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Resumen. En los tltimos afios se ha producido un aumento significativo de los estudios centrados en el aprendizaje y la ensefianza de la historia. En
el presente articulo, se recogen los estudios mas relevantes que se han llevado a cabo desde la psicologia cognitiva sobre los conocimientos y habili-
dades que caracterizan a los expertos en historia. Pensamos que un mayor conocimiento sobre las caracteristicas de dichos expertos, constituye un
aspecto fundamental a la hora de comprender qué objetivos se deben promover para alcanzar una adecuada alfabetizacion histérica. Estas caracteris-
ticas giran en torno a tres grande capacidades relativas al conocimiento histérico: la evaluacién de evidencias en la obtencién de informacion, el razo-
namiento y la solucién de problemas, y el andlisis y la construccién de narrativas historicas.

Palabras clave. Pensamiento histdrico, expertos en historia, alfabetizacion histérica, evaluacion de evidencias, pensamiento narrativo, razonamiento
y solucién de problemas en historia.

Abstract. In recent years, there has been a significant increase in studies focused on history teaching and learning. This article gathers the most rele-
vant studies that have been carried out on the cognitive psychology of the knowledge and skills that characterize history experts. We believe that gre-
ater knowledge about the characteristics of said experts is a fundamental aspect of understanding what objectives should be promoted in order to achie-
ve adequate historical literacy. These characteristics revolve around three major capacities related to historical knowledge: the evaluation of evidence
when obtaining information, reasoning and problem solving, and the analysis and construction of historical narratives.

Keywords. Historical thinking, history experts, historical literacy, evaluation of evidence, narrative thinking, historical reasoning and problem solving.
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1. ESTUDIOS COGNITIVOS SOBRE EL
CONOCIMIENTO HISTORICO

Hace ya algunas décadas que los estudios sobre el
conocimiento, tanto el bioldgico o natural —humano,
animal o de otros organismos— como el artificial de
los ordenadores u otros artefactos digitales, vienen
siendo realizados de forma muy fructifera por la cien-
cia cognitiva. Como es sabido, en este dmbito inter-
disciplinar, en el que la psicologia cognitiva ocupa un
lugar junto a otras disciplinas, una de las estrategias
investigadoras mds habituales es comparar el conoci-
miento de expertos en una materia o disciplina con el
de personas novatas que no poseen un conocimiento
especializado en la misma. Dicha estrategia ha tenido
también un impacto en la investigacién educativa, asi
como en la propia psicologia evolutiva, por ejemplo
piagetiana, que tradicionalmente se habia guiado por
la comparacién entre alumnos de diferentes edades,
asumiendo que las diferencias quedarian explicadas
por su desarrollo cognitivo. En el caso de los estudios
internacionales sobre la comprensién y aprendidaje
de la historia (Donovan y Bransford, 2005) también
se ha venido dando este cambio en las estrategias de
investigacién, como puede verse en la obra de los
autores mads citados en este campo, por ejemplo,
Wineburg (2001) y otros. Es importante sefalar que
la idea de comparar expertos y novatos, en este caso
en historia, no se realiza con la idea de establecer
comparaciones en términos de conocimiento factual o
especifico sobre un determinado tema, sino, por el
contrario se trata de determinar su competencia en
habilidades generales que sean caracteristicas de un
campo de conocimiento determinado, como se verd
justamente a lo largo de este articulo. Por esta razén,
justamente creemos que estos trabajos pueden tener
implicaciones de gran interés, tanto para la ensefan-
za de la historia como para una discusién mas amplia
acerca de cuales son los aspectos de una alfabetiza-
cion historica que deberiamos promover en nuestros
alumnos. Por otro lado, conviene indicar que la estra-
tegia de comparacién de alumnos de diferentes eda-
des sigue vigente, y es sin duda de utilidad (Lee,
2004, 2005), pero como complementaria de la ante-
riormente descrita. En ambos casos, puede decirse
que, con respecto a los estudios cognitivos acerca del
conocimiento historico, ya pasaron los tiempos en los
que disponiamos de una escasa produccién. Como se
verd en algunas de las revisiones que se citan en estas
paginas, disponemos en la actualidad de una cantidad
importante de trabajos que superan varias centenas.

En este articulo trataremos de plasmar una visién
general de los estudios mds recientes que, desde la
perspectiva cognitiva, se han llevado a cabo sobre
el aprendizaje y la ensefianza de la historia. Se preten-
de asf colaborar en la difusion, escasa atin en lengua
castellana, de los ultimos avances producidos en este
campo (Carretero y Voss, 1994; Voss y Carretero
1998/2004; Leinhardt et al., 1994; Stearns, Seixas y
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Wineburg, 2000; Seixas, 2004; Levesque, 2008;
Levstik y Barton, 2008).

Desde hace décadas, dentro de la psicologia cogniti-
va se han desarrollado estudios sobre expertos en
numerosos campos tan dispares como el ajedrez (De
Groot, 1965; Chase y Simon, 1973), la fisica (Chi,
Feltovich y Glaser, 1981), la medicina o la ciencia en
su produccidn textual (Otero, Leén y Graesser, 2002).
La naturaleza del experto en cualquier dominio supo-
ne una interaccién entre el conocimiento de la perso-
na (tanto general como especifico de dominio), las
habilidades y las caracteristicas del dominio que ses-
gan el desempefio de la profesiéon (Voss, Wiley y
Carretero, 1995; Voss y Wiley, 2006). En las proxi-
mas paginas describiremos y analizaremos algunos
de los trabajos mds importantes que se han centrado
en el andlisis de los expertos en el dmbito de la histo-
ria. Asi, partiendo de estos estudios, trataremos de
aportar claridad sobre los elementos que, en el dmbi-
to docente, deberian configurar el proceso de «alfabe-
tizacion histérica».

Obsérvese que este planteamiento es muy similar al
que tradicionalmente se han planteado los historiado-
res a la hora de pensar sobre su propia disciplina. De
hecho, el término «pensar histéricamente» se lo debe-
mos a Pierre Vilar (1997) y desde entonces ha ocupa-
do el interés de los autores que se han planteado de
qué manera la historia ejerce su labor intelectual.
De forma similar, este concepto ha sido tomado por
los educadores interesados en la ensefianza de la his-
toria para ver como es posible trasladar dichos «ras-
gos epistémicos» a la educacién (Holt, 1990; Leves-
que, 2008; Prats, 2001, 2007).

En lo que se refiere a las caracteristicas cognitivas de
los distintos dominios disciplinares, algunos de ellos
suelen utilizar en sus operaciones cognitivas las mate-
madticas, la l6gica formal o la experimentacion estre-
chamente controlada. Dichos dominios, en la literatu-
ra cognitiva, se consideran «dominios bien estructura-
dos». Estos dominios vienen caracterizados en su
mayor parte por tratar con problemas cuyas restric-
ciones son facilmente identificables en el enunciado,
poseen casi siempre una tnica solucién, y en general
estas soluciones son aceptadas por todos los cientifi-
Cos.

Otros dominios como la historia o las ciencias politi-
cas y sociales no contemplan normalmente el uso de
las matemadticas o la 16gica formal —aunque hagan uso
de ellas en un ambito especifico— asi como tampoco
el uso de experimentos estrechamente controlados.
En contraposicion a estos terrenos bien estructurados,
el razonamiento y la solucién de problemas en domi-
nios como la historia normalmente se producen de
manera verbal y no matemdticamente. En dichos
terrenos, las evidencias para obtener una solucién se
presentan como argumentos, generalmente ligados a
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la interpretacion. Los problemas poseen mds de una
posible respuesta, requieren una identificacion preci-
sa de las restricciones del problema (que normalmen-
te no encontramos en el enunciado) y en la mayoria
de los casos no se llega a un consenso en cuanto a una
unica solucién. Todas estas caracteristicas son pro-
pias de los dominios «débilmente-estructurados». La
historia, sin duda alguna, es uno de ellos. (Para una
revision sobre las caracteristicas esenciales del cono-
cimiento histérico véase nuestro trabajo previo
(1994), asi como el difundido e influyente libro de
Wineburg (2001), cuyo titulo es revelador, Pensa-
miento historico y otros actos no naturales).

