS
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Práctica Profesional

El segundo ciclo es denominado Práctica Profesional y se desarrolla los semes-
tres noveno y décimo. El profesorado en formación acude semanalmente a la es-
cuela en ambos semestres y centra su trabajo en el diseño y ejecución de clases 
en el o los cursos asignados según el semestre. Son acompañados en este pro-
ceso por un/a profesor/a guía, un/a tutor/a de especialidad y un/a orientador/a. 

Figura 25. Segundo ciclo: Práctica Profesional 

 

Noveno semestre 

Diseñar e implementar situaciones de aprendizaje, 
materializadas en unidades didácticas situadas, para  
el desarrollo de habilidades del Pensamiento Social, 
considerando el análisis del contexto escolar y la 
problematización del currículum a través de la reflexión  
guiada de, en y sobre su propia práctica.

Décimo semestre
Reflexionar en torno a la propia práctica pedagógica a través 
del diseño, implementación y análisis de diversas situaciones de 
enseñanza y aprendizaje para el desarrollo del Pensamiento Social 
en un contexto situado, dando cuenta de la reflexión crítica en 
torno a los programas de estudio de los niveles en que trabajarán, 
la problematización del currículum e incorporando el diseño e 
implementación de situaciones de evaluación de lápiz y papel y 
auténticas, que den cuenta de los logros de aprendizaje en torno 
a las habilidades de Pensamiento Social, analizando sus resultados 
para la toma de decisiones pedagógicas y didácticas que permitan 
la mejora de los aprendizajes del estudiantado escolar.

PRÁCTICA PROFESIONAL

FOCOS 
ESPECÍFICOS
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Fuente: Elaboración propia.

Noveno semestre 

• Diagnóstico de la realidad educativa y de aula. 
• Realizar propuesta curricular semestral para el curso. 
• Observación de clases mediante diario de campo.
• Diseño e Implementación de secuencias didácticas  

en curso asignado. (creación de materiales,  
instrumentos de evaluación).

• Trabajo de colaboración en el centro escolar.
• Reuniones semanales con tutores de  

especialidad y orientación.
• Reuniones en triada formativa en momentos 

 específicos del semestre. 
• Reflexión en torno a la práctica en tutorías  

y triadas formativas.

10 semanas mínimas en el centro escolar, incluyendo:  
3 semanas de observación previa y 7 semanas de 
implementación en el aula.

El desglose semanal es el siguiente:
• 1 curso de especialidad (4 horas).
• 1 curso de orientación y jefatura (2 horas).
• 4 horas de colaboración.

Práctica Profesional I

Seminario de Título I

Electivo especialización profesional*

Electivo especialización profesional*

Décimo semestre
• Diagnóstico de la realidad de aula del segundo curso asignado. 
• Realizar propuesta curricular semestral para el segundo curso. 
• Observación de clases mediante diario de campo en el  

segundo curso.
• Diseño e implementación de secuencias didácticas en cursos 

asignados (creación de materiales, instrumentos de evaluación).
• Trabajo de colaboración en el centro escolar.
• Diseño, implementación de situaciones evaluativas,  

con posterior reflexión de lo implementado.
• Reuniones semanales con tutores de especialidad y orientación.
• Reuniones en triada formativa en momentos específicos  

del semestre. 
• Reflexión en torno a la práctica en tutorías y triadas formativas.

12 semanas mínimas en el centro escolar, incluyendo:  
2 semanas de observación previa y 10 semanas de  
implementación en el aula.

El desglose semanal es el siguiente:
• 2 cursos de especialidad (8 horas).
• 1 curso de orientación y jefatura (2 horas).
• 6 horas de colaboración.

Práctica Profesional II

Seminario de Título II

Electivo especialización profesional*

Electivo especialización profesional*

ACTIVIDADES 
PRINCIPALES 
EN LA  
ESCUELA /  
UNIVERSIDAD

CANTIDAD DE 
HORAS

ASIGNATURAS

Las asignaturas con * corresponden a electivos de especialización profesional, que pueden conducir al profesorado en formación a un diplomado en Formación 
Ciudadana o en Educación Inclusiva.
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• Práctica Profesional I
• Práctica Profesional II

PRÁCTICA
INICIAL

• Práctica en alternancia I
• Práctica en alternancia II

PRÁCTICA  
INTERMEDIA

• Práctica en alternancia III
• Práctica en alternancia IV

PRÁCTICA
PROFESIONAL

Si bien cada una de estas asignaturas evalúa el desempeño del profesorado en for-
mación de manera interna, tanto los electivos de especialización profesional como 
el Seminario de Título, ambas se relacionan directamente con el contexto de prác-
tica profesional, vinculando las evaluaciones internas con los espacios escolares. 

PRÁCTICA PEDAGÓGICA
	 I	 II	 III	 IV	 V	 VI	 VII	 VIII	 IX	 X

Figura 26. Visión panorámica de la formación práctica de la carrera de Pedagogía en Historia y Ciencias 
Sociales de la Universidad de Santiago de Chile
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El rol clave de la triada formativa en la práctica pedagógica

Las experiencias prácticas en la formación docente han pasado a ser conside-
radas como lugares de demostración de aprendizajes académicos, es decir, es-
pacios de aplicación de saberes, de formación y de aprendizaje que poseen no 
solo conocimientos que les son propios (Correa Molina, 2014), sino también di-
námicas y actores con experiencias y saberes particulares. Se trata de la triada 
formativa, conformada por el/la estudiante en práctica, el/la supervisor/a uni-
versitario/a y el/la profesor/a colaborador/a. Aparte de permitir que el estudian-
te entre progresivamente en contacto con la realidad de la docencia, su carácter 
profesionalizador pone también en evidencia la responsabilidad individual y co-
lectiva del desarrollo profesional de los actores que participan en ese espacio 
(Correa Molina & Gervais, 2012). Es decir, que en contexto de formación inicial, 
el estudiante en prácticas requiere tanto del acceso a saberes disciplinarios, di-
dácticos, pedagógicos y de experiencia como de un acompañamiento de forma-
dores de terreno aptos para ayudarlo a construirse como profesional.

≈ Actores de la triada formativa
Como mencionamos más arriba, los actores claves de la triada formativa son el 
profesor/a en formación (PEF), el profesor/a tutor/a de la universidad (PT) y el pro-
fesor/a guía de la escuela. Los tres actores tienen roles específicos y claves para el 
funcionamiento de la triada formativa, que pasaremos a explicar a continuación.
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• Profesor/a en formación (PEF): Estudiante de un programa regular de una 
carrera de Pedagogía que participa de la formación práctica en contexto de 
su formación inicial. El profesorado en formación transita por formación aca-
démica-teórica, en conjunto con la experiencia de práctica en contextos es-
colares reales, situados y auténticos, avanzando en cantidad de horas y en 
complejidad de tareas, decisiones y acciones. 
• Profesor/a guía: (PG): Pertenece al contexto escolar que participará de la 
formación práctica del futuro profesor. Es el/la docente que acompaña al pro-
fesorado en formación desde este espacio, apoyando la producción de conoci-
miento práctico pertinente y relevante para su formación inicial, y su inserción 
en las diversas interacciones que se desarrollan al interior de las escuelas. 
• Profesor/a tutor/a: (PT): Académico/a universitario que acompaña y apoya 
al profesorado en formación en su proceso de formación inicial desde el es-
pacio universitario. Retroalimenta elementos como la planificación curricular, 
dominio disciplinar, didáctico y procesos de evaluación que intervienen en el 
desarrollo de sus clases. También retroalimenta el diseño de situaciones di-
dácticas, recursos e instrumentos de evaluación que serán implementados 
en los contextos escolares situados. 

La triada formativa mantiene interacciones permanentes entre todos sus 
actores, por lo que es clave la calidad y permanencia de la comunicación. A 
continuación, en la figura 27, se resume la relación de los actores de la triada 
formativa y las acciones más relevantes que tributan a cada uno de sus roles. 
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Fuente: Elaboración propia.

