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Tomando como referente teórico algunos principios psicopedagógicos

del enfoque constructivista, se revisan diversos estudios abocados a analizar

las ideas de los alumnos acerca de la historia y su enseñanza, así como

los procesos de construcción del conocimiento escolar en este ámbito.

Con el interés de contribuir al campo de la didáctica de la historia en el nivel

bachillerato, se revisa un núcleo básico de habilidades cognitivas específicas

en el aprendizaje de este dominio: noción de tiempo histórico, empatía ante

agentes históricos, razonamiento relativista, explicaciones históricas

y causalidad, y pensamiento crítico. Se analizan hallazgos

de investigaciones nacionales y extranjeras y se ofrecen algunas

prescripciones para la enseñanza de dichas habilidades.

Taking as a theoretical referent some psychopedagogic guidelines from the

constructivist approach, this paper examines several studies addressed to analyze

students’ ideas about History and its teaching, as well as the different processes of

developing school knowledge in such field. With the interest of contributing to

History’s didactics at high school level, it examines a basic core of cognitive skills

precise to learn such sphere of knowledge: sense of historic time, empathy before

historical agents, relativist reasoning, historical explanations and causality, as well as

critical thinking. Findings from foreign and national surveys are analyzed and some

courses of action are recommended for teaching such skills.
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APORTACIONES CONSTRUCTIVISTAS
A LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA

Entrar al campo de la enseñanza y el
aprendizaje de una disciplina o conjun-
to de disciplinas en particular, nos in-
troduce al terreno de las llamadas di-
dácticas específicas y al desarrollo de
habilidades de dominio. La construcción
de una didáctica de la historia es una
empresa sumamente compleja, que re-
quiere tanto de la determinación del
estatuto epistemológico de esta discipli-
na como del reconocimiento del carác-
ter y problemática propia de su enseñan-
za y aprendizaje.

Lo anterior conduce a una serie de
cuestiones actualmente muy debatidas
entre los especialistas: ¿Qué diferencias
existen entre aprender, en términos ge-
nerales, y aprender en una disciplina o
dominio particular?, ¿existen diferencias
en la construcción del conocimiento en
diferentes disciplinas, por ejemplo, en-
tre el físico y lógico-matemático versus el
histórico-social?, ¿podemos hablar de la
existencia de estructuras de conocimien-
to y habilidades de aprendizaje genera-
les, o más bien estamos ante procesos de
diferenciación progresiva de carácter mo-
dular?, ¿qué lineamientos y recursos me-
todológicos son apropiados en el caso de
la enseñanza de las disciplinas histórico-
sociales? Aunque de ninguna manera pre-
tendemos resolver las polémicas surgidas
al respecto, en este artículo se ofrecen
diversas propuestas con el fin de aclarar
algunas cuestiones relacionadas con el
abordaje didáctico relativo al qué y cómo
de la enseñanza de la historia en el ba-
chillerato, particularizando en el tema de
las llamadas habilidades de dominio.

En principio, se enfrenta el problema
de la indiferenciación epistemológica de
las disciplinas en el momento en que és-
tas se traducen en contenidos curricula-
res y se enseñan en el aula. Es decir, fre-
cuentemente los educadores olvidan las
diferencias existentes entre las diversas
materias o áreas de conocimiento, y en
los programas de estudio, la metodolo-
gía didáctica o los instrumentos de eva-
luación, se da el mismo tratamiento a las
matemáticas que a la física o a la histo-
ria. Frecuentemente se incurre en lo que
a nuestro juicio es un gran error: ense-
ñar la historia sin clarificar su carácter
interpretativo y sin distinguir su méto-
do del propio de otras ciencias. Esto
propicia en gran medida que los alum-
nos conciban la historia como un co-
nocimiento factual, que confundan las
fuentes y formas de explicación his-
tórica, la índole de la labor del histo-
riador, y que, paradójicamente, las ex-
plicaciones que ofrecen sobre los hechos
históricos y sociales sean personalistas,
dejando de lado los aspectos causales
de tipo estructural.