Respecto al tipo de conocimiento que adquieren los
expertos en historia, como en el resto de materias,
existe un amplio debate sobre sus distintos tipos y
relaciones. No obstante, desde la psicologia cogniti-
va, se ha alcanzado un alto grado de consenso a la
hora de distinguir el conocimiento en dos grandes
bloques: conocimiento conceptual y conocimiento
procedimental (Anderson, 1983; Wineburg 1996).
Centrdndonos en el dmbito de la historia, segin Voss
y Wiley (2006), a un experto se le supone un conoci-
miento general y especifico, asi como un manejo
diestro en las habilidades de investigacion y escritura
histéricas.

Tanto Van Sledright y Limén (2006) como Voss y
Wiley (2006), a través de revisiones muy exhaustivas
de una gran cantidad de investigaciones, han genera-
do sugerentes aportaciones en lo que al estudio del
aprendizaje y la ensefianza de la historia se refiere.

Van Sledright y Limén (2006) realizan un andlisis
detallado sobre los distintos tipos de conocimiento
presentes en el aprendizaje y la ensefianza de la histo-
ria. Asi, estos autores distinguen entre conocimiento
conceptual y conocimiento procedimental, pero
incluyen dos categorias dentro del primero: conoci-
miento conceptual de primer y segundo orden. Para
ellos, el de primer orden consiste en un conocimiento
conceptual y narrativo que da respuesta al «quién»,
«qué», «donde», «cuando» y «cémo» de la historia.
Ejemplos de este tipo de conocimiento de primer
orden serfan conceptos como «nombres», «fechas»,
«democracia», «socialismo», «historias sobre la
construccion de una nacion», «el cambio en el tiem-
po sufrido por el capitalismo» y otros. El conocimien-
to conceptual de segundo orden supone para estos
autores un conocimiento de conceptos e ideas que los
investigadores imponen sobre el pasado para interpre-
tarlo y asi darle sentido. Hace referencia a los meta-
conceptos, relacionados con las concepciones episte-
moldgicas sobre la historia, de tal modo que concep-
tos como el de «causacién», «progreso», «decaden-
cia», «evidencias», «fuentes primarias y secunda-
rias», «contexto historico», «perspectivas del autor» o
«fiabilidad de las fuentes» constituyen este conoci-
miento conceptual de segundo orden. Asimismo, este
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conocimiento de segundo orden ejerce de bisagra
entre el conocimiento conceptual de primer orden y el
conocimiento procedimental. El conocimiento proce-
dimental lo constituyen conocimientos referentes a la
comprension y aplicacién de practicas especificas
—razonamiento o solucién de problemas histéricos—,
que los investigadores ponen en marcha cuando exa-
minan el pasado y construyen interpretaciones que
dan como resultado conocimiento conceptual de pri-
mer orden. Algunos ejemplos de este conocimiento
procedimental son: evaluacion de fuentes, construc-
cién de mapas cognitivos y modelos, interpretacion
de un evento dentro de su contexto histdrico, elabora-
cién de argumentos, realizacion de investigaciones y
elaboracién de documentos.

Los estudios sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
historia frecuentemente se han centrado en evaluar
cada uno de los distintos tipos de conocimiento sefia-
lados —conceptual o procedimental- por separado,
olvidando la importancia de las relaciones entre
ambos.

Por nuestra parte, en este articulo, queremos realizar
una contribucién precisando las anteriores aportacio-
nes y que esto nos permita definir cudles son los
conocimientos concretos que, en el dmbito de la his-
toria, constituyen lo que podriamos denominar un
experto, para asf tratar de adaptar estas caracteristicas
a una ensefanza de la historia cuya finalidad sea
alcanzar una adecuada alfabetizacién histérica. En
este sentido, pensamos que la aportacién de Voss y
Wiley (2006) constituye sin duda otro referente cen-
tral. A continuacién nos centraremos en las cualida-
des concretas que deben tener los expertos en este
dominio especifico.

Creemos que resulta sugerente partir del estudio de
Leinhardt, Stainton y Virji (1994), que utilizaron una
metodologia basada en entrevistar a siete profesiona-
les en historia y dos profesores no universitarios. Para
estas autoras, y como conclusiéon del andlisis de
dichas entrevistas, la «historia es un proceso de cons-
truccién, reconstruccion e interpretacion de eventos
pasados, ideas, e instituciones, a partir de evidencias
inferidas o que hayan llegado hasta nuestros dias, que
nos permiten comprender y dar significado a quién y
qué somos hoy. El proceso comprende didlogos con
voces alternativas del propio pasado, con personas
que registraron dicho pasado y con estudiosos que lo
interpretan. El proceso también comprende elaborar
narrativas coherentes y potentes que describan e
interpreten los eventos, asi como informacidn cualita-
tiva y cuantitativa relevante desde una perspectiva
tedrica».

A la luz de esta caracterizacién, Voss y Wiley (2006)
elaboran una lista de diez actividades cognitivas que
debe poseer un experto en historia, repartidas en tres
grandes bloques: evaluacion de evidencias en la
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obtencioén de informacion, construccidn y andlisis de
narrativas, y razonamiento y solucién de problemas.
La tabla 1 muestra dicha lista.

Teniendo en cuenta estas aportaciones que desde la
psicologia cognitiva se han ido produciendo respecto
a las caracteristicas del experto en historia, poseemos
una buena base para profundizar en los aspectos cen-
trales que se revelan necesarios para alcanzar una
adecuada alfabetizacion histérica. Estos aspectos cen-
trales, que se recogen en la anterior tabla, son: evalua-
cion de evidencias en la obtencion de informacion,
razonamiento y solucién de problemas, y andlisis de
las narrativas histéricas sobre los cuales se profundi-
zard en las proximas pédginas.

2. EVALUACION DE EVIDENCIAS EN LA
OBTENCION DE INFORMACION

Unas de las herramientas fundamentales que deben
adquirir los alumnos para alcanzar una adecuada alfa-
betizacion histérica —basandonos, como hemos indi-
cado, en los estudios sobre expertos— son aquéllas que
tienen que ver con la resolucién de problemas. Es de-
cir, no se trata inicamente de que los alumnos adquie-
ran unos componentes conceptuales que después apli-
quen mecdnicamente en un examen y dificilmente
vuelvan a usar, a no ser que lo hagan en otro. Estamos
hablando aqui de herramientas que permitan a nues-
tros alumnos resolver problemas significativos en el
campo de la historia, y una de las mads relevantes con-
siste en aprender a evaluar evidencias histdricas.

Un aspecto fundamental de la solucién de problemas
consiste en la busqueda y ponderacién de las eviden-
cias. Como sefiala Baron (1990), «la utilizacién de la
evidencia en funcién de las metas, ya sea con el fin de
fortalecer o debilitar las posibilidades, es la inferen-
cia. La inferencia se apoya en la heuristica y otro tipo
de reglas. La inferencia es s6lo una parte del pensa-
miento; el resto, en cambio, es bisqueda». Por lo
tanto, el modo en el que las personas buscan, selec-
cionan, evalian y utilizan las evidencias en la resolu-

cién de un problema adquiere una importancia deci-
siva (Limén y Carretero, 1998). Mayor ain es esta
importancia en el caso de la historia, donde, debido a
la naturaleza débilmente definida de los problemas
a los que nos enfrentamos, las posibilidades de res-
puesta son diversas. El trabajo del historiador puede
analizarse como un contexto en el que predominan las
situaciones inciertas, y en el que la seleccién de la
evidencia, su interpretacion y las aptitudes de evalua-
cioén juegan un papel preponderante en el proceso de
razonamiento histérico (Carretero et al., 1994). Por
ello, habilidades como aprender a evaluar la credibi-
lidad de un texto, aprender a enmarcarlo en su propio
contexto, captar los aspectos implicitos del mismo,
comprender que no puede desligarse de su autor y
otras cuestiones relacionadas deben formar parte del
repertorio de un experto en historia. Obsérvese que en
realidad, la idea de considerar estas habilidades como
algo importante supone concebir que la historia,
como conocimiento, implica un proceso de construc-
cién. Es decir, desde el punto de vista educativo, la
actividad docente deberia partir del supuesto de que
los contenidos de historia tendrian que aparecer ante
el alumno como resultado de dicho proceso de cons-
truccién intelectual y no como algo cuyas conclusio-
nes estdn cerradas y no son susceptibles de interpre-
tacion. En otras palabras, otorgar énfasis a la solucion
de problemas en la ensefianza de la historia no tendria
sentido si la historia misma no es presentada como
una relacién dialéctica de preguntas y respuestas
acerca del pasado y su relacion con el presente.