 
Figura 27. Estructura y roles de la triada formativa

TRIADA
FORMATIVA

Profesorado
en formación

Profesorado
Guía 

(Escuela)

Profesorado
Tutor

(Universidad)

• Recibir a PEF en su aula, asignándole 
 las responsabilidades que le son 
propias como docente y/o como 
profesor/a jefe.

• Acompañar y orientar disciplinaria  
y pedagógicamente a PEF durante  
el proceso de práctica.

• Facilitar a PEF el acceso a información 
pertinente para la realización de  
su práctica, como PEI, reglamento 
interno, listas de curso, seguimiento  
de calificaciones.

• Proporcionar instancias para  
que PEF asista a diferentes reuniones 
dentro del centro de práctica que 
se relacionen con el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, como  
reunión y entrevista de apoderados, 
reuniones de departamento,  
consejos de profesores.

• Conocer y retroalimentar  
las planificaciones docentes que 
desarrollará PEF en función del  
proceso de enseñanza-aprendizaje.

• Supervisar y evaluar oportunamente  
el desempeño profesional del PEF  
de acuerdo a las pautas sugeridas  
por la Universidad.

• Informar a PT cualquier aspecto  
de interés, anomalía o incumplimiento 
por parte de PEF en relación con  
su desempeño.

• Reunirse en triada formativa.
• Colaborar en la reflexión de PEF en  

torno a su proceso de práctica.

• Establecer canales de comunicación  
y coordinación con PG para informar  
los aspectos y características del 
proceso de práctica.

• Reunirse semanalmente con PEF, 
privilegiando la conformación  
de comunidades de aprendizaje,  
mediante tutoría grupal. 

• Acompañar a PEF en su proceso  
de práctica y orientarle en: 
planificación curricular; dominio 
disciplinar; didáctica y procesos de 
evaluación, que intervienen en el 
desarrollo de sus clases.

• Retroalimentar el diseño de 
situaciones didácticas, recursos 
e instrumentos de evaluación 
oportunamente.

• Observar, evaluar y retroalimentar  
las intervenciones de aula de PEF.

• Reunirse en triada formativa.
• Promover la reflexión de sus PEF 

mediante acciones dirigidas al 
interior de la comunidad tutorial, 
como la explicitación de creencias, 
la fundamentación de decisiones 
didácticas y el análisis crítico 
de su actuar como docentes de 
especialidad y de situaciones propias 
del aula y la comunidad escolar.

• Canalizar las situaciones especiales  
que ameriten un análisis y evaluación  
en conjunto con los agentes 
involucrados, tanto de la Universidad 
como del Centro de Práctica.

• Diagnosticar la realidad educativa y de aula.
• Diseñar e implementar secuencias  

didácticas para el desarrollo del Pensamiento Social.
• Diseñar e implementar situaciones evaluativas para la mejora  

de los aprendizajes. 
• Apoyar al profesorado guía en labores pedagógicas, como diseño 

de materiales, codocencia, retroalimentación de estudiantes, 
monitoreo de actividades, apoyo en jefatura y orientación.

• Mantener informados a profesores de la triada formativa sobre 
las actividades realizadas en el espacio escolar y la universidad.

• Participar de instancias de reunión con la triada formativa.
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En la carrera de Pedagogía en Historia, el trabajo en la triada formativa ha 
cobrado relevancia fundamental y está centrado en diseñar y retroalimen-
tar secuencias didácticas, que tienden a desarrollar el Pensamiento Social 
en las aulas escolares, además de generar apoyos y reflexión en otros as-
pectos del quehacer docente, como el clima de aula, el desarrollo profesio-
nal docente o aspectos administrativos, entre otros. 

Es un trabajo colaborativo entre los tres actores de diseño, que van des-
de las retroalimentación, ajuste e implementación de secuencias didácticas, 
hasta la retroalimentación de clases y el análisis de desempeños y habilida-
des de Pensamiento Social logradas por el estudiantado escolar. Esto, con 
miras a mejorar el logro del aprendizaje y de las competencias profesiona-
les del profesorado en formación, por lo que, en cada nueva iteración de 
este proceso, se van incorporando de manera progresiva todas las mejoras 
sugeridas en la iteración anterior. 

A continuación, en la figura 28, presentamos el modelo de trabajo reali-
zado bajo la modalidad de triada formativa en el contexto de práctica pro-
fesional para el diseño y retroalimentación de secuencias didácticas para el 
desarrollo del Pensamiento Social.
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En el modelo de trabajo en triada formativa, propuesto por el equipo de di-
dáctica y práctica de la carrera de Pedagogía en Historia de la Universidad de 
Santiago de Chile, se definen cuatro etapas claves para el diseño e implemen-
tación de experiencias didácticas en la escuela, que promuevan y desarrollen 
el Pensamiento Social en el estudiantado escolar.

Una primera fase de diseño de la experiencia didáctica, es la materiali-
zación de una secuencia que desarrolla, en una primera instancia, el profe-

Figura 28.  
Modelo de trabajo en  
triada formativa

Retroalimentación 
implementación,  
análisis desempeños 
estudiantado escolar  
por habilidad.
PT, PG y PEF

Diseño Secuencia 
Didáctica PEF.

Retroalimentación 
del diseño PT  
y PG con foco en 
PSR y habilidades 
de PS

Ajustes Secuencia 
Didáctica PEF

Implementación 
Secuencia 
Didáctica en  
el aula PEF

Fuente: Elaboración propia.
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sorado en formación. Está estructurada, como vimos anteriormente, desde 
la problematización del currículum, a partir de una problemática social, inte-
grando las habilidades que el estudiantado debe desarrollar para la resolución 
de dicha problemática y su evaluación permanente. 

En un segundo momento, la triada formativa se reúne a retroalimentar el 
diseño propuesto por el profesorado en formación, con foco en la pertinen-
cia de la problematización curricular, la problemática social levantada, las ha-
bilidades propuestas para resolver la problemática y la ruta de actividades y 
evaluación propuesta. Esto, con miras a mejorar la propuesta didáctica, pero 
también a reflexionar en torno a aquellas decisiones que se tomaron para la 
mejora desde cada uno de los roles de la triada formativa. 

Posteriormente, se implementa la experiencia didáctica, en la cual el profesorado 
tutor/a observa una de las clases y, en una segunda reunión, se retroalimenta esta 
experiencia con foco en el impacto del diseño sobre lo implementado en el aula, en 
cómo se materializó el trabajo desde las habilidades de Pensamiento Social y dando 
ejemplos concretos del desempeño del estudiantado. Se reflexiona sobre la impor-
tancia del diseño y de la mejora de los aspectos en la reunión de retroalimentación 
de este diseño y del componente situado de la implementación. Estas reflexiones 
también son consideradas desde el rol de cada actor/a de la triada formativa. 

Este proceso se repite para cada experiencia diseñada con el fin de asegu-
rar la mejora continua de la implementación de experiencias didácticas en las 
aulas escolares con foco principal en la enseñanza, aprendizaje y evaluación 
del Pensamiento Social.
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Las voces  
del profesorado
La propuesta entrega 
orientaciones a las 
universidades para que 
formen docentes capaces de 
promover el Pensamiento 
Social en el aula escolar. 
Ante esto, los y las docentes 
señalan:

Me parece necesario para 
fomentar el debate disciplinar 
y el fortalecimiento de las 
perspectivas teóricas y didácticas 
de los docentes en formación. 
Añadiría que no solo es relevante 
para el rol de las universidades 
en formación inicial, sino que 
también urge aportar a la 
actualización de los docentes  
en ejercicio.