Diversos autores han planteado im-
portantes diferencias entre el conoci-
miento físico y el social (Aisenberg y
Alderoqui, 1995; Carretero, 1996; Casto-
rina, 1989; Damon, 1979). El objeto so-
cial es un entramado de relaciones signi-
ficativas, de las cuales forma parte activa
el propio sujeto cognoscente, de ahí que
resulte difícil la posición de objetividad
y neutralidad pretendida en las ciencias
naturales o las matemáticas. Estos ámbi-
tos de conocimiento son gobernados por
leyes de distinta índole; las relaciones
causales y la predictibilidad de los he-
chos son igualmente diferentes.

Damon (1979) plantea una serie de di-
ferencias entre el conocimiento físico y* Facultad de Psicología, UNAM

4 1
PERFILES
EDUCATIVOS

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○



○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

4 2
PERFILES
EDUCATIVOS

el social, que no sólo tienen que ver con
la estructura disciplinar respectiva, sino
con los procesos de desarrollo cogniti-
vo, razonamiento y solución de proble-
mas en dichos ámbitos.

La distinción más obvia es la metodo-
lógica: a diferencia de las ciencias expe-
rimentales, en historia y ciencias socia-
les ni se realizan experimentos ni se
puede aplicar el aislamiento, manipula-
ción y control de variables, sino que se
utilizan estrategias alternativas de re-
construcción e inferencia de los hechos,
mediante la obtención y prueba de evi-
dencias recuperadas de fuentes primarias
y secundarias. Aunque en las ciencias
experimentales puede decirse que exis-
ten sesgos ideológicos, éstos son mucho
más intensos en cuanto al conocimiento
social, caracterizado por interpretaciones
diversas y por la coexistencia de múlti-
ples enfoques antagónicos (por ejemplo
materialismo histórico vs. historicismo).
En el plano de la influencia afectiva y
emocional de los contenidos, obviamen-
te ésta es mucho mayor respecto al cono-
cimiento histórico-social, por lo que las
ideas y creencias sociales son aún más
resistentes al cambio que nuestras nocio-
nes sobre el conocimiento físico o quími-
co. Se habla, asimismo, de la imposibi-
l idad de una posic ión neutral  en la
selección y administración del currículum
en esta área (Delval, 1988).

A u n a d o  a  l o  a n t e r i o r ,  C a r r e t e r o
(1996) opina que es poco factible una
aplicación práctica de carácter más o
menos inmediato en la forma de tecno-
logía social (programas de prevención
del sida, por ejemplo); por el contrario,
los efectos son demorados y complejos,
difícilmente sus resultados se pueden
tomar como criterio absoluto de valida-
ción de una teoría sociológica o econó-

mica. Todos estos factores parecen con-
tribuir a que el conocimiento histórico-
social tenga un papel secundario en el
currículum en comparación al conoci-
miento físico-matemático; el peso en el
currículum, la cantidad de tiempo des-
tinado, la preferencia en los horarios,
la representatividad en los exámenes de
selección de aspirantes, así lo ponen de
manifiesto.

Por otra parte, también es importan-
te comentar que existen diferencias en-
tre el conocimiento histórico y el pro-
pio de otras ciencias sociales. La historia
es el estudio del pasado, y supone un
tipo de conocimiento diferente del co-
nocimiento sociológico,  económico o
p o l í t i c o .  L a  t a r e a  d e  l a  h i s t o r i a  e s
coadyuvar a que el hombre desarrolle
la comprensión de su devenir histórico
al comprender el devenir histórico de
la humanidad. Según Carretero (1996,
p. 104):

Comprender la historia significa poder
establecer relaciones de influencia, tan-
to de unos hechos con otros en un mis-
mo tiempo como de unos hechos con
otros a lo largo del tiempo [...] implica
hacer análisis tanto sincrónicos (interre-
laciones de las variables sociales en un
mismo momento) como diacrónicos (in-
terrelación de los fenómenos sociales a
lo largo del tiempo).