Por otro lado, la importancia de la evaluacién de evi-
dencias se debe a que dicha evaluacion es la encarga-
da de determinar si las «pruebas» a favor de una posi-
cién u otra, ante un determinado problema historico,
son adecuadas y nos permiten llegar a una u otra con-
clusion. El proceso de evaluacion de evidencias en
historia parte de los datos, frecuentemente incomple-
tos e incluso contradictorios, para tratar de reconstruir
posteriormente las metas y las causas de dichos datos.

En numerosas ocasiones, nuestros alumnos se
encuentran con distintos tipos de fuentes histéricas

Tabla 1

Actividades cognitivas fundamentales de los expertos en historia, segin Voss y Wiley (2006).

Evaluacion de evidencias
en la obtencion de informacion

Razonamiento
y solucién de problemas

Analisis
y construccién de narrativas

e Enfasis en las fuentes originales frente
a otras

e Uso de heuristicos: corroboracion,
fuente, contextualizacion

e Representaciones mentales de los
eventos, generacion de subtextos

e Seleccién y definicién del objeto de
estudio

e Uso de «métodos débiles» (analogia,
descomposicién, generacién y compro-
bacion de hipdtesis) y «compensacion de
las restricciones» del problema

e Uso del razonamiento contrafictico y
distincién entre causas y antecedentes
posibilitadores

e Construir narrativas validas sobre un
evento determinado

e Fstas narrativas deben poseer calidad
en cinco factores: coherencia, cronolo-
gfa, exhaustividad, contextualizacién y
causacion

e Poseer componentes expositivos y
narrativos

e Recoger narrativas alternativas
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(fragmentos de diarios, autobiografias, articulos de
periddicos, novelas histéricas, museos, textos educa-
tivos, peliculas, cuadros...) que tratan sobre una
misma temadtica, pero que rara vez lo hacen de una
forma univoca. A partir de ellas los alumnos deben
examinar su validez, fiabilidad, autenticidad y su uti-
lidad. Asi, es en estas situaciones donde la evaluacion
de evidencias toma especial relevancia y ante las que
los alumnos deben manejar una serie de herramientas
que les permitan resolver los problemas con los que
estan tratando. Como se ha comentado anteriormente,
ésta es una situacion bastante frecuente en el dominio
de la historia.

Por lo tanto, al tratar la solucién de problemas en el
dominio especifico de la historia desde el enfoque
de la alfabetizacion historica, debemos tratar de
responder las siguientes cuestiones: ;Qué herramien-
tas deben adquirir los estudiantes que les permitan
realizar una éptima evaluacién de evidencias? ;Qué
factores pueden influir en dicha adquisicién? En el
siguiente apartado intentaremos responder estas pre-
guntas.

2.1. El uso de heuristicos en la evaluacion de fuen-
tes historicas

Parece claro que uno de los objetivos necesarios que
deben alcanzar nuestros alumnos para llevar a cabo
una adecuada evaluacién de evidencias es el uso apro-
piado de determinados heuristicos. El término heuris-
tico puede definirse como un proceso cognitivo que
se utiliza para reducir la complejidad de un problema
durante el proceso de resolucién, convirtiéndolo asi
en accesible para la persona (Kahneman et al., 1982).
Cabe destacar aqui la investigacion llevada a cabo por
Wineburg (1991a). En dicha investigacidn, se analiza
como las personas evaliian fuentes primarias y secun-
darias cuando reflexionan sobre evidencias histdricas.
Por tanto, el trabajo de este autor resulta muy perti-
nente, no solo en su vertiente de caracter basico, sino
en cuanto a las indicaciones aplicadas que puede
tener para el uso de documentos histéricos en las cla-
ses. No debemos olvidar que, en un contexto renova-
dor de la ensefianza de la historia, seria interesante
usar documentos en las clases, ya que una parte muy
importante del trabajo histdrico se realiza con textos,
que se constituyen en pruebas o evidencias de deter-
minadas posiciones frente a otras. Concretamente en
esta investigacion y otras similares, Wineburg (2001)
analiza las diferencias entre un grupo de historiadores
—expertos en historia— y otro de estudiantes de dltimo
curso de instituto, que previamente habian superado
con excelentes calificaciones una prueba de conoci-
mientos en historia. La tarea a realizar por ambos gru-
pos consistia en razonar en voz alta sobre una serie de
documentos pictdricos y escritos relativos a la batalla
de Lexington, enmarcada dentro de la Guerra de
Independencia Norteamericana.
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Las diferencias fundamentales encontradas entre el
grupo de expertos y el de alumnos tienen que ver con
el mayor y mejor uso de heuristicos por parte de los
expertos. Tres son los heuristicos cuyo uso mejoraria
significativamente la evaluacién de evidencias por
parte de los alumnos, conformando, pues, parte de los
objetivos que debemos tener en cuenta cuando habla-
mos de alfabetizacién histérica. Estos heuristicos son:
corroboracion, documentacién y contextualizacidn.
Analizaremos individualmente cada uno de ellos se-
guidamente.

El heuristico de corroboracién hace referencia al acto
de comparar unos documentos con otros. En palabras
de Wineburg (1991a), este heuristico puede ser for-
mulado de la siguiente manera: «Siempre que sea
posible, compara los elementos importantes entre dis-
tintas fuentes, antes de tomarlos como probables o
verdaderos».

De este modo, nuestros alumnos deben adquirir la
capacidad de comparar y analizar las distintas perspec-
tivas que se ofrecen sobre un mismo evento desde las
distintas fuentes. Por lo tanto, no se trata Unicamente
de detectar las diferencias entre unas fuentes y otras o
simplemente observar que hay contradicciones entre
ellas, sino de ir méds alld y analizar e indagar el porqué
de estas diferencias. Este proceso requiere ir a menu-
do de una fuente a otra e ir reflexionando sobre ellas.

Por lo que respecta al heuristico de documentacion, la
actividad cognitiva ligada a su uso consiste en obser-
var la fuente o el autor de los documentos histéricos
que estemos evaluando (Wineburg, 1991a). En este
sentido, una conclusién aplicada de estos trabajos es
la critica a los textos que pueden llegar a presentarse
a los alumnos totalmente desligados de sus autores, y
que en numerosas ocasiones ni siquiera se mencio-
nan. Esto hace que, para muchos estudiantes, el texto
y el autor no estén practicamente relacionados (Wi-
neburg, 1991b).

En ocasiones, los alumnos tratan de ubicar el docu-
mento en un contexto temporal y espacial, pero no lo
logran hasta que han leido todo el texto y llegan
al lugar donde se identifican el autor, el tiempo y el
espacio donde se escribi6 el texto. Asi, la no-utiliza-
cidén del heuristico de documentacién provoca que el
lector invierta un esfuerzo cognitivo, que finalmente
se revela innecesario, y que dificulta la construccion
del significado del texto (Wineburg, 1991a).

El uso del heuristico de documentacién permite situar
el texto espacial y temporalmente. Permite la activa-
cién de una serie de esquemas textuales (Anderson,
1977), que alertan sobre el tipo de texto del que se
trata (periodistico, educativo, novela...), lo cual pue-
de ayudar al lector a hipotetizar aspectos como la
veracidad de la fuente o incluso a usar una estrategia
de lectura u otra.
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De igual modo, la identificacién del autor puede dar
informacion al lector sobre lo que va a encontrar en el
texto (ideologia, estilo narrativo, posible dificultad,
otros) y proporcionarle esquemas anticipatorios utiles
para una lectura comprensiva del mismo (Wineburg,
1991a). Parece claro que el conocimiento previo que
posea el lector sobre la fuente tiene una gran influen-
cia en la cantidad de informacién que puede obtener
mediante el uso de este heuristico (Perfetti, Britt
y Georgi, 1995)

Es facil imaginar situaciones en las que el uso de este
heuristico puede ser de gran relevancia. Por ejemplo,
cuando nos encontramos ante problemas en los que
tenemos que manejar documentos primarios, escritos
por los propios participantes de los acontecimientos,
y compararlos entre si o con textos escolares. O bien
cuando nos enfrentamos a un documento escrito por
un autor que nos es familiar y del que tenemos cono-
cimiento sobre sus ideologias o sus opiniones acerca
de un determinado tema.