Julio Reyes Ávila
PROFESOR COLEGIO  
LOS NOGALES RED SIP 

Creo que es necesario que este 
libro entregue orientaciones en la 
formación de docentes, es decir, 
que de cierta forma exista una 
proyección en otras universidades 
y que así se pueda visualizar un 
impacto. Ahora bien, creo que 
también es pertinente establecer 
un foco a aquellos/as profesores 
que ya se encuentran en ejercicio 
y de qué manera entrelazar sus 
propias experiencias y formas 
de pensar la planificación. Que 
también permee en las escuelas 
a través de distintos cursos de 
innovación y capacitación para 
que no exista una brecha entre 
aquellos que ya se encuentran 
dentro de la escuela y aquellos 
profesores que se están 
incorporando a las escuelas

Javiera Ríos Olea
PROFESORA EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE

Considerando que el  
Pensamiento Social se basa  
en principios relacionados con 
la justicia social, es necesario  
que la formación de  
profesores conduzca a tales  
fines y que la academia  
adopte estos lineamientos  
para la resignificación de la 
formación docente. 

Camilo Fuentealba
PROFESOR EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO  
DE CHILE

Sí, creo que es necesario,  
ya que formar profesores que 
sean capaces de promover  
el desarrollo de las habilidades 
del Pensamiento Social en  
sus estudiantes requiere una 
forma de mirar y ejecutar  
la formación inicial y  
continua, que en mi opinión 
sigue siendo débil al menos  
en lo que conozco.

Jorge Gómez
PROFESORA EN FORMACIÓN 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO 
DE CHILE

Me parece necesario, porque 
para que el Pensamiento 
Social pueda ser desarrollado 
desde la escuela y fuera 
de ella, es preciso que l@s 
docentes aprendamos 
teóricamente, curricularmente, 
didácticamente y desde la 
evaluación este modelo desde 
nuestra formación inicial y 
continua. Si esto no se enseña 
y modela desde la universidad 
en la formación docente, no 
podemos tener la esperanza 
de que esto llegue y se viva en 
las aulas.

María Elena Abarca
PROFESORA COLEGIO  
SANTA CRUZ DE CHICUREO
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Durante la última década, el modelo de formación del Pensamiento Social 
que hemos presentado en las páginas precedentes ha sido objeto de análi-
sis críticos, evaluaciones y reconocimiento de los innumerables desafíos que 
presenta para la enseñanza de la historia y las ciencias sociales. Estos proce-
sos nos permiten analizar, reflexionar y hacer proyecciones respecto de la im-
plementación y la solidez del modelo.

Principalmente, nos anima la certeza del enfoque que orienta nuestra pro-
puesta. Hoy, más que nunca, hay que consolidar propósitos de enseñanza que 
aspiren al desarrollo de una sociedad más justa e igualitaria. Si en la escuela  
–quizás el espacio de cobertura más democrática en nuestra sociedad– la ense-
ñanza de las ciencias sociales se enfoca en comprender la complejidad de dicha 
sociedad y en el carácter de actores sociales de las generaciones que se están 
formando, podemos aspirar a un futuro más auspicioso como humanidad.

Para que esto último sea posible, es menester preparar un profesorado 
que se entienda a sí mismo como un actor social. Con autonomía para inter-
pretar un currículo por definición prescrito, pero con posibilidades de lectu-
ra abiertas a la problematización y a la relevancia social de los contenidos.  

CAPÍTULO IV
Reflexiones y desafíos
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En esta línea, reivindicamos una formación que supere las tensiones entre las 
disciplinas y avance en la categoría de Pensamiento Social, desde una pers-
pectiva interdisciplinar que atienda la complejidad de la realidad social.

Durante estos años de implementación, se hizo un análisis conjunto entre 
las y los integrantes de la triada formativa de los alcances, los límites, las opor-
tunidades del Modelo de desarrollo del Pensamiento Social en la formación de 
profesores y su ejecución efectiva en los centros escolares nos permite afirmar 
que se trata de un modelo innovador, que requiere de un sólido manejo con-
ceptual tanto de la didáctica como del ámbito de las habilidades asociadas a las 
disciplinas que se enseñan, aspecto de incipiente investigación en el área. Esto 
significa, en algunos casos, confrontarse con largas tradiciones de enseñanza 
centradas exclusivamente en la profundidad conceptual y factual que, tanto 
profesores en formación como en ejercicio, deben enfrentar y superar. Para las 
formadoras universitarias, en tanto, supone apertura y flexibilidad permanen-
te para ajustar un modelo fuertemente tensionado por los contextos escolares, 
sociales, culturales y políticos. Su novedad, por otro lado, requiere extender y 
profundizar en investigación empírica de esta misma naturaleza para dar soli-
dez a la validación formativa de la propuesta.

Las oportunidades de consolidación y extensión del modelo se vinculan di-
rectamente con las posibilidades que ofrecen las prácticas pedagógicas para 
implementarlo en los centros escolares. La experiencia de las triadas forma-
tivas se ha convertido en un círculo virtuoso de relación Universidad/Escue-
la, espacio de integración en el que los profesores en formación diseñan e 
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implementan sus secuencias didácticas colaborativamente y en permanen-
te retroalimentación desde sus formadoras universitarias, las supervisoras 
de práctica, sus formadores en las escuelas y los profesores guía. Las prác-
ticas pedagógicas están siendo la mejor vía de transferencia del modelo de 
desarrollo del Pensamiento Social al espacio escolar, en tanto que este, sus 
necesidades y contexto, se convierten en el mejor centro de información y 
evidencia para mejorar o ajustar el modelo. Además, la experiencia de las 
triadas formativas está permitiendo ajustar el modelo de retroalimentación 
de las prácticas y transferirlo a la totalidad de la carrera.

Quizás, el resultado más relevante de este proyecto sea el aprendizaje ad-
quirido en la retroalimentación al diseño e implementación de las secuen-
cias didácticas. Esto permitió que, en cada caso, los profesores en formación 
aprendieran a analizar y evaluar los contextos escolares, además de hacer los 
ajustes técnicos para mejorar sus diseños y sus prácticas de implementación 
con la finalidad de desarrollar el Pensamiento Social.

Respecto al modelo de secuencia didáctica, se puede destacar como resul-
tado su pertinencia estructural para promover habilidades de Pensamiento 
Social. Las fases de exploración, introducción de conceptos, estructuración 
y aplicación posibilitan direccionar resultados de aprendizaje e intenciones 
evaluativas en las dimensiones de contextualización, explicación, interpreta-
ción y elaboración de propuestas para el desarrollo del Pensamiento Social a 
lo largo de una experiencia de formación que permite generar esos aprendi-
zajes de manera auténtica y situada.
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Por su parte, los aprendizajes logrados por los estudiantes permiten concluir 
la necesidad permanente de definir con precisión las habilidades que se es-
pera desarrollar, volviendo sistemáticamente sobre ellas con instrucciones y 
consignas claras y segmentadas en cada fase de la secuencia. Todo ello gene-
ra andamios para la promoción del Pensamiento Social y de una retroalimen-
tación efectiva hacia el logro de los aprendizajes esperados.

Como correlato, la estructura de la secuencia didáctica y su alineación con-
junta de las dimensiones del Pensamiento Social posibilita sistematizar la pro-
gresión y profundidad de las habilidades que componen esas dimensiones a 
lo largo del proceso, facilitando su identificación, descripción y evaluación en 
el desarrollo de la experiencia.

Evaluar la experiencia de implementación de la secuencia didáctica permi-
tió poner foco en unos de los componentes estructurales del modelo: la de-
finición de Problemáticas Sociales como eje estructurador de la secuencia de 
aprendizaje. La categoría es ampliamente valorada porque permite cumplir 
con la finalidad de comprender la realidad actual; da lugar al desarrollo de 
habilidades complejas, como la interpretación, la explicación y la contextuali-
zación; permite la apropiación por parte de los estudiantes de conceptualiza-
ción disciplinar; propicia la discusión de puntos de vista y el posicionamiento, 
individual o grupal, respecto de la pregunta central del trabajo; y pone en ten-
sión las apreciaciones de los estudiantes al interior de los grupos de trabajo.

Entre las alertas y recomendaciones, se destaca la necesidad de “ensayar” 
la pregunta problematizadora con los estudiantes y de tener una actitud flexi-
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ble para reelaborarla de acuerdo con la interpretación que estos hagan de 
ella, sus intereses y necesidades. La conclusión es que la Problemática Social 
ponga más énfasis en lo contextual que en lo académico, no con la intención 
de disminuir el rigor, sino más bien, de relevar que, entre las varias funciones 
que cumple el problema, la vinculada a comprometer a los y las estudiantes 
debe ser el pilar principal. Se recomienda que, de ser necesario, el problema 
se presente en progresivas versiones, de manera de facilitar el trabajo y los 
aprendizajes de los estudiantes.