Al historiador le interesan el cambio
y la continuidad de los fenómenos en el
tiempo, es decir, las estructuras tempo-
rales y las relaciones de unas con otras.
Se dice que otras ciencias sociales (por
ejemplo la economía, la sociología), re-
curren a la historia para comprender
mejor los problemas que intentan resol-
ver en el presente, pero dan prioridad

Una aportación a la didáctica de la historia en el bachillerato FRIDA DÍAZ BARRIGA ARCEO (1998), vol. XX, núm. 82, pp. 40-66



4 3
PERFILES
EDUCATIVOS

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

a los análisis sincrónicos, a fin de dar
solución a dichos problemas o anticipar
y planear  mejor  e l  futuro,  mientras
que “el historiador no está en el mun-
do de lo posible, sino en el mundo de
lo que es, o mejor, de lo que fue” (Ca-
rretero, op. cit., p. 105). Este autor hace
una afirmación que puede resultar muy
polémica: dice que si un profesor, por
ejemplo, simplemente describe las carac-
terísticas sociales y políticas del impe-
rio romano, no está enseñando historia,
sino sociología. Para que pudiera decir-
se que enseña la historia de dicho pe-
riodo, necesitaría analizar cómo se lle-
gó a ese tipo de sociedad en aquella
época y por qué cambió, qué relación
hay entre ese pasado y las sociedades
posteriores (por ejemplo los imperios de
Carlomagno o Napoleón), incluyendo el
momento presente. En este sentido, el
conocimiento histórico quedaría ubica-
do, con relación al social, como una so-
ciología diacrónica.

Por algunas de éstas y por otras razo-
nes, desde los sesenta y setenta los psi-
cólogos evolutivos y del aprendizaje, así
como los especialistas en didáctica, co-
mienzan a prestar cada vez más atención
al problema del contenido de lo que se
aprende. De hecho, una de las más acres
críticas al edificio piagetiano surge cuan-
do la evidencia empírica demuestra que
cambiando el contenido de las tareas
operatorias aun sin variar su estructura,
aplicándolas en diferentes entornos cul-
turales o con individuos de diferente
género o área de especialización, se pro-
ducían niveles de ejecución disímbolos,
poniéndose en tela de juicio la existencia
de estructuras de conjunto generalizables
e independientes del contenido.

En el terreno didáctico, estos hallaz-
gos condujeron a una preocupación cre-

Una aportación a la didáctica de la historia en el bachillerato FRIDA DÍAZ BARRIGA ARCEO (1998), vol. XX, núm. 82, pp. 40-66

ciente por el estudio de los procesos
de construcción del conocimiento en di-
ferentes dominios, lo que dio pie a la
renovación de las didácticas específicas
ligadas a la tradición cognitiva y cons-
tructivista. Esto condujo al planteamien-
to de posturas contrapuestas: se dijo
que los individuos no construyen estruc-
turas generales, sino conocimientos di-
versificados por dominios, centrados
en focos atencionales muy particulares,
lo cual podría variar significativamente
por las demandas de un contexto social
a otro;  el lo validaría la  idea de una
organización modular de la mente y la
existencia de modelos mentales muy
específicos, poco generalizables y trans-
feribles.

Al presente, aunque el debate conti-
núa, pareciera ser que a partir de la dis-
tinción que se hace entre macrogénesis
y microgénesis, es posible conciliar am-
bas posturas (ver Karmiloff-Smith, en
Díaz Barriga, 1998). Puede pensarse que
hay avances macrogenéticos comunes a
todos los dominios (por ejemplo, el in-
cremento de la capacidad estructural de
la memoria, o el desarrollo de la meta-
cognición) que no invalidan la existen-
cia de avances concretos en cada domi-
nio de conocimiento como resultado de
la microgénesis, es decir, de los aprendi-
zajes situados en cada caso, que permi-
ten explicar el tránsito de lego o novato
a experto en un ámbito particular. Esto
quiere decir que aunque se reconoce la
existencia de mecanismos y procesos
cognitivos comunes, también se acepta
el peso de las cualidades inherentes al
tipo de contenido, las reglas o procedi-
mientos de construcción del dominio y
las prácticas promovidas por la comu-
nidad en la que se construye dicho co-
nocimiento.
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De lo anterior se desprende una im-
portante aportación del constructivis-
mo a las didácticas específicas: la nece-
sidad de articular en una didáctica de
la historia o de las ciencias sociales los
resultados de la  investigación sobre
los procesos de construcción del cono-
cimiento social e histórico, así como un
análisis del contenido curricular y no
sólo los planteamientos que se despren-
den de la estructura de las disciplinas
por sí solas. Esto permite establecer una
distinción que no siempre es clara para
los educadores, entre el conocimiento
científico-disciplinar y el propiamente
escolar.