Para Wineburg (1991a), el heuristico de contextuali-
zacion puede expresarse en los siguientes términos:
«cuando intentes reconstruir eventos histéricos, pon
especial atencién al cudndo pasaron y dénde tuvieron
lugar». El uso de este heuristico permite analizar qué
precede y qué sigue a un determinado acontecimien-
to, cudnto dura el mismo y cudnto tiempo transcurrié
entre la ocurrencia del acontecimiento y el registro
del observador. Por otro lado, hace referencia a situar
los acontecimientos en lugares concretos y determi-
nar las condiciones en las que se dieron (situaciones
geogréficas, clima, entorno u otros).

De lo referido hasta aqui parece claro que, en lo
que a evaluacion de evidencias respecta, nuestros
alumnos deben ir mds alld de las meras palabras o
frases de un texto, para tratar de integrar intenciones,
motivos, propositos y planes, conceptos éstos que
usamos igualmente a la hora de describir el compor-
tamiento humano. Es lo que Wineburg (1991b) defi-
ne como la elaboracién del subtexto. Mientras lee-
mos, vamos elaborando subtextos sobre el documen-
to, con nuestras impresiones, con los significados
ocultos del texto, la posicion del autor, sus intencio-
nes y, en definitiva, el texto implicito. Se trata de un
proceso en el cual nuestros alumnos deben ser capa-
ces de interrogar al texto, buscar discrepancias, inda-
gar por los motivos conscientes o no conscientes. En
definitiva, un proceso activo en el que la informacion
relevante pase de ser las palabras y los datos recogi-
dos en el propio texto, a ser las preguntas y las refle-
xiones que el lector elabore a raiz del andlisis del
mismo. Se trata de dejar a un lado la idea de que acu-
dimos a un texto para que nos dé€ las soluciones y
acercarnos a €l con la intencién de interrogarle, de
reflexionar sobre él para que a partir de nuestras pre-
guntas y nuestras respuestas podamos alcanzar esas
soluciones.
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Como hemos visto, la utilizacion de determinados
heuristicos puede guiar en gran medida este proceso,
pero ;de qué depende que nuestros alumnos utilicen
0 no estos heuristicos? ;Qué factores influyen en su
uso?

Ya se ha comentado, a hablar del heuristico de docu-
mentacion, que el conocimiento previo puede ser un
factor relevante cuando hablamos del uso y la efecti-
vidad de estos heuristicos (Voss y Wiley, 2006). Pero,
como sefiala Wineburg (1991a), las diferencias
encontradas entre las personas que usan este tipo de
heuristicos y las que no, pueden deberse a diferencias
en las creencias o concepciones sobre lo que es un
texto en si. Asi, por ejemplo, el uso del heuristico
de corroboracion puede explicarse por el hecho de
que las personas que lo usan poseen una concepcion
diferente acerca de lo que es una evidencia histdrica.
Para estas personas, cada fuente histérica, ya sea un
texto educativo, un diario o una pintura, refleja un
punto de vista individual y no una verdad absoluta,
por lo que el uso del heuristico de corroboracién se
hace totalmente necesario.

Por su parte, la creencia de que un texto es un con-
junto de informacién que debe ser absorbida desde la
primera palabra hasta la dltima y en el cual el autor es
una pieza de informacién mds, puede estar en la base
de la no-utilizacién del heuristico de documentacion.
Sin embargo, aquellas personas que ven el texto como
algo intrinsecamente inseparable de su autor, y que no
consideran a este tltimo como una pieza de informa-
cién mds, sino como «la pieza» de la que emana el
texto, parece que tienen mas probabilidades de utili-
zar de forma eficaz el heuristico de documentacion.
Por otro lado, recientemente uno de nosotros ha inda-
gado lo referente al uso de las imdgenes en evalua-
cion de evidencias. En varias investigaciones presen-
tamos a los sujetos de diferentes edades una imagen
histérica muy frecuente en los libros de texto y les
solicitdbamos una explicacion al respecto. La imagen
era un grabado de T. De Bry, que puede verse en
Carretero y Gonzdlez (2006, p. 124) , y que también
fue objeto de nuestras investigaciones en el estudio
comparativo de textos escolares (Carretero et al.,
2004). Nuestros resultados, obtenidos con adolescen-
tes y adultos de tres paises diferentes (Argentina,
Chile y Espafia), muestran que los estudiantes pasan
de considerar, a los 12 y 14 afios, la imagen de una
manera «realista», es decir, casi una copia de la reali-
dad que supuestamente sucedid, a considerarla un
producto historiografico que no sélo no copia la rea-
lidad pasada, sino que es un producto de la historia y,
por tanto, requiere una interpretacion y anélisis desde
un punto de vista tedrico y distanciado (Carretero
y Gonzdlez, 2006, 2008). Esta tltima concepcion
s6lo la hemos encontrado entre algunos alumnos de
16 afios y adultos. Al haber comparado estudiantes
de diferentes paises, y haber encontrado la misma
secuencia de desarrollo, hemos podido comprobar
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que la evolucién de este heuristico al interpretar
las imagenes histéricas no parece depender de las
influencias culturales, sino que responde a una pauta
evolutiva, determinada por el desarrollo cognitivo y
también, en buena medida, por la calidad del aprendi-
zaje escolar. Obsérvese que, en esta pauta de cambio
de la representacion de las imdgenes histéricas, puede
verse el paso de una forma concreta de considerar
los «objetos» histéricos a una forma abstracta y com-
pleja.

3. RAZONAMIENTO Y SOLUCION DE PRO-
BLEMAS HISTORICOS

Los procesos de razonamiento y solucién de proble-
mas en el dmbito de la investigacién cognitiva son
dificiles de separar y, en muchos casos, pueden ser
considerados sinénimos. La estructura general de la
solucién del problema es una linea de razonamiento.
De modo concreto, el enunciado del problema consti-
tuye una premisa, la solucién es vista como la conclu-
sién y los pasos que van desde el estado inicial al final
completan el razonamiento (Carretero y Asensio,
2008; Voss y Wiley, 2006). Por razonamiento se
entiende la ejecucion de procesos inferenciales por la
cual una persona usa su conocimiento para inferir otra
informacién relacionada con el conocimiento inicial
(Voss, Wiley y Carretero, 1995).

Tradicionalmente los estudios sobre razonamiento
han utilizado tareas y situaciones con contenido abs-
tracto que han versado sobre tareas 16gico-matemati-
cas (Wason, 1960; Wason y Brooks, 1979). Como ya
hemos visto, estas tareas se adecuan mejor a los do-
minios «fuertemente estructurados», como las mate-
maticas.

No obstante, los trabajos sobre razonamiento han ido
teniendo en cuenta cada vez mds la influencia del con-
tenido concreto y la influencia decisiva del contexto.
Asi, se acufié el término «razonamiento informal»
para dar cabida a un razonamiento empleado en acti-
vidades de la vida cotidiana, que incluyen cuestiones
profesionales y académicas, en contraposiciéon al
«razonamiento formal» légico-matemdtico. Galotti
(1989) habla del razonamiento informal «[...] un razo-
namiento de la vida cotidiana [...] cubre las activida-
des intelectuales que componen el pensamiento apli-
cado en nuestras vidas cotidianas: planificar, cumplir
nuestras obligaciones, evaluar argumentos, descubrir
y elegir opciones. En este tipo de razonamientos, las
premisas no vienen dadas completamente en el pro-
blema. La persona que razona se ve obligada a buscar
la informacion relevante, lo que a menudo aparece
como un subproblema: la tarea de determinar exacta-
mente cudl es la informacion relevante».