En relación con esto último, se destaca la necesidad de un diálogo entre 
universidad y escuela, que permita discutir las finalidades y características 
que debe tener una problemática social, pudiendo establecer elementos es-
tructurales, pero también comprendiendo cómo estos pueden ser flexibiliza-
dos para otorgar mayor potencialidad y dinamismo a la secuencia. 

Otro riesgo detectado es que una Problemática Social siempre estará me-
diatizada por la coyuntura, pudiendo alterar explicaciones fundadas en habi-
lidades del Pensamiento Social para ser reemplazadas por eslóganes faltos de 
contenido, de fundamento o decididamente irracionales. Por otra parte, dado 
su carácter controversial y coyuntural, la enseñanza a partir de problemáticas 
sociales corre el peligro de dar un margen para la validación de puntos de vis-
ta contrarios a los valores democráticos y al respeto a los Derechos Humanos.

Como se señaló en los puntos anteriores, la estructura de la secuencia di-
dáctica facilita la posibilidad de desarrollar el Pensamiento Social y sus di-
mensiones, considerando las intenciones didácticas y evaluativas de cada una 



formar profesores para una ciudadanía democrática

¦ 149 ‌ 

de sus fases. Esto permite hacer seguimiento de la progresión de los apren-
dizajes de los estudiantes, desde la fase de exploración y diagnóstico de 
conocimientos y habilidades hasta la fase de aplicación y elaboración de pro-
puestas. En este punto, se han podido determinar resultados que dan cuenta 
del desarrollo de las habilidades en cada una de las dimensiones en que se 
estructura el Pensamiento Social a partir de los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes una vez implementada la secuencia didáctica.

Las conclusiones dan cuenta de progresos claros y específicos, cuando se 
intenciona el desarrollo de la habilidad con instrucciones claras y progre-
sivas en complejidad a lo largo de la secuencia didáctica. En esta decisión, 
resulta clave la información recogida en el diagnóstico. Por el contrario, de-
bilidades en la planificación y los diseños instruccionales limitan u obstacu-
lizan el desarrollo de habilidades.

Desde esta experiencia, es posible afirmar que una secuencia didáctica 
debería ser planificada teniendo siempre en consideración las cuatro di-
mensiones del Pensamiento Social y creando instancias para que todas las 
habilidades sean movilizadas. Sin embargo, siempre es necesario tener cla-
ridad sobre el conjunto específico de habilidades que se buscan potenciar 
con mayor urgencia, ya que el complejo y cambiante contexto escolar cons-
tantemente demanda cambios y reducciones de tiempo, lo que hace nece-
sario tener los focos bien definidos.

Desde otra mirada, se releva que la perspectiva didáctica del Pensamiento 
Social se ha implementado de manera incipiente en los centros escolares, lo 
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que puede explicar que ciertas expectativas del modelo no se cumplan con 
facilidad. Se considera que la incorporación sistemática de estas perspectivas 
es, sin duda, una oportunidad a considerar.

Con todo, esta propuesta ha sido fruto de nuestro trabajo, pero tam-
bién del trabajo de muchas y muchos docentes en formación y profesores y 
profesoras del sistema escolar, que han participado activamente del ajuste 
al modelo durante cada una de sus versiones por más de diez años de im-
plementación. Esa construcción colectiva nos permite contar con una pro-
puesta sólida que sigue presentando grandes desafíos, pero que pretende 
seguir co-construyéndose en la urgente necesidad de aportar desde el aula 
de ciencias sociales a la formación de ciudadanías críticas y activas, capaces 
de avanzar hacia una sociedad más justa e inclusiva. Los y las invitamos a 
ser parte de ese desafío. 
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≈ ANEXO
Ejemplos de secuencias didácticas para el desarrollo del Pensamiento Social

Colegio 	 Colegio Tegualda               	 Nivel       Segundo Medio	 	     

OA secuencia  	 Valorar la existencia de un marco 	 Profesor/a en formación        Carla Tores 
(interpretado)	 regulador de las relaciones	

 	
 

	 internacionales que promueva	  OA 
	 y asegure el respeto de los	  
	 Derechos Humanos de manera 	  
	 universal, comprendiendo	 OAH 	 OAH b	 OAH g	 OAH j	 OAH k
	 que los actuales no cumplen a  
	 cabalidad dicha misión.	
		  OAA	  OAA c	 OAA b	 OAA i

Tema/Unidad	 Segunda Guerra Mundial: causas, características y consecuencias.

Problemática       	 La Segunda Guerra Mundial (2GM) se caracterizó por el uso de nuevas armas  
Social 	 y por poseer un alto componente ideológico, como el exterminio bajo el  

régimen nazi. Por sus características, es considerado el conflicto más devastador  
de la humanidad, debido a las muertes, su impacto demográfico, material y moral. 
Una vez terminado, se buscó marcos reguladores para asegurar la paz y evitar que 
estos horrores se repitieran, por lo que fue creada la ONU, la cual sienta las bases 
de las relaciones internacionales. Así mismo, en 1948 se aprueba la Declaración 
Universal de Derechos Humanos, que deben ser respetados por todos los Estados 
a nivel mundial. Si bien han pasado más de 70 años, aún existen conflictos 
entre naciones. Un ejemplo es el conflicto entre Israel y Palestina, altamente 
discriminatorio, activo por décadas y con grados creciente de violencia, y no 
parece tener una pronta solución. Ante situaciones como esta surge la siguiente 
interrogante: ¿Por qué, a pesar de que después de la Segunda Guerra mundial 
fueron creados organismos defensores de los Derechos Humanos, hasta hoy 
persisten guerras y conflictos entre naciones sin solución aparente?

Se presenta el tema, se enfatiza en lo 
devastador de la 2GM y las medidas 
tomadas para que no vuelva a ocurrir.  
Se mira un video de un ataque israelí a 
Gaza. Se pregunta ¿Reconocen el conflicto? 
¿Por qué que es posible que situaciones 
como estas sigan ocurriendo? Responden 
en Google Forms o en sus cuadernos.  
Se hace plenario sobre las respuestas y  
se suben a Classroom. Se reflexiona sobre 
lo complejo que sería vivir una nueva 
guerra mundial.

Exploración (diagnóstico)

Criterios de evaluación

• Identifican causas por las que hoy ocurren 
conflictos graves entre naciones.

• Identifican organismos reguladores de 
relaciones internacionales.

Duración       1 hora y media pedagógica

Situación evaluativa          Pregunta reflexiva

Uso de recursos
 
• Video
• PPT
• Forms
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Se exponen las causas, características 
y consecuencias de la 2GM. Se analiza 
la Carta de la ONU y un texto sobre la 
declaración de DD.HH. profundizando en 
las razones de su surgimiento y la misión 
este organismo. Se hace una visita virtual 
al complejo Auschwitz. Redactan, en 
Google Forms o sus cuadernos, la carta de 
un niño o una niña que vivió en los campos 
de concentración. En ella, manifiestan su 
compromiso con los DD.HH. para que esto 
no suceda nuevamente. 

Introducción de conceptos (formativa)

Criterios de evaluación

• Identifica crímenes cometidos en la 2GM.
• Asumen un posicionamiento frente al 

problema y proponen compromisos.

Duración       2 horas pedagógicas

Situación evaluativa         Carta

Uso de recursos
 
• PPT 	 • Declaración de DD.HH.,
• Página ONU 	 • Forms  

y de Auschwitz

Se analizan las cartas de les estudiantes, 
compartiendo los compromisos tomados. 
Se guía el diálogo hacia el que, con nuestras 
acciones, podemos ser agentes de cambio en 
la sociedad. Se explica la consigna y rúbrica de 
la actividad, donde forman tríos e investigan 
la composición de la ONU, los Estados 
Miembros, su misión, la implicancia de los 
DD.HH., sus artículos y si realmente se cumple 
su carácter de universalidad. La información 
se organiza en un mapa conceptual y se 
publica en Classroom.