Para el constructivismo, el abordaje
de las ciencias histórico-sociales en la
escuela debería contribuir al perfecciona-
miento de las capacidades de aprendizaje sig-
nificativo, razonamiento y juicio crítico en
el alumno, tendientes a la formación de una
visión comprehensiva del mundo. En todo
caso, la meta última (que no es privati-
va del constructivismo, puesto que co-
incide con otras posturas) es la forma-
ción de sujetos  l ibres ,  autónomos y
críticos, con una participación social
comprometida.

Sin embargo, no hay que pensar que
se pueden crear habilidades cognitivas
(análisis, inferencia, juicio evaluativo)
o de interpretación del conocimiento
histórico en abstracto y fuera de con-
texto. Por lo tanto, también es indispen-
sable consolidar redes conceptuales con in-
formación significativa e interrelacionada,
de manera que una propuesta didáctica
constructivista para enseñar historia re-
quiere analizar de manera conjunta los
contenidos curriculares y los recursos o
métodos didácticos.

Asimismo, y siguiendo la distinción
que hace César Coll respecto a los ti-

pos de contenido curricular (ver Coll,
Pozo, Sarabia y Valls, 1992), se requie-
re atender explícitamente no sólo a los
procesos de enseñanza-aprendizaje de
contenidos declarativos y procedimen-
tales, sino a la formación de valores y
actitudes. Este es el plano tradicional-
mente descuidado en el currículum de
historia y ciencias sociales, donde ope-
ra  en mayor medida e l  “curr ículum
oculto” y el adoctrinamiento del alum-
no mediante el aprendizaje acrítico de
una “historia oficial”.

Para Domínguez (1989, p. 39), es cru-
cial que el aprendizaje de la historia
ayude a los alumnos a superar la óptica
localista y presentista con que juzgan el
mundo en que viven; en este sentido es
necesario un conocimiento más profun-
do de “otras formas de vivir y trabajar,
de relacionarse con la naturaleza y de
organizarse en instituciones, otros mo-
dos de pensar, de sentir y de creer”.
Esta aproximación constituye el germen
del desarrollo de valores y actitudes
como tolerancia, solidaridad, educación
para la paz, cooperación, etcétera, que
requieren un estudio más profundo de
la experiencia social, el análisis crítico
de los hechos históricos y la conforma-
ción de un marco ético de referencia.
Por lo mismo, la enseñanza y evaluación
escolar de estos aspectos requieren un
tratamiento didáctico explícito y dife-
renciado, cuya complejidad se ha tradu-
cido a menudo en metas educativas re-
tóricas con resultados magros.

Tratando de integrar las reflexiones
anteriores, recogidas de la opinión de
diversos investigadores ligados a la co-
rriente constructivista (Carretero, Pozo
y Asensio, 1989; Hallam, 1986; Domín-
guez, 1989; Pluckrose, 1993), entre los
principales propósitos o metas educativas
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que persiguen la enseñanza de la histo-
ria y de las ciencias sociales están:

• La comprensión de los fenómenos so-
ciales y de la naturaleza social e in-
dividual del ser humano para que pue-
da entender a la sociedad y su papel
en ella.

• El desarrollo de la capacidad de re-
construcción significativa del conoci-
miento histórico y de los saberes del
grupo cultural a que se pertenece.

• La comprensión de los procesos de
continuidad y cambio entre las socie-
dades pasadas y presentes.

• La adquisición de conceptos o cate-
gorías explicativas básicas y de habi-
lidades específicas del dominio de la
historia.

• El desarrollo de la capacidad de análi-
sis, síntesis y evaluación de las fuentes
de información, así como la compren-
sión del quehacer del historiador.

• La conformación de valores y acti-
tudes intelectual y socialmente to-
lerantes.

• La formación de actitudes de respe-
to y valoración del patrimonio histó-
rico, cultural y artístico, aparejado al
desarrollo de una sensibilidad ética
y estética que le permita disfrutar y
preservar dicho patrimonio.

Desde esta perspectiva, sería desea-
ble que en el caso particular de la ense-
ñanza de la historia se destacaran en el
aula aprendizajes como los siguientes:

• La construcción de conceptos o cate-
gorías histórico-sociales básicos.