Para otros autores, la capacidad de argumentar es cen-
tral en el razonamiento informal, asi Voss, Perkins y
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Segal (1991) destacan que el razonamiento informal
«implica razonamiento sobre las causas y las conse-
cuencias y sobre las ventajas y las desventajas [...] de
determinadas proposiciones o alternativas sobre las
que hay que decidir». Por lo tanto, como vemos, el
razonamiento informal posee caracteristicas propias
que le diferencian del «formal», entre las que desta-
can el uso del lenguaje cotidiano, su dinamismo y
fuerte dependencia del contexto, la coexistencia de
varias soluciones y su uso en tareas abiertas y mal
definidas (Limén y Carretero, 2005).

Si tenemos en cuenta las caracteristicas del dominio
de la historia que ya hemos comentado a lo largo del
articulo, no nos sera dificil observar la adecuacion del
«razonamiento informal» al dominio de la historia.

Estudios llevados a cabo por Limén y Carretero
(1998, 1999) tratan de arrojar luz sobre los procesos
de razonamiento que se producen en problemas con
contenido histérico. En concreto se analizan, entre
otros, los procesos de seleccidn, evaluacién de evi-
dencias y formulacion de hipétesis, tanto de profeso-
res universitarios de historia como de alumnos del
ultimo curso de la licenciatura de historia; es decir,
expertos de distintos niveles. Para ello, se analizaron
los procesos de solucién de un problema especifico:
la expulsién de los moriscos de los reinos cristianos
por parte de la monarquia hispdnica llevada a cabo
por Felipe III en 1609. Los participantes debfan res-
ponder especificamente a la pregunta: ;quién se bene-
ficié de la expulsién de los moriscos en el ducado de
Gandfa? Para ello, en una primera fase, disponian
de cinco documentos que aportaban informacién al
respecto y, tras leerlos, debian elegir una entre cuatro
opciones y justificar su respuesta, explicitando en qué
documentos se basaban. En una segunda fase se pro-
cedia andlogamente con cinco nuevos documentos.
Después, y en funcion de la respuesta dada, se les
proporcionaban breves argumentos que rebatian la
opcioén elegida y nuevamente se les hacia la pregunta
inicial. Por dltimo, se llevaba a cabo una entrevista en
la que el investigador comentaba las respuestas del
participante haciendo hincapié en los datos que reba-
tfan su hipdtesis. La finalidad de esta fase consistia en
analizar si, a la luz de esta informacién, el participan-
te modificaba su hipdtesis parcial o completamente,
si contraargumentaba para defenderla o sostenia una
posicién diferente.

Pese a que no aparecieron diferencias importantes
entre ambos grupos en cuanto al nimero de eviden-
cias utilizado y a su frecuencia de uso, si las hubo en
otros dos factores importantes como son la considera-
ciéon de la temporalidad y la contextualizacién del
contenido del problema. Asi, el grupo mds experto, en
su mayoria, tuvo en cuenta tanto el tiempo transcurri-
do desde la expulsién de los moriscos como la con-
textualizacién del problema (no se centran exclusiva-
mente en el condado de Gandia para interpretar las
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evidencias y ademds asumen la mentalidad de la
época). Asi pues, podemos pensar que tanto la dimen-
sién temporal como la contextualizacién histérica de
la informacion constituyen habilidades importantes
implicadas en el razonamiento y solucién de proble-
mas con contenido histérico.

Como vemos, el razonamiento en historia tiene carac-
teristicas propias del «razonamiento informal», pero
ademads posee caracteristicas especificas de dominio.
El razonamiento causal en historia, como sefialan
Voss y Wiley (2006), se enfrenta por lo menos con
dos grandes dificultades, como son la imposibilidad
de utilizar un grupo control en la experimentacién
y la presencia de antecedentes temporales. En la his-
toria como tal no existen los grupos control, los acon-
tecimientos histdricos ocurren una sola vez y no hay
posibilidades de establecer diferencias con un grupo
control. Ademas, la historia es acumulativa, es decir,
las acciones y eventos del pasado influyen en los
actuales.

Para abordar la primera de estas restricciones, los his-
toriadores se sirven del razonamiento contrafictico
para desarrollar una hipotética condicién de control.
Segtin Voss y Wiley (20006), la calidad del argumento
contrafctico depende fundamentalmente de la acep-
tabilidad de la evidencia, de la medida en que pueda
suponer un apoyo légico para el argumento y de la
consideracion o no de evidencia opuesta. Este tltimo
factor es especialmente dificil en el campo de la his-
toria, ya que en este dominio las creencias previas y
concepciones personales tienen un gran peso a la hora
de defender la propia posicion del investigador, inclu-
so cuando existe informacién que pone en evidencia
dicha posicion (Limén y Carretero, 2005). A este res-
pecto caben destacar las conclusiones aportadas
desde los estudios sobre la utilizacién de heuristicos
(entre otros, Baron, 1990, 1995), donde se pone de
manifiesto que las personas confian demasiado en sus
creencias, opiniones, decisiones y seleccion de metas
cuando se enfrentan a problemas mal definidos. Por
lo tanto, parece claro que las creencias previas de los
sujetos deben tenerse en cuenta como una variable
importante a la hora de analizar el razonamiento en
la solucién de problemas, ya que afectan al proceso
de seleccién y utilizacion de evidencias (Limén y
Carretero, 2004).

En lo que a la dificultad del cardcter acumulativo de
la historia se refiere, debemos tener en cuenta que
para cualquier evento histérico nos encontramos con
un nimero muy amplio de acontecimientos preceden-
tes relacionados. Este hecho obliga al investigador a
pensar sobre cudles debe considerar como causas del
hecho histérico objeto de estudio. Mackie (1965) y
Ringer (1989) realizan una categorizacién de estos
precedentes y hablan de dos tipos de antecedentes:
condiciones posibilitadoras y causas. Asi, los aconte-
cimientos mds alejados del evento que se estudia y
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que han ido conformando una realidad histérica en la
que finalmente se produce el hecho objeto de estudio
conformarian las «condiciones facilitadoras». Estas
son condiciones que no son necesarias ni suficientes
para producir el evento concreto, pero que a la postre
pueden parecer necesarias (Voss y Wiley, 20006). Las
personas novatas, al contrario que los historiadores,
no suelen tener en cuenta este tipo antecedentes. No
obstante, estas condiciones deben ser distinguidas de
las causas directas que han generado el evento histé-
rico concreto. Como puede verse, la tarea del historia-
dor no es ni mucho menos sencilla y acotada, sino
que debe hacer uso de todas estas herramientas cog-
nitivas para dar sentido a los diferentes problemas
que plantea su disciplina.

De todas estas investigaciones, creemos que pueden
deducirse facilmente implicaciones educativas para la
didéctica de la historia que vayna acercando al alum-
no a la comprension de los métodos y procedimientos
de la historiografia, lo cual redundard en su mejor
alfabetizacion histérica.