Estructuración y síntesis (formativa)

Criterios de evaluación

• Caracterizan la ONU y la Declaración 
Universal de los DD.HH.

• Jerarquizan y relacionan la información. 
• Utilizan nominalizaciones o conceptos de las 

Ciencias Sociales de forma pertinente.

Duración       2 horas pedagógicas  
	 1 hora trabajo autónomo

Situación evaluativa         Organizador gráfico

Uso de recursos
 
• PPT
• Plataforma Miro

Se explica la consigna y la rúbrica.  
En grupos, responden: ¿Por qué es posible  
que existan situaciones tales como entre 
Palestina e Israel? ¿La ONU y los DD.HH. tienen 
suficiente poder para resolver conflictos?  
¿Cuál es la importancia de un marco regulador 
de relaciones internacionales eficaz?  
Elaboran propuestas para subsanar las 
debilidades del accionar de los marcos 
reguladores internacionales. Se presentan en 
cápsulas o infografías que se publican  
en Instagram.

Aplicación (sumativa)

Criterios de evaluación

• Caracterizan la ONU
• Explican la incidencia de marcos reguladores 

internacionales en conflictos entre naciones.
• Diseñan propuestas de solución a las 

debilidades de los marcos internacionales.

Duración       4 horas pedagógicas  
	 2 horas trabajo autónomo

Situación evaluativa        Presentación 
		       

de investigación

Uso de recursos
 
• PPT
• Consigna
• Rúbrica
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Colegio 	 Colegio Arzobispo Crescente	 Nivel	 III- IV medio: Electivo Comprensión	
	 Errázuriz, Puente Alto 		  Histórica del Presente	
 	
Profesor/a en formación	 Yanira Chacón	

OA secuencia  	 Reconocer el aporte que la	  
(interpretado)	 oralidad y la memoria 	

OA 	 OA 3 	 OA 5 

	 generan en la reconstrucción
	 de la Historia Local de las  	 OAH 	 OAH a	 OAH b	 OAH g 
	 comunidades, mediante la 
	 construcción de fuentes orales.

 	  	 OAA	 OAA 5	 OAA 8

Tema/Unidad	 Memorias locales: reconstruyendo la historia de la comunidad crescentina. 
	 Unidad 3: Problematizando los cambios y continuidades en la historia de la vida cotidiana.

Problemática          	La perspectiva de la Nueva Historia Social se plantea reconstruir la historia considerando
Social 	 fuentes como la oralidad y la memoria, por el gran aporte que representan para nutrir 

los debates sobre los procesos históricos. Sin embargo, existe un amplio debate  
respecto de las imprecisiones y/o confusiones que la consideración de este tipo de 
fuentes puede traer al proceso de escritura y validación de la investigación histórica. 

	 ¿Por qué es relevante para la investigación histórica considerar la historia local y 
reciente de los territorios si esta no forma parte de los relatos de la historia oficial?

 

Clase 1. 
Identifican características principales  
de la memoria y la oralidad a través  
de cápsula (clase asincrónica).
Clase 2.
Fichan el texto de Mario Garcés  
"La Historia Oral: Enfoques  
e Innovaciones Metodológicas"  
e identifican hitos históricos comunes  
de su historia en el colegio para  
generar propuestas de rescate de  
la memoria local.

Exploración (diagnóstico)

Criterios de evaluación

Localización temporal, Localización 
Espacial, Continuidad y Cambio, Empatía.

Duración       4 horas pedagógicas

Situación evaluativa         Fichaje fuentes.

Uso de recursos

• Cápsula educativa 
• Power Point de la clase
• Matriz n° 1 para fichaje
• Padlet.
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Clase 3. 
Estructurar una metodología de trabajo 
para el rescate de la memoria a partir de 
los contenidos trabajos en clases. 
Clase 4.
Construyen una batería de preguntas de 
manera grupal a partir de una estructura 
previamente presentada, a fin de 
recopilar el trabajo de cada grupo en la 
entrevista definitiva que se aplicará. 

Clase 5.  
Elaboran un guion a través de la matriz presente 
en Classroom, incorporando las discusiones 
grupales en torno a la forma y al contenido.  
Clase 6. Aplican la entrevista antes pauteada, 
la graban y la suben a la plataforma en la  
tarea previamente asignada a todos.  
Clase 7. Trabajan en una matriz individual  
para estructurar 2 o 3 hitos relevantes que 
haya mencionado su entrevistado/a.  
Clase 8.Trabajan en torno a preguntas 
reflexivas sobre significados y percepciones 
de entrevistadxs, a partir de la elección de, al 
menos, dos fuentes escritas y/o audiovisuales 
que complementen el trabajo realizado. 

Clase 9. 
Se realiza un ejercicio colectivo de codificación,  
bajo la lógica de la práctica guiada, a fin de despejar 
dudas en torno al método. 
Clase 10. Observan un video sobre la experiencia  
del plebiscito de 1988 en población Los Nogales,  
a fin de identificar elementos centrales en el análisis  
de un testimonio oral.  
Clase 11. Aportan la codificación de sus entrevistas 
al drive colectivo, a fin de sumar recursos para la 
redacción de la narrativa final. 
Clase 12. Se dividen en grupos según sus  
respectivos estamentos para construir  
colectivamente el insumo final.

Introducción de conceptos (formativa) Estructuración y síntesis (formativa) Aplicación (sumativa)

Criterios de evaluación

Localización temporal, Localización Espacial, 
Continuidad y Cambio, Conceptualización, 
Multicausalidad, Empatía.

Criterios de evaluación

Localización temporal, Localización Espacial,  
Continuidad y Cambio, Conceptualización, 
Multicausalidad, Empatía

Criterios de evaluación

Localización temporal, Localización 
Espacial,Continuidad y Cambio, Conceptualización,  
Multicausalidad, Referenciación, Empatía

Duración       4 horas pedagógicas Duración       8 horas pedagógicas Duración       8 horas pedagógicas

Situación evaluativa        Batería  
		       de preguntas Situación evaluativa        Diseño y aplicación  

		       entrevista Situación evaluativa         Boletín para la comunidad

Uso de recursos

• Cápsula educativa
• Power Point de la clase
• Matriz n°3 para diseño de entrevista 

alojada en Classroom

Uso de recursos

• Cápsula educativa
• Matriz n° 5 para identificación de hitos 
• Tarea Reflexiva

Uso de recursos

• Matriz n°6 colectiva  
de codificación

• Power Point clase
• Matriz n°7 para 

codificación individual 

• Carpeta drive
• Matriz n°8  

para trabajo final
• Bibliografía y recursos 

complementarios
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Colegio 	 San Pablo, Cerro Navia	 Nivel	 Séptimo Básico.
	  	
Profesor/a en formación	 José Robles	

OA secuencia  	 Evaluar las transformaciones en Europa 	 OA 	 OA 12	  
(interpretado)	 a partir del S. XII y su relevancia en la 
	 organización de las ciudades en la sociedad		

contemporánea enfocándose en elementos 	 OAH 	 OAH b	 OAH d	 OAH e
	 de continuidad y cambio, para comprender	  
	 las desigualdades geográficas y el 
	 surgimiento del derecho a la ciudad. 	 OAA	 OAA c	 OAA j

 
	 	
Tema/Unidad	 Transformaciones sociales y económicas en Europa Occidental desde el siglo XII.