• El desarrollo de la noción de tiempo
histórico.

• La solución de problemas referidos a
contenidos sociales (juicios históricos).

• La comprensión de la causalidad mul-
tideterminada de la historia.

• El análisis de los mecanismos de em-
patía y comprensión de las motivacio-
nes y razonamientos de los sujetos
históricos.

• El análisis de las falacias en la expli-
cación histórica.

• El análisis contrastante de las formas
de vida, costumbres, valores, etcé-
tera,  de las  sociedades pasadas y
presentes.

De acuerdo con Domínguez (op. cit.),
aprendizajes como los anteriores pue-
den ubicarse en dos grandes rubros: la
comprensión y utilización de la historia
como forma y como método de conoci-
miento. En el primer caso, implica el
aprendizaje de conceptos explicativos
o hipótesis de gran alcance sobre las
diferentes formas de organización de
las sociedades humanas en el tiempo
(por ejemplo, el materialismo histórico),
la adquisición de conceptos estructura-
les o generalizaciones (como “absolutis-
mo”, “pensamiento ilustrado”, “monar-
quía”, “Estado”), y la comprensión de
procedimientos explicativos relativos
a la estructura sintáctica que relaciona
y articula dichos conceptos (como nocio-
nes de cambio y continuidad, tipos de
explicación causal y teleológica).

En el segundo caso, el método de co-
nocimiento, es importante que el estu-
diante comprenda que la historia no
fundamenta sus conocimientos e inda-
gaciones en experimentos de laborato-
rio, sino en el análisis y verificación de
las fuentes de información histórica. En
diversos estudios se ha comprobado que
los alumnos de educación secundaria y
bachillerato consideran que las fuentes
históricas informan de manera directa,
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absoluta y acabada; les cuesta trabajo
entender la cualidad interpretativa e
inferencial del conocimiento histórico,
y conciliar esta idea con la necesidad de
que los métodos históricos sean riguro-
sos y permitan la investigación-verifi-
cación mediante pruebas de la argumen-
tación del historiador.

En el terreno educativo, no es ne-
cesario ni viable que el alumno de ba-
chillerato se convierta en un auténtico
investigador histórico, pero sí es impor-
tante que deje de asumir el conocimien-
to histórico como la verdad absoluta
que le transmiten la autoridad del pro-
fesor o el libro de texto. De hecho, el
currículum escolar ha desaprovechado
sobremanera el estudio de la historia y
las ciencias sociales como el espacio pro-
picio para formar al adolescente en el
tratamiento o lectura crítica de los me-
dios y mensajes de la comunicación so-
cial. En todo caso, el manejo de las fuen-
tes históricas debería permitir que el
estudiante de bachillerato logre apren-
dizajes como los siguientes (ver Domín-
guez, op. cit., p. 50):

a) Conocimiento de la gran variedad de
tipos de fuentes: escritas, iconográ-
ficas, gráficas, tablas de datos esta-
dísticos, objetos materiales de todo
tipo, etcétera.

b) Adquirir experiencia en la “lectura”
de las mismas, desarrollar sobre todo
la capacidad de razonamiento inferen-
cial del alumno.

c) Desarrollar su capacidad para el aná-
lisis y evaluación crítica de las fuen-
tes. El alumno tiene que aprender a
distinguir lo que son datos de infor-
mación mínimamente objetiva, de lo que
son opiniones, juicios de valor, prejui-
cios, asunciones infundadas, etcétera.

d) Desarrollar su capacidad para elabo-
rar síntesis interpretativas sobre la
cuestión o cuestiones investigadas, re-
cogiendo ponderadamente la informa-
ción obtenida a partir de las fuentes.