4. ANALISIS Y CONSTRUCCION DE LAS
NARRATIVAS EN HISTORIA

4.1. El pensamiento narrativo y su desarrollo

La construccién del conocimiento histérico estd inti-
mamente unida a la elaboracién de narraciones
(Carretero et al., 1994), pero sin duda la influencia de
las narrativas se extiende mds alld del campo de la
historia y su aprendizaje, para constituir un instru-
mento basico del conocimiento humano. Asi, la
narracion es no solamente un tipo discursivo y una
configuracién textual determinada, sino también un
modo especificamente humano de organizar el pensa-
miento (Carretero y Atorresi, 2008). Los seres huma-
nos interpretamos narrativamente tanto nuestras
acciones y comportamientos como las de los demds,
existiendo, por tanto, una predisposicién a organizar
esta experiencia mediante estructuras de tramas (Bru-
ner, 1990), de tal modo que el pensamiento narrativo
constituiria una modalidad propia y universal del pen-
samiento, que nos proporciona maneras caracteristi-
cas de construir la realidad. A la defensa de este
cardcter universal del pensamiento narrativo se suman
autores como Egan (1997), que sostiene que «somos
animales narradores; solemos dar sentido a las cosas
en forma de narracién». Asimismo, este autor se posi-
ciona claramente a favor de la existencia del pensa-
miento narrativo como algo primario en el hombre
cuando sefiala que «la atraccién hacia las historias
puede explicarse como reflejo de ciertas estructuras
fundamentales de la mente». En la medida en que la
historia se compone de elementos narrativos, nuestro
conocimiento sobre el desarrollo narrativo es perti-
nente para conocer como se comprende la historia
como materia escolar.
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Este mismo autor, Egan (1997), plantea una teoria del
desarrollo cultural de la mente, cuya estructura es el
lenguaje y cuyo instrumento cognitivo central es la
narracion, considerando que la mente individual acu-
mula y recapitula las etapas de la historia de su socie-
dad. El autor establece cinco etapas progresivas de
comprension, fruto de la experiencia cultural acumu-
lada y no tanto de la maduracién natural: la somaética,
la mitica, la romdntica, la filoséfica y la irénica. No
cabe duda de que las caracteristicas de estas etapas
poseen elementos muy interesantes para determinar
como los alumnos de distintas edades y etapas educa-
tivas pueden acercarse a la historia como disciplina, y
c6mo pueden comprenderla de diferentes maneras.

La primera etapa, la somdtica, hace referencia al
modo de comprension prelingiiistico, independiente
del lenguaje, mientras que el resto de etapas recorre el
camino que va desde la iniciacién del lenguaje a su
méaximo desarrollo. Centrdndonos en las formas lin-
giifsticas de comprension, la primera de estas etapas
es la denominada mitica, cuyo instrumento es el len-
guaje oral y cuyo componente cultural central es el
mito. Esta etapa se extiende desde los 2-3 afios de
edad hasta la iniciacién de la alfabetizacion sobre los
6-8 afios. Sus componentes centrales son la estructu-
ra binaria —bueno-malo, rico-pobre, por ejemplo—y la
fantasia —categoria mediadora entre los opuestos, por
ejemplo: los fantasmas como categoria mediadora
entre los vivos y los muertos—. Ambos componentes
constituyen los rasgos centrales de la estructura de los
cuentos para nifios. En esta estructuracion se encuen-
tra el origen de un primer tipo de causalidad inferida,
la narrativa. Asi, los nifios pequefios son capaces de
comprender una historia o concepto que sea posible
expresar en conceptos binarios. De esta manera, ten-
derdn a comprender los conocimientos histdricos
escolares> como una «historieta» de «buenos y ma-
los» en la linea sefialada, donde los aspectos centrales
de «tiempo» y «espacio», como categorias historio-
gréficas, no podrdn comprenderse si no es en un sen-
tido muy elemental.

La segunda etapa de la comprension de Egan es la lla-
mada romdntica, muy relacionada con el principio de
la alfabetizacion y orientada al desarrollo de la racio-
nalidad, que se sitiia entre 9-12 afos, aproximada-
mente. Las estructuras binarias ceden para dar cabida
a una realidad mds compleja. Las caracteristicas de
esta etapa se vinculan con el conocimiento de los
limites de la realidad y la identidad. Sin embargo,
persiste el deseo de traspasar esos limites, deseo
encarnado en la figura del héroe. Se trata de una etapa
situada entre el mito y el logos, donde cobran relevan-
cia los individuos y sus emociones. Estas capacidades
narrativas van a permitir una comprension de los
conocimientos histéricos més cercana a la historio-
grafia, pero, como puede imaginarse ficilmente, exis-
tirdn todavia algunas limitaciones al respecto por la
tendencia a esta cosmovision de caracteristicas
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romdntica y heroica, donde los personajes y figuras
individuales tendrdn una gran relevancia en la causa-
lidad de los fendmenos histéricos (Carretero, 2005).

La tercera de las etapas, la filoséfica, viene caracteri-
zada fundamentalmente por la bisqueda de relaciones
y puede ser alcanzada alrededor de 12-15 afios tras
haber acumulado capacidades de las dos etapas ante-
riores. Asi, se trata de ir mas alla del interés roman-
tico por los detalles para ir en busca de teorias, leyes
y esquemas generales. Precisamente esta bisqueda de
esquemas integradores y totalizadores puede estar
detrds de la vulnerabilidad de los jévenes al dogma-
tismo y a la defensa incondicional de diversas «verda-
des absolutas». Un riesgo que caracteriza esta etapa
es precisamente la rigidez de las leyes y conceptos
que sostienen los esquemas generales, asi como la
ignorancia de la flexibilidad y la versatilidad de la
realidad. Otra de las caracteristicas de este periodo
consiste en el paso de los héroes a la aparicion de la
comprension compleja de los agentes sociales, pasan-
do asi de las gestas personalistas a una representacién
abstracta de los procesos sociales.

La tltima etapa del desarrollo narrativo la constituye
la comprension irénica, caracteristica de la vida adul-
ta. Es preciso aclarar que, aunque se considere «ulti-
may, no estd garantizada por el desarrollo, como ya se
ha indicado, sino que se produce siempre y cuando
exista una adecuada apropiacién cultural. La com-
prensién irénica se caracteriza por un alto grado de
reflexividad sobre el propio pensamiento y una sensi-
bilidad hacia la naturaleza limitada de los recursos
conceptuales que podemos emplear para comprender
el mundo. Asi, la ironia consiste en tener una apertu-
ra mental suficiente para reconocer la insuficiente fle-
xibilidad de nuestra mente. Uno de los rasgos princi-
pales de esta etapa consiste en prescindir del concep-
to de «verdad» totalizante, al mismo tiempo que se
desarrolla la capacidad de reconocer el cardcter mul-
tifacético del mundo social.

La teoria de la comprension narrativa de Egan pone
de relieve la influencia de las primeras narraciones
sobre la posterior comprension adulta del mundo. De
igual modo, esta teoria nos proporciona algunas
directrices sobre los objetivos que deben alcanzar
nuestros alumnos a la hora de comprender la historia,
fundamentalmente a través de sus componentes
narrativos. Asi, como veremos a continuacion, tanto
el desarrollo de una vision critica, flexible y alejada
del dogmatismo, propia de la etapa irénica, como la
mejora de diferentes restricciones propias de las eta-
pas mitica, romadntica y filoséfica, constituyen logros
cognitivos que pueden sentar las bases de una mejor
alfabetizacion historica.

En nuestra obra Documentos de identidad (Carretero,

2007) hemos analizado la estructura narrativa de
alumnos argentinos de diferentes edades (entre 6-16
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aflos) con respecto a temdticas centrales en su apren-
dizaje histérico (Independencia y Descubrimiento de
América), y hemos encontrado que sus narrativas
pueden ser explicadas, en términos generales, segin
la posicion de Egan anteriormente descrita. En esta
ocasion no disponemos de espacio para incluir algu-
nos ejemplos de las entrevistas realizadas, que indi-
can sin duda que la posicion de este autor constituye
una heuristica investigadora que puede resultar muy
prometedora en los préximos tiempos.

4.2. Implicaciones del uso de las narrativas en el
aprendizaje de la historia

Como han sefialado sefieros autores en la filosoffa de
la historia (por ejemplo, Ricoeur y White entre otros),
y destacan por su parte en nuestro campo Barton y
Levstik (2004), las narrativas son una poderosa herra-
mienta cultural para la comprension de la historia, si
bien, como es sabido, la estructura explicativa y 16gi-
ca de cardcter historiografico necesita también ele-
mentos deductivos e inductivos de gran complejidad.
Partiendo de esta base y reconociendo que el uso de
las narrativas en la ensefanza de la historia posee
numerosos beneficios, no debemos pasar por alto que
su uso conlleva también la aparicién de algunos posi-
bles problemas que dificultan el aprendizaje de la his-
toria, y que evitarlos debe constituir uno de los obje-
tivos de nuestros alumnos cuando hablamos de lograr
una alfabetizacion histérica adecuada.