Problemática	 Desde el siglo XII en Europa Occidental la sociedad comienza a generar un consenso
Social 	 sobre la paz necesaria y se aprovechan las rutas comerciales transcontinentales, 

se produce una estabilización de las sociedades, que experimentan un crecimiento 
demográfico. Las ciudades se modificaron para la inserción y relación social y 
económica de los habitantes en lugares como ferias o puertos. En la ciudad emerge 
un nuevo grupo social, la burguesía, conformada por comerciantes y banqueros que 
comienzan a generar una distinción con otros grupos. La burguesía comienza a ascender 
económicamente, dpero sin gran participación política. La burguesía afianza vínculos 
económicos tales como el intercambio de productos, las rutas comerciales, la aparición 
de los préstamos y la economía monetaria. Estas dinámicas modifican la ciudad. Las 
ciudades se moldean debido a las percepciones que tienen los grupos sociales sobre ella 
y, principalmente, la de aquellos que necesitan de la misma para establecer relaciones 
económicas que fortalezcan su estatus social. En este contexto, se comprende que las 
ciudades se complejizan debido a su valoración como espacio social, cultural, político 
y principalmente, económico. Los grupos sociales se relacionan económicamente y 
generan perspectivas según sus realidades y anhelos de calidad de vida. En este ámbito, 
el acceso a los recursos económicos y de intercambio, así como su probabilidad de 
beneficiarse de ellos y acumular riqueza, no es transversal en la sociedad y los grupos 
sociales experimentan desigualdades en el acceso a la ciudad. Por lo tanto, surge la 
pregunta ¿Cómo la posición social y el acceso al poder económico va configurando la 
estructura y el aprovechamiento de las ciudades?

Se presenta la estructura de la ciudad en la 
Edad Media en Google Earth. Se identifican 
similitudes y cambios en las ciudades. Se 
evidencia la estructura de Santiago actual 
mostrando gráficos problematizadores 
sobre la presencia de áreas verdes, el 
dinero que cada municipio destina a 
áreas verdes, y la cantidad de carabineros 
por persona en cada comuna de la RM. 
Responden en padlet: ¿por qué se generan 
estas relaciones en las ciudades?

Exploración (diagnóstico)

Criterios de evaluación

• Contextualiza espacial  
y temporalmente la Edad Media. 

• Reconoce la estructura  
de la ciudad de la Edad Media.

• Reconoce desigualdades  
territoriales en Santiago.

• Compara ambas ciudades.

Duración       2 horas pedagógicas

Situación evaluativa         

Plenario, respuesta del PSR en Padlet.

Uso de recursos

• Presentación 	 • Padlet
• Google Earth
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Primera clase: Se ve un video. Se recogen 
conceptos claves y desigualdad. Se aborda el  
la vida urbana en el siglo XII. Se problematiza al 
burgués, su posicionamiento estratégico y sus 
intereses. Redactan una carta al rey como si 
fuesen burgueses.
Segunda clase: Se ve un video, se enfatiza 
en el derecho a la ciudad y geografía injusta, 
problematizado por noticias. Se completa  
el padlet de la primera clase, incluyendo el 
enfoque de derecho a la ciudad.

Les estudiantes se organizan en grupos, en 
un papelógrafo comienzan a escribir los 
grupos sociales en el siglo XII. Desde allí, 
describirán las condiciones de vida de cada 
uno de los grupos sociales y se enfatizará en 
hacer un ejercicio de continuidad y cambio. 
Se hará el ejercicio didáctico de analizar 
cómo los distintos grupos sociales vivirían 
el derecho a la ciudad y cuáles serían las 
injusticias geográficas que podrían existir 
para cada grupo en la época.

Se enfocan en un solo grupo social, asignado  
al azar. Lo abordan según sus trabajos, dónde  
se situaban en la ciudad y su relevancia en la 
edad media. Se retroalimenta y se corrige. 
Elaboran una infografía sobre su investigación. 
Divulgan su grupo social en RR.SS. Responden: 
¿Cómo se ha vulnerado el derecho a la ciudad 
del grupo social? ¿Cómo se relaciona el derecho 
a la ciudad con el poder económico? ¿Por qué  
es importante el derecho a la ciudad actual?

Introducción de conceptos (formativa) Estructuración y síntesis (formativa) Aplicación (sumativa)

Criterios de evaluación

• Reconoce las causas del resurgimiento  
de las ciudades en el S. XII. 

• Comprende grupos sociales de  
la Edad Media.

• Comprenden el derecho a la  
ciudad en la actualidad.  

• Reconoce desigualdades territoriales.

Criterios de evaluación

• Reconoce las condiciones de vida de los 
grupos sociales en la edad media. 

• Comprende la ubicación en la ciudad  
de los grupos sociales. 

• Explica la importancia del acceso 
económico en las ciudades.

Criterios de evaluación

• Elaboran cambios y continuidades de su grupo 
social con la estructura de la ciudad que 
ocupan en la actualidad, si es que aún existen.

• Elaboran una infografía
• Divulgan el afiche en RR.SS.

Duración       4 horas pedagógicas Duración       2 horas pedagógicas Duración       2 horas pedagógicas
	 3 horas trabajo autónomo

Situación evaluativa         

Construcción colectiva de conceptos respuesta a 
PSR, juego de roles. Plenario, respuesta en padlet.

Situación evaluativa         

Crónica de vida

Situación evaluativa         

Infografía de grupo social investigado.

Uso de recursos

• Presentación 	 • Jamboard
• Youtube 	 • Padlet

Uso de recursos

• Presentación 	

Uso de recursos

• Presentación 	
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Colegio 	 Liceo Cardenal Antonio Samoré, 	 Nivel	 I medio			   Profesor/a            Milenka Araneda 
	 San Bernardo					     en formación       Patricio Armijo

OA secuencia  	 Analizar las características del  
(interpretado)	 proceso de ocupación de la Araucanía	

OA 	 OA 14	 OA24 

	 por parte del Estado chileno	   
	 evaluando, a través del diálogo y el	 OAH 	 OAH b	 OAH f	 OAH h	 OAH i 
	 debate entre estudiantes, las	  
	 dimensiones políticas y económicas	

 	 que permiten comprender su	 OAA	 OAA b	 OAA c 
	 continuidad para promover el respeto  
	 a la diversidad cultural y una  
	 convivencia democrática.

Tema/Unidad	 Unidad 3: Conformación del territorio chileno.
.

Problemática Social          	 A partir de la segunda mitad del siglo XIX, el Estado de Chile desplegó un proceso de ocupación de la Araucanía, 
enmarcado en un contexto estatal de expansión territorial, que significó múltiples repercusiones para las comunidades 
dentro de la transversalidad del territorio. Entre las finalidades esenciales del Estado, se encuentran la permanencia 
y estabilidad de un statu quo cuyo núcleo es la optimización de utilidades de grupos económicos privados, que han 
acumulado su riqueza históricamente a partir de la explotación de recursos naturales y de la usurpación de territorios 
habitados ancestralmente por comunidades indígenas, las cuales bajo la óptica capitalista neoliberal debían ser objeto 
de la máxima ganancia posible. El rol del ejército y fuerzas policiales del país (Carabineros-GOPE-PDI) han sido actores 
claves al servicio del Estado y asimismo de los principales entes económicos del país, como son las empresas forestales, 
las transnacionales del área de recursos energéticos (hidroeléctricas , represas y otras) y de los conglomerados de la 
gran agricultura local, como es el caso del APRA, que salió recientemente a la luz pública luego de conocerse que fue 
la organización que convocó a una marcha racista en contra del pueblo mapuche, y que difundió discursos de odio que 
incitaban a la acción violenta y directa en contra de quienes se encontraban en la vía pública de distintas localidades 
céntricas de la Araucanía (Curacautín y otras comunas).

	 Por tanto, pese a que ha pasado más de un siglo de la consolidación del proceso, en la actualidad permanecen conflictos 
y disputas entre las comunidades indígenas y el Estado. ¿Por qué si las motivaciones e intereses del Estado chileno han 
cambiado a lo largo de los años se sigue perpetuando el conflicto iniciado en el siglo XIX en la zona de la Araucanía?
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Se entregará una guía grupal (4-5 estudiantes). 
Deberán realizar una puesta en común entre 
los integrantes para responder dos preguntas 
de tipo abiertas que estarán acompañados de 
tres imágenes cada una. Luego de 30 minutos, 
deberán entregar las guías para realizar una 
retroalimentación de cada grupo. *Preguntas: 1) 
¿Qué desafíos crees que enfrentó el Estado de 
Chile, luego de su independencia, con la población 
indígena que habitaba el territorio nacional de 
la época (mediados S.XIX)? 2) ¿Cuáles consideras 
son las causas que permiten comprender el 
conflicto actual entre el Estado de Chile y el 
pueblo mapuche? El docente pedirá que un 
representante por grupo vaya comentando en voz 
alta sus respuestas para comentar las fortalezas y 
debilidades de las preguntas.