Los puntos anteriores tienen implica-
ciones directas respecto a la elaboración
de los programas de estudio y las unida-
des didácticas. En primer lugar, es bien
sabido que un currículum constructivista
hace énfasis en la profundidad sobre la can-
tidad, porque el tipo de aprendizajes bus-
cados es complejo y toma tiempo. En se-
gundo lugar, en este enfoque se da el
mismo peso al contenido que al proceso
de aprendizaje, es decir, se abordan jun-
tos el qué y el cómo. En tercer lugar, se
atiende a tres tipos de contenidos: decla-
rativos, procedimental-estratégicos, y actitu-
dinal-valorales. En cuarto lugar, la secuen-
cia del plan o de la unidad didáctica no
sólo está dada por la estructura de la dis-
ciplina, sino por la secuencia del desa-
rrollo de las habilidades del estudiante,
la elaboración y cambio progresivo de los
conceptos y la posibilidad de resolver
problemas de dificultad y relevancia cre-
cientes. Y como último punto, la razón
de ser de las unidades didácticas es el
logro de aprendizajes significativos, con sen-
tido y funcionales.

De esta manera, poder delinear los
problemas (sociales, científicos, éticos,
personales) que resolverá el alumno es
mucho más importante que especificar
objetivos de aprendizaje puntuales.

Consideramos que las experiencias
curriculares de orientación constructi-
vista más exitosas son aquellas que han
logrado fomentar la participación críti-
ca de los alumnos, la producción perso-
nal (mediante ensayos, investigaciones
documentales, análisis de material de



4 7
PERFILES
EDUCATIVOS

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

Una aportación a la didáctica de la historia en el bachillerato FRIDA DÍAZ BARRIGA ARCEO (1998), vol. XX, núm. 82, pp. 40-66

prensa, entre otros), así como los inter-
cambios interpersonales entre docentes
y alumnos, y sobre todo, aquellas don-
de se evalúa no sólo la cantidad de in-
formación adquirida, sino la calidad del
razonamiento aplicado a situaciones par-
ticulares. Asimismo, un currículum cons-
tructivista toma en cuenta al alumno en
su papel de aprendiz y de actor social,
y considera como punto de partida sus
experiencias e ideas previas, en su ca-
rácter de construcciones personales que
pueden ser  incluso compartidas por
otros alumnos.

IDEAS DE LOS ALUMNOS ACERCA
DEL CONOCIMIENTO HISTÓRICO
Y SU ENSEÑANZA

Ahora bien, resulta interesante conocer
el punto de vista de los estudiantes:
¿Qué piensan de la historia?, ¿es una
materia que les gusta y los motiva?, ¿la
consideran importante y funcional? ,
¿qué estatuto le otorgan respecto a otras
asignaturas? En realidad sabemos poco
acerca de estas cuestiones, y los resul-
tados de algunos trabajos parecen con-
tradictorios. Se han aplicado algunas
encuestas con alumnos de educación pri-
maria y secundaria (ver Brophy, Van
Sledright  y  Bredin,  1992;  Carretero,
Poso y Asensio, 1989; Mc Donald, 1992
y Schik, 1991, citados por Carretero,
1996);  en estos trabajos se encuentra
que, debido a que el currículum de his-
toria y ciencias sociales cumple funcio-
nes diferentes y tiene una importancia
mayor o menor en diferentes países,
proyectos educativos y contextos, los
alumnos otorgan a este conocimiento un
estatuto muy diverso.

Sin embargo, algunos datos que nos
parece valioso rescatar de estos trabajos

son los siguientes: los estudiantes tien-
den a considerar que las matemáticas y
las ciencias son más útiles que la histo-
ria. En algunos casos, la asignatura de
historia está entre las favoritas, mientras
que en otros es de las menos preferidas;
en un caso se encuentra que el interés y
gusto por la historia decrece con la edad
(esto puede ser debido a los efectos del
tipo de instrucción recibida), y finalmen-
te, los estudiantes tienen dificultades
para explicar por qué están aprendiendo
esta materia y para qué les podría servir
fuera de la escuela.

Los alumnos tienden a ver la historia
como una colección de hechos que tie-
nen que ver con un pasado, una forma
de conocimiento “muerto”. Para algunos
son “acontecimientos importantes que
no ocurren en los días normales”, o bien
una especie de “concurso de populari-
dad e importancia (de los personajes)”
(citado por Carretero, 1996). De gran
importancia resulta que los alumnos
tienden a percibir la historia como una
ciencia exacta que establece hechos in-
equívocos, sin percibir que está sujeta a
interpretación, sucediendo que aun con
la instrucción recibida, esta concepción
se modifica sólo ligeramente. Y en lo
que toca al trabajo del historiador, lo
confunden con el  del  arqueólogo: es
aquél que vive examinando restos físi-
cos del pasado (ver Brophy, Van Sle-
dright y Bredin, 1992). En resumidas
cuentas, los alumnos no parecen captar
la posibilidad de una proyección del
conocimiento histórico sobre su presen-
te e incluso sobre su futuro.