Como ya hemos sefialado, el uso de las narrativas
ayuda a utilizar y manejar el concepto de relaciones
causales. Las narrativas no son una secuencia de
eventos aleatorios, sino que usan explicaciones de
este tipo, tratando de arrojar luz sobre cémo un hecho
causa otro y los factores que afectan a esas relaciones
(Barton y Levstik, 2004). No obstante, las narrativas
no incluyen todos y cada uno de los eventos relacio-
nados con un tema, ni todos y cada uno de los actores
que participaron en dichos eventos. Por lo tanto, uno
de los objetivos de nuestros alumnos debe ser com-
prender que, inevitablemente, las narraciones simpli-
fican la historia, cuentan unas historias y otras no,
hablan de unos personajes centrales pero olvidan a
otros menos conocidos y mds anénimos, que en oca-
siones pueden llegar a ser grupos sociales enteros.
Una ensefianza que pretenda desarrollar una alfabeti-
zacion histdrica deberia invitar a nuestros estudiantes
a evitar estos sesgos y tomar conciencia de que exis-
ten historias alternativas, vistas desde otras perspecti-
vas, que recogen otros protagonistas y que deben ser
también tenidas en cuenta.

Por otro lado, debido precisamente a la estructura
causal de las narraciones, la historia es vista como
una narracion en la que todo encaja légicamente. Los
acontecimientos se suceden unos a otros en un hilo
narrativo que los dirige a una meta especifica, en
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numerosas ocasiones hacia el progreso. Un estudio de
Barton y Levstik (2004) refleja este tipo de situacio-
nes, recogiendo explicaciones de estudiantes sobre el
uso de objetos cotidianos como las velas, explicando
que «eran como un sustituto momentineo de la luz
eléctrica». Asi, las narrativas llevan a pensar a nues-
tros estudiantes que la historia es una sucesion meca-
nicista de acontecimientos, lo cual provoca que fre-
cuentemente lleguen a realizar predicciones sobre la
historia en base precisamente a esa l6gica mecanicis-
ta. Las creencias de las personas, de igual modo, tam-
bién cambiarian por razones l6gicas simples, centrdn-
dose en logros individuales e ignorando factores
sociales, movimientos politicos o econdémicos. Por
ejemplo, a raiz de un discurso de Martin Luther King,
las personas blancas comprendieron que no debian
tener prejuicios (Barton y Levstik, 2004). Estos son
algunos de los ejemplos que nos permiten observar
como nuestros alumnos conciben las relaciones cau-
sales en historia de manera andloga a las encontradas
en las narrativas mds habituales, produciéndose una
simplificacién de la disciplina histdrica. Esta queda-
ria reducida a un relato cuyas relaciones no son com-
plejas y multicausales, sino mds bien simples y 16gi-
cas. Como sefiala Alridge (2006) al hablar de las
narrativas presentes en los libros de texto norteameri-
canos, estos presentan narrativas discretas, heroicas y
unidimensionales que niegan al estudiante un conoci-
miento complejo, fidedigno y preciso de las personas
y los acontecimientos de la historia de Norteamérica.

Otro de los objetivos fundamentales que nuestros
alumnos deben alcanzar a la hora de trabajar con las
narrativas es comprender que son una herramienta
para comprender la historia, pero no son la historia en
si. Es decir, las narrativas son producidas por perso-
nas concretas que deciden qué actores intervienen en
ellas, cudndo y dénde empiezan los acontecimientos
y cudndo y dénde acaban. Es facil olvidar que han
sido intencionalmente construidas y que constituyen
herramientas que median nuestro conocimiento de la
historia, pero que, pese a su abundante uso y a su
familiaridad, no «son» la historia (Barton y Levstik,
2004, 2008). Si nuestros alumnos no consiguen ver
las narrativas como una herramienta para su aprendi-
zaje, pasan a ser vistas como la historia tal y como
pasd, con los consiguientes problemas ya menciona-
dos de la simplificacién y la exclusion de otras histo-
rias y puntos de vista.

Pese a que la historia no tiene por qué tomar exclusi-
vamente un formato narrativo, lo cierto es que fre-
cuentemente lo hace y existen ciertos tipos de narra-
tivas concretas que aparecen muy a menudo en el
ambito educativo: las narrativas individuales y las
narrativas nacionales (Barton y Levstik, 2004).
Paxton (1990) y Alridge (2006), a partir de un
exhaustivo andlisis de los libros de texto norteameri-
canos, ponen de manifiesto que las narrativas sobre
los «grandes» hombres y los acontecimientos que

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2009, 8



HISTORIA Y EPISTEMOLOGIA DE LAS CIENCIAS

guiaron a Norteamérica hacia un ideal de progreso y
civilizaciéon continda siendo la manera prototipica
mediante la cual muchos historiadores y libros de
texto difunden el conocimiento. Esta observacion
recoge perfectamente la presencia predominante de
estos dos tipos de narrativas en la ensefianza de la his-
toria. Un andlisis de sus caracteristicas y su influencia
sobre las habilidades de los estudiantes a la hora de
aprender historia pueden darnos pistas sobre algunas
de las capacidades que necesitan nuestros alumnos
respecto a ello.

Las narrativas individuales son aquellas centradas en
las vidas personales de personajes historicos relevan-
tes, en contraposicion a aquellas cuyo foco de aten-
cién son entidades y eventos mads abstractos como
naciones, sistemas econdmicos, cambios sociales,
civilizaciones y conceptos impersonales de esta indo-
le. Todos podemos ofrecer ejemplos de estas narrati-
vas individuales sacados de nuestra propia experien-
cia escolar: historias sobre Colon, Julio César o
Napoleén, serian ejemplos cldsicos. Frecuentemente,
estas figuras son estudiadas al margen de otros indi-
viduos y acontecimientos que constituyen su contex-
to histdrico, a la vez que los aspectos mds controver-
tidos de sus vidas no son reflejados (Alridge, 2006).
Por otro lado, desde el ambito no formal, se van
uniendo a estas narrativas individuales otras de cardc-
ter mds andnimo, sobre todo las procedentes de nove-
las y peliculas.

El uso de este tipo de narrativas individuales se justi-
fica en parte debido a que a las exposiciones de caric-
ter mas abstracto se las identifica con una probable
mayor dificultad de comprensién y unos niveles
menores de motivacion en los alumnos. Como sefia-
lan Barton y Levstik (2004), estas narraciones indivi-
duales poseen la virtud de humanizar la historia. Los
alumnos pueden identificarse con estos personajes y
ponerse en su lugar, hacerse una idea de los senti-
mientos que les guiaban e incluso plantearse cémo
habrian actuado ellos en su lugar. A través de estas
narrativas, aprenden también a valorar el papel que
puede jugar un individuo dentro de una sociedad y a
contemplar la posibilidad del impacto que un indivi-
duo puede causar.

No obstante, aunque estas Ultimas narrativas puedan
tener un alto componente motivador e incluso puedan
ser mds facilmente comprendidas por los alumnos,
también producen una serie de sesgos caracteristicos
que dificultan la adquisicién de una alfabetizacién
historica.

Asi cuando las narrativas son exclusivamente de uso
personalista e individual, se produce una ausencia de
explicaciones causales de cardcter estructural, basadas
en factores de tipo social, politico o econdémico, a la
par que se ignoran los impactos producidos por las
acciones colectivas. En numerosas ocasiones se produ-
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ce una encarnacién de un acontecimiento histérico en
un personaje, el cual es visto como causa y actor prin-
cipal del acontecimiento, focalizdndose asi en causas
personalistas (Carretero et al., 1994; Halldén, 1994;
Riviere et al., 1998). Ejemplos de esta encarnacién
pueden ser el caso del «descubrimiento de América»
con Cristobal Colén o el de Abraham Lincoln y el pro-
ceso de emancipacion (Alridge, 2006). Naturalmente,
esta simplificacion de la historia produce una descon-
textualizacién de la misma, al mismo tiempo que rele-
ga al olvido a otros personajes o grupos sociales que
participaron en estos acontecimientos.

De igual modo, se producen efectos negativos en el
tipo de explicaciones causales que los alumnos utili-
zan a la hora de comprender la historia. Cuando los
estudiantes se enfrentan con textos mds abstractos,
que les son més dificiles de entender, procuran utili-
zar las narrativas individuales como una herramienta
de comprension, para dar orden a la narracién, al
texto. De ahi que busquen razones o motivos indivi-
duales que les permitan comprender lo que sucede.