Se dará paso a una presentación visual: “Chile 
a mediados del siglo XIX”, donde se observarán 
contenidos como la base del sistema económico de 
la época, los territorios correspondientes al Estado 
de Chile hacia 1850 y los diferentes intereses 
expansionistas de la época. 
Posteriormente se entregará una guía trabajada 
en modalidad puzzle. Luego, de manera individual, 
deberán responder la pregunta Nº1 del diagnóstico, 
pero a partir de lo observado en clases: ¿Qué 
desafíos enfrentó el Estado de Chile, luego de 
su independencia, con la población indígena 
que habitaba el territorio nacional de la época 
(mediados S.XIX)?
Luego, se observarán en la pizarra tres imágenes  
y los estudiantes deben escoger una alternativa 
a partir de la pregunta ¿Qué imagen gráfica la 

ocupación de la Araucanía? Se pedirá que cada 
estudiante se forme en fila según la alternativa  
que escoja.
Posteriormente, se entregará una guía a cada 
estudiante con imágenes, mapas y textos del 
proceso de ocupación de la Araucanía (1860-1880) 
para reconocer principales actores, territorios 
en disputa, mecanismos de ocupación y acciones 
utilizadas por el ejército en la zona. Se responden 
las siguientes contenidas en la guía.
Como actividad final, observan una fuente visual  
en torno a Camilo Catrillanca y responden:
¿Existe relación entre el homicidio de Camilo 
Catrillanca en 2018 con el proceso de ocupación  
de la Araucanía a fines del siglo XIX? ¿Por qué?

Exploración (diagnóstico) Introducción de conceptos (formativa)

Criterios de evaluación

• Relacionan el contexto nacional e internacional 
de América Latina a mediados del siglo XIX. 

• Identifican una o más causas que permiten 
comprender el conflicto actual entre el pueblo 
mapuche y el Estado chileno.

• Sintetizan sus ideas y responder en el espacio  
determinado para cada pregunta.

Criterios de evaluación

• Reflexionan sobre la realidad nacional e 
internacional según las preguntas asignadas.

• Reconocen el interés del Estado chileno en los 
territorios de la Araucanía en el pasado y el 
presente según las preguntas asignadas.

• Identifican la presencia de nuevos actores en 
los intereses sobre los territorios indígenas 
actualmente según las preguntas asignadas.

• Identifican los diversos mecanismos  
utilizados por el Estado chileno para la ocupación 
de la Araucanía.

• Reconocen las decisiones políticas,  
económicas y culturales detrás de la diversidad  
de mecanismos utilizados.

• Argumentan los impactos de la ocupación  
del Araucanía y su continuidad en el tiempo.

Duración      1 hora pedagógica Duración      4 horas pedagógicas

Situación evaluativa         Guía de aprendizaje Situación evaluativa        Guía de aprendizaje para clase puzzle

Uso de recursos    Guía con imágenes y preguntas Uso de recursos 	     Fuentes iconográficas y escritas
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Criterios de evaluación

• Argumentan de manera  
clara y coherente en torno a  
los impactos generados para  
la población mapuche durante  
el proceso de ocupación de  
la Araucanía.

• Evalúan el impacto en el  
tiempo, ya sea a corto, mediano 
o largo plazo.

• Respetan la estructura de una  
columna de opinión.

• Publican su columna de opinión 
en alguna red social.

Se mostrará una imagen de una columna 
de opinión para identificar si todos los 
estudiantes saben lo que es una columna  
de opinión y cuáles son sus partes.  
Se entregará a cada estudiante una 
infografía para que se identifique en 
conjunto con el/la docente los objetivos y 
estructura de la columna de opinión.
Deberán realizar una columna de opinión  
en torno a la pregunta ¿Qué impactos 
generó el proceso de ocupación de la 
Araucanía en la población mapuche?  
Deben pensar que está será publicada en 
un diario nacional y que debe considerar  
los siguientes aspectos:
• Mecanismos del Estado en el proceso  

de ocupación de la Araucanía.
• Intencionalidad de los actores 

involucrados.
• Evaluar los impactos a corto,  

mediano y largo plazo.

Una vez terminada, deben  
subirla a la red social que escojan: 
Facebook, Instagram, Twitter.
Presentarán un print de pantalla  
de la columna publicada.
Finalmente, deberán anotar la siguiente 
pregunta en el cuaderno: Reflexionen en 
parejas y respondan de manera individual: 
¿En qué aspectos o situaciones  
actuales identificamos consecuencias  
del proceso de ocupación de  
la Araucanía?

Estructuración y síntesis (formativa)

Duración      2 horas pedagógicas

Situación evaluativa		          Columna de opinión.

Uso de recursos
 
• Infografía, fuentes para crear columna de opinión.  
   Soporte: Redes Sociales.
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Criterios de evaluación

• Identifican la realidad actual 
de los pueblos indígenas a nivel 
nacional.

• Reconocen los aportes 
culturales de cada pueblo 
indígena a la cultura actual.

• Responden a la pregunta 
a partir de uno o más 
argumentos concretos  
y sólidos.

• Reconocen el conflicto del 
pueblo indígena asignado.

• Reflexionan en torno a la 
realidad histórica y actual del 
pueblo indígena asignado.

• Comprenden la realidad de 
diversos pueblos indígenas a 
nivel nacional.

• Contrastan lo analizado para 
su trabajo con lo que han 
averiguado sus compañeros.

Los estudiantes se deben organizar en 
grupos de 5 estudiantes y realizarán 
un plenario sobre la realidad de los 
pueblos originarios en la actualidad en 
torno a 2 preguntas:
1) ¿Qué sabemos sobre la realidad 
actual de los pueblos indígenas 
nacionales?
2) ¿Qué aportes culturales conocemos 
de los pueblos indígenas nacionales?
Posteriormente, se asignará a cada 
grupo un pueblo originario con un 
papel que explique el formato de la 
actividad a realizar, un juego de roles.
Cada grupo trabajará a partir del 
pueblo originario asignado con 
dos artículos entregados por el/la 
docente; además, para enriquecer el 
trabajo deben investigar información 
relacionada a la temática. El objetivo 
es reflexionar sobre la realidad 
histórica del pueblo originario 
posterior a la conformación del 
Estado de Chile y su realidad actual, 
considerando lo analizado con 
respecto al conflicto mapuche.

Aplicación (sumativa)

Duración      4 horas pedagógicas

• El rol del Estado en el conflicto 
(agente estatal seleccionado: 
presidente de época, ejército, etc.) 
por uno o dos integrantes del grupo.

• El rol de uno o dos integrantes de  
la comunidad indígena en la 
época del conflicto por uno o dos 
integrantes del grupo.

• El rol de uno o dos integrantes  
de la comunidad indígena en 
la época actual por uno o dos 
integrantes del grupo.

Cada grupo tendrá 10 minutos  
para exponer, para que todos los 
estudiantes del grupo puedan explicar 
la realidad actual e histórica del  
pueblo originario asignado.

Las preguntas orientadoras del juego 
de roles, a las cuales deben dar 
respuesta con su representación, 
son: 
• ¿Cómo impactó la política 

expansionista del Estado chileno 
del siglo XIX al pueblo indígena 
asignado?

• ¿Existió un conflicto?
• ¿Se mantiene el conflicto? Si es 

así, ¿con qué características? 
• Para el caso de los pueblos 

indígenas extintos, ¿qué se 
podría haber hecho para evitar la 
extinción de esta cultura?