En lo referente al profesor y a la ma-
nera en que enseña historia e intenta
motivar a los estudiantes, también se
han efectuado algunas investigaciones.
En un caso (Hootstein, 1995), se pedía a



○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

4 8
PERFILES
EDUCATIVOS

Una aportación a la didáctica de la historia en el bachillerato FRIDA DÍAZ BARRIGA ARCEO (1998), vol. XX, núm. 82, pp. 40-66

profesores de historia en nivel secunda-
ria que enlistaran las estrategias que
empleaban para motivar a sus alumnos.
Las diez estrategias que se mencionaron
con más frecuencia fueron:

1. Trabajar con simulaciones históricas
o dramatizaciones (role playing) en
las que los estudiantes representan
personajes históricos.

2. Organizar proyectos que se tradu-
cen  en  la  c reac ión  de  productos
concretos.

3. Realizar juegos con los estudiantes,
como una manera de revisar el ma-
terial contenido en las pruebas.

4. Relacionar la historia con aconteci-
mientos actuales o con la vida de los
alumnos.

5. Solicitar a los alumnos que lean no-
velas históricas.

6. Formular preguntas que provoquen
la reflexión.

7. Invitar como conferenciantes a per-
sonas de la comunidad.

8 . Proyectar  videos y  pel ículas  his-
tór icas .

9. Organizar actividades de aprendiza-
je cooperativo.

10. Proporcionar experiencias de parti-
c ipac ión  ac t iva  y  manipula t ivas
(hands-on activities).

También se obtuvieron las respuestas
de los estudiantes; se les mostraron las
estrategias que enumeraron sus profe-
sores y se les pidió que seleccionaran
aquella que los motivara más. Las dos
estrategias que mencionaron más los
estudiantes fueron, en ese orden: el jue-
go de roles con personajes históricos y
la participación en grupos de discusión
con sus compañeros. También tuvieron
frecuencias altas los intentos del profe-

sor para hacer que la materia fuera in-
teresante, por ejemplo, relacionar el con-
tenido con sus vivencias e intereses, así
como “inyectar humor a la clase” me-
diante anécdotas, chistes o historias. En
opinión del autor, en este estudio los
alumnos evidenciaron que incluso llega-
ban a disfrutar formas de aprendizaje
consideradas como pasivas (por ejem-
plo, exposiciones, demostraciones), a
condición de que el profesor hiciera in-
teresante el material.

En la investigación realizada por Díaz
Barriga (1998) con estudiantes de bachi-
llerato del Colegio de Ciencias y Huma-
nidades (CCH) de la UNAM, se encuentran
resultados afines a los anteriores. Los
alumnos entrevistados, que cursaban
historia universal, opinaron que lo que
más les ayudaba a aprender eran las
explicaciones dadas por el profesor, la
aclaración que éste hacía de sus dudas
y el que les ofreciera ejemplos de situa-
ciones reales y actuales que pudieran
comprender. Asimismo, cuando se les
preguntó qué es lo que les gustaría que
los profesores incorporaran como apo-
yos en la enseñanza, las respuestas de
los alumnos se acercaron a una concep-
ción de aprendizaje significativo, prác-
tico y activo, pues mencionaron, entre
otros, el empleo de mapas histórico-geo-
gráficos y conceptuales, la investigación
en periódicos, la visita a museos, las
representaciones “tipo obra de teatro”,
la proyección de películas, la realización
de encuestas y visitas en empresas y
comunidades.

Los resultados de estos trabajos ha-
cen que surjan diversas dudas: si los
profesores de historia parecen conocer
tal diversidad de formas de trabajo en
el aula, que además son motivadoras
desde la perspectiva de los alumnos, ¿a
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qué se deben las concepciones que éstos
tienen de la materia?, ¿por qué muchos
otros estudios reportan la incapacidad
de los  es tudiantes  para  encontrar le
sentido y funcionalidad a dicho conoci-
miento escolar?, ¿o es que el docente, a
pesar de conocer tales estrategias las
emplea poco o las emplea mal?