De este modo, la historia es vista como una sucesion
de historias sobre personajes famosos, que rara vez
tienen una conexion entre si, y son comprendidas a lo
sumo de manera aislada. Este aislamiento viene favo-
recido por el hecho de que las historias sobre estos
personajes abarcan, como mucho, el tiempo de la vida
del mismo, perdiéndose asi una visién de la historia
desde una perspectiva mas amplia.

Por lo tanto, parece claro que un uso predominante de
estas narrativas puede dificultar que nuestros estu-
diantes aprendan una historia contextualizada, en la
que tengan cabida aspectos tan importantes como los
factores sociales, politicos, econémicos y el papel de
distintos grupos sociales. La historia deberia proveer
a los estudiantes un conocimiento de las complejida-
des, contradicciones y matices de la misma, mientras
que este tipo de narrativas presenta retratos simplistas
y unidimensionales (Alridge, 2006).

Otro tipo de narrativas con las que frecuentemente
nos encontramos, tanto en el dmbito escolar como en
el cotidiano, son las narrativas nacionales. En el
ambito escolar de cada pafs, el estudio de la historia
no suele centrarse en narrativas aleatorias sobre cual-
quier zona del planeta, ni siquiera necesariamente se
estudian narrativas sobre el drea geografica en el que
habita el alumno (Europa, Iberoamérica, Asia, otros).
Sin embargo, si hay una temdtica que estd presente en
la practica totalidad de los paises a la hora de ensefiar
historia: las narrativas que hacen referencia a la «his-
toria de nuestro pais» (Barton y Levstik, 2004;
Barton y McCully, 2005; Carretero, 2007).

Dificilmente puede esto resultarnos sorprendente si

tenemos en cuenta que la ensefianza de la historia que
surge a finales del siglo x1x lo hace con fines marca-
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damente identitarios, vinculados a la construccion de
las naciones y, por consiguiente, con el propdsito de
contribuir decisivamente a alcanzar dichos objetivos
(Boyd, 1997; Carretero, 2007). Como sefiala Bertoni
(1992): «En las escuelas se descubrié uno de los ins-
trumentos mds importantes para la construccion de la
nacionalidad, por la formacién de hédbitos y la trans-
misién de contenidos y valores y también por ser un
ambito privilegiado para la creacién de sentimientos
de adhesiones emocionales a la patria» (p. 108).

Este tipo de narrativas influye enormemente en la
manera en que nuestros alumnos comprenden y ana-
lizan la informacion sobre el pasado. Una de las difi-
cultades principales con la que se encuentran es todo
aquello que tiene que ver con contemplar el punto de
vista del otro. Uno de los componentes fundamenta-
les de la alfabetizacién histérica debe ser precisamen-
te tener en cuenta distintas versiones de la historia,
incluir el punto de vista del otro y dar cabida a las his-
torias «no oficiales». No obstante, como indica
Wertsch (1998) en un estudio sobre relatos de la his-
toria estadounidense, muy pocos sujetos introducen
ironias en los relatos o comentarios que dan cuenta de
conflictos entre interpretaciones, la mayoria se ha
apropiado de la version histdrica oficial y la reprodu-
ce casi sin matices.

Pero este tipo de narrativas no sélo disminuye la
importancia de estas «otras historias», sino que influ-
ye en el tipo de explicaciones causales que los alum-
nos dan a determinados acontecimientos histéricos.
Asi, por ejemplo, en el caso estadounidense, nos
encontramos con dos tdépicos presentes en la gran
mayoria de narrativas nacionales: el concepto de pro-
greso y el de libertad. De esta manera sus estudiantes
utilizan estos topicos para explicar los acontecimien-
tos del pasado (Barton y Levstik, 2004). Y de este
modo, la resistencia de los nativos americanos ante
las oleadas de colonos europeos es vista como una
dificultad para alcanzar el progreso, y la guerra de
Vietnam se justifica atendiendo a la necesidad de lle-
var la libertad a ese pais. Por nuestra parte, hemos
encontrado resultados similares (Carretero, Rosa y
Gonzdlez, 2006) en alumnos argentinos. Conse-
cuentemente, los estudiantes no tienen acceso a los
aspectos mds controvertidos de la historia, impidién-
dose el desarrollo de una vision critica que les permi-
ta contemplar las dificultades, dilemas y, en definiti-
va, la realidad de las sociedades democraticas en las
que viven (Alridge, 2006).

En resumen, pese a que las narrativas constituyen una
de las herramientas mds utiles para el aprendizaje de
la historia, uno de los objetivos claros de la alfabeti-
zacion histérica debe ser superar los sesgos que pro-
duce su utilizacién, como son la simplificacion de la
historia, la identificacion de la historia con la narrati-
va en si, el olvido de historias alternativas o la apari-
cién de explicaciones causales sesgadas.
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SUMARIO

A lo largo del presente articulo se han recogido las
aportaciones mds recientes que desde la psicologia
cognitiva se han realizado en las tltimas décadas al
ambito de la ensefianza y el aprendizaje de la historia.
Desde este enfoque hemos esbozado algunas caracte-
risticas centrales que deberia perseguir una alfabeti-
zacion histdrica a partir, fundamentalmente, de los
estudios sobre comparaciones de expertos y novatos
en historia.

Asi, el andlisis de la disciplina histérica como un
dominio «débilmente» estructurado supone asumir
ciertas caracteristicas, objetivos y dificultades propias
de dicho dominio. A lo largo de este articulo hemos
profundizado en tres objetivos, que, pensamos, con-
tribuirfan en gran medida a alcanzar la alfabetizacién
histérica: la evaluacion de evidencias, el razonamien-
to y la solucién de problemas, y un uso adecuado de
las narrativas en la construccién del conocimiento
histérico.

La evaluacion de evidencias constituye una de las
herramientas fundamentales que permite a nuestros
alumnos resolver problemas investigativos en el dm-
bito de la historia. Como hemos recogido en el articu-
lo, la correcta utilizacion de los heuristicos de corro-
boracién, documentacién y contextualizacion, parece
clave a la hora de acercarnos a los documentos histé-
ricos con la intencién de construir el conocimiento,
interrogar al texto y captar aquellos aspectos implici-
tos del mismo.

Por su parte, en lo que al razonamiento y solucién de
problemas se refiere, se ha puesto de manifiesto la
influencia del contenido de la tarea y de las creencias
previas sobre los procesos de razonamiento. Se ha
seflalado cémo el razonamiento informal se adecua
mads al dominio de la historia que los andlisis cldsicos
de razonamiento. Por ejemplo, la imposibilidad de
utilizar un grupo control en la experimentacién y la
presencia de antecedentes temporales han sido anali-
zadas, ya que constituyen algunas de las dificultades
del razonamiento con las que se enfrentan los histo-
riadores. Hemos visto también, a través de estudios
empiricos, como la dimensién temporal y la contex-
tualizacién histérica constituyen habilidades impor-
tantes implicadas en el razonamiento y solucién de
problemas con contenido histérico.

Por ultimo, se ha llevado a cabo un analisis del desa-
rrollo del pensamiento narrativo y del papel que jue-
gan las narraciones en la adquisicién del conocimien-
to en historia. Como hemos visto, las narrativas cons-
tituyen una herramienta muy util para el estudio de la
historia, pero en ocasiones se corre el peligro de que
pasen de ser una herramienta a constituir la historia
en si misma. Se ha destacado cémo una ensefianza de
la historia basada excesivamente en el uso de las
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narrativas conlleva una serie de sesgos que impiden a
los alumnos pensar histéricamente. En este apartado
se han analizado tanto estos sesgos como las capaci-
dades que necesitan nuestros alumnos para utilizar de
manera adecuada las narrativas en el aprendizaje de la
historia.

NOTAS

! La elaboracion de este articulo se ha visto facilitada por la
ayuda de la DGICYT SEJ2006-15461 (Espafia) y de PICT2005-
34778 de la ANPCYT (Argentina) a dos proyectos dirigidos por
el primero de los autores (mario.carretero@uam.es).
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