Los estudiantes deben rotarse y 
quedar todos en grupos diferentes 
de cinco estudiantes para comentar 
lo averiguado en torno a cada pueblo 
originario y anotar en sus cuadernos  
lo que les parezca interesante de  
cada pueblo indígena.
El juego de roles debe presentarse 
tomando una postura clara en  
torno al rol representado. Se deben 
observar claramente:

Situación evaluativa		          Plenario, Juego de roles.

Uso de recursos
 
• Guía instructiva
• Fuentes de investigación.
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Colegio 	 Colegio Peter College, Cerrillos	 Nivel	 Tercero medio,			   Profesor/a	 Nicolás 
	  		  Educación Ciudadana		  en formación	 Cortés

OA secuencia  	 Analizar las finalidades del Estado 	  
(interpretado)	 y sus alcances en la cotidianeidad, 	

OA 	 OA 1 	 OA 6 

	 sus limitaciones y oportunidades que 	   
	 representa a la luz de las distintas 	 OAH 	 OAH a	 OAH c	 OAH f	 OAH g 
	 formas de participación, considerando 	  
	 las experiencias y los fenómenos 	

 	 sociales posteriores al 18 de octubre 	 OAA	 OAA 1	 OAA 4	 OAA 18	 OAA 19
	 de 2019.

Tema/Unidad	 Movilizaciones sociales, participación ciudadana y su impacto en la comprensión del rol del Estado.

Problemática Social          	 Las finalidades del Estado chileno actual están marcadas por las concepciones del grupo que redactó la Constitución  
en los 80. Esto necesita una ciudadanía activa que exija el correcto cumplimiento de cada materia que guarde relación 
con los derechos consagrados en la Constitución. Sin embargo, la participación ciudadana desde el fin de la dictadura 
estuvo relegada a la participación electoral, la cual ha ido en descenso, y los partidos políticos están deslegitimizados.  
No obstante, desde 2001 se retoman las manifestaciones como otro tipo de participación ciudadana.  
Las manifestaciones de octubre de 2019 manifestaron las demandas sobre cómo la Constitución permitía o no el  
debido cumplimiento de los deberes del Estado con las personas. Se ha vuelto a poner sobre la palestra el cómo se 
entiende la participación ciudadana activa y crítica. Todo esto desembocó en el pacto por la nueva Constitución,  
realizado por los partidos políticos tradicionales. Esto fue una salida institucional a algunos problemas levantados  
en las movilizaciones sociales y que cuenta con procesos eleccionarios de constituyentes y plebiscitos de salida.  
A partir de lo anterior, y considerando los últimos procesos eleccionarios llevados a cabo, ¿qué propuestas colectivas  
se podrían generar para la redacción de la nueva Constitución considerando la manera en la que las movilizaciones 
sociales de octubre del año 2019 han impactado en las formas de participación ciudadana, la transformación de  
la política nacional y el debate sobre el rol del Estado?
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Se revisan los derechos y deberes sociales consagrados en la Constitución 
de 1980, se ve un video sobre el Estallido Social para observar la relación 
entre lo consagrado en la Constitución y su relación con la realidad de  
las personas. Se agrupan, responden preguntas y se analizan imágenes  
en Jamboard: ¿Qué tipo de expresión ciudadana son las imágenes?  
¿Es participación ciudadana? ¿Por qué? ¿Qué es participación ciudadana 
para ti? ¿Cómo el video se relaciona con las finalidades del Estado? 
Agregan una fotografía sobre qué entienden por participación  
ciudadana (PC). Se hace una plenaria donde exponen sus respuestas.  
Con sus respuestas, se define la PC.

Clase 2
Se retoma la definición de PC. Se pregunta ¿Te consideras ciudadano?  
Se muestran imágenes para conversar sobre a qué formas de PC se refieren, 
se revisan la participación política, civil y social. Se tensiona la PC bajo 
la premisa que toda participación es política. Se revisan tres corrientes 
tradicionales de PC. Se hace un padlet para lo que rescataron de la clase.
Clase 3
Se abordan las formas de PC tradicionales, como el voto y rostros políticos, 
ahondando en cómo llegaron a sus puestos y sus partidos políticos.  
Se aborda el Estallido Social y sus formas de PC. Se tratan los rostros 
levantados de movimientos sociales y partidistas y el impacto que tuvieron  
en lo político. Se trata el proceso constitucional y les constituyentes que 
presentaron sus candidaturas como independientes. 

Exploración (diagnóstico) Introducción de conceptos (formativa)

Criterios de evaluación

• Explican las finalidades del funcionamiento del estado.
• Caracterizan la PC.
• Definen PC con sus palabras.

Criterios de evaluación

• Identifican corrientes de PC y sus características.
• Contrastan las formas de entender la PC. 
• Analizan cambios del escenario político nacional a partir de las 

movilizaciones sociales del estallido social.

Duración      2 horas pedagógicas Duración      4 horas pedagógicas

Situación evaluativa         Diálogo guiado, Jamboard, Creación de definición Situación evaluativa        Diálogo guiado, Análisis de imágenes y de gráfico

Uso de recursos
 
• Jamboard
• Video

Uso de recursos
 
• PPT	 • Infografía
• Padlet 	 • Noticia
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Clase 3 
Se hace una plenaria sobre cómo observan desde la experiencia los 
cambios en las formas de participación política.

Clase 4 / asincrónico: 
Realizan un ensayo individual, respondiendo en una plana la pregunta:  
¿Cómo la PC se expresa en la cotidianeidad de cada uno(a) de nosotros?, 
en cuyas respuestas deberán integrar conceptos trabajados en las clases, 
escrito en word y enviado por Classroom. Se hace una cápsula educativa 
con los instructivos. Ya recibidos, el profesor recoge las reflexiones 
(anónimas) en un padlet para que les estudiantes reflexionen sobre el 
trabajo de sus compañeres. El profesor comenta las intervenciones  
en la clase siguiente.

Clase 5 / Trabajo Grupal asincrónico 
Con las respuestas de la fase anterior, les estudiantes se reúnen en grupos 
e investigan sobre un movimiento, organización o grupo social que se 
preocupe de problemas sociales en distintas áreas. Con lo recolectado, 
hacen una cápsula donde explican las motivaciones del grupo seleccionado, 
incluyendo propuestas de acción a partir de los lineamientos presentados. 
Se realiza asincrónico.

Clase 6
Exposición de los trabajos de les estudiantes a sus compañeres.  
Se hacen rondas de preguntas y se retroalimenta sobre el trabajo formativo 
y los trabajos expuestos

Estructuración y síntesis (formativa) Aplicación (sumativa)

Criterios de evaluación

• Reflexionan sobre las expresiones de PC en la cotidianeidad.
• Identifican y definen la PC.
• Analizan la PC y su injerencia en la cotidianeidad de las personas.
• Reflexionan sobre sus experiencias de PC.

Criterios de evaluación

• Exponen las características de los grupos seleccionados.
• Reflexionan en torno a los alcances de la PC.
• Proponen y justifican formas de acción, relacionando sus propuestas  

a problemas sociales donde el Estado se debe hacer cargo.

Duración      2 horas pedagógicas Duración      2 horas pedagógicas / 8 horas trabajo autónomo

Situación evaluativa         Plenaria, Miniensayo Situación evaluativa        Investigación, Exposición, Diálogo guiado

Uso de recursos
 
• PPT
• Guía instructiva

Uso de recursos
 
• PPT	 • Cápsula educativa	 • Word
• Padlet 	 • Classroom
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de Chile. Su objetivo central es contribuir a la formación de una 
ciudadanía comprometida con la justicia e igualdad social.  
Es un libro en el cual se exponen las discusiones y reflexiones 
de sus autoras, respecto a la formación del profesorado en la 
sociedad contemporánea y a los propósitos de la enseñanza  
de la historia y las ciencias sociales en el sistema escolar. 

Estamos ante un libro de divulgación científica que expone  
los resultados y hallazgos de la implementación de una  
propuesta formativa y está dirigido tanto al profesorado  
—en formación y en ejercicio— de las área de historia y  
ciencias sociales, como a los formadores en el ámbito de  
la didáctica y de las prácticas pedagógicas.
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