Creemos que no hay respuestas uní-
vocas a las preguntas anteriores. Sin
embargo, lo que sí parece claro, tal como
afirma Brophy (1998), es que la clave del
trabajo motivacional en el aula reside en
la habilidad del profesor de poner en
contacto a los estudiantes con ideas po-
tentes que permitan vincular estructu-
ras de contenido, clarificar las principa-
les metas instruccionales y proporcionar
las bases de aplicaciones auténticas del
conocimiento aprendido. En el caso de
la enseñanza de contenidos históricos,
creemos que lo anterior debe incluir un
cambio en las concepciones que el alum-
no suele tener acerca de la historia y la
sociedad,  así  como de la  manera de
afrontar su estudio. Sin dicho cambio no
será posible el logro de un aprendizaje
significativo ni de la reflexión crítica de
parte de los alumnos. Éste es, a nuestro
juicio, el primer reto que enfrenta un
docente de historia (ver Díaz Barriga y
Muriá, 1999).

HABILIDADES COGNITIVAS
ESPECÍFICAS DE DOMINIO
EN EL APRENDIZAJE DE LA HISTORIA

En muy diversos estudios, los autores
concluyen que el aprendizaje de la histo-
ria entraña importantes dificultades para
los adolescentes. Sin embargo, puede
afirmarse que a pesar de los estudios
efectuados, “sabemos aún poco sobre las
habilidades o capacidades que los alum-

nos deberían desarrollar para construir
su conocimiento histórico” (Carretero y
Limón, 1994, p. 24). Dado el interés par-
ticular que tiene para esta investigación,
hemos identificado un núcleo básico de
dichas habilidades: noción de tiempo his-
tórico, empatía ante agentes históricos, razo-
namiento relativista, explicación histórica y
causalidad, y pensamiento crítico.

En prácticamente todos los casos,
encontramos que dichas habilidades se
construyen paulatinamente, en un con-
tinuo de adquisición que pone de mani-
fiesto las complejas relaciones entre el
desarrollo del individuo y el aprendi-
zaje fomentado mediante un cierto mo-
delo de enseñanza. También notamos
que aún no se dispone de sistemas ex-
plicativos más o menos completos res-
pecto a su evolución, y mucho menos a
su enseñanza. De hecho, nos enfrenta-
mos al problema de que la mayor parte
de los estudios reportados (escasos de
por sí) se centran en el diagnóstico de
las habilidades y mucho menos en cues-
tiones didácticas. Pero cuando esto úl-
timo es el caso, encontramos algunos
resultados alentadores.

Así, en este apartado se comentarán
algunos planteamientos e investigacio-
nes al respecto que, desde nuestra pers-
pectiva, arrojan luz a la difícil tarea de
construir una didáctica del conocimien-
to histórico y social.

Tiempo histórico

Ya se dijo antes que el hecho de descri-
bir las características sociales o políti-
cas de un cierto periodo histórico no
implica en sí mismo que se esté enseñan-
do historia. Para ello es necesario que
el profesor, además de explicar el posi-
ble  contenido sociológico de dichos
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tiempos, incluya algún tipo de explica-
ción o relaciones causales entre el pasa-
do y el presente. Entre los factores in-
volucrados en dicha comprensión, surge
en primera instancia la noción de tiem-
po histórico. El cambio histórico se ope-
ra dentro del contexto del tiempo his-
tórico, e implica el establecimiento de
una secuencia cronológica espacio-tem-
poral. La comprensión del tiempo his-
tórico involucra nociones como cambio,
continuidad y duración de los hechos o
acciones bajo estudio.

Esta es una noción muy compleja, y
ya se comentó antes que los adolescen-
tes tienen dificultades para hacer una
estimación precisa del lapso existente
entre dos periodos históricos, para de-
terminar qué tan recientes son algunos
hechos históricos (como en el caso de la
medición cronológica mediante los con-
ceptos “antes de Cristo” y “después de
Cristo”).

Sin embargo, en la literatura repor-
tada,  se  nota  que existen diferentes
acepciones del término tiempo históri-
co (Jurd,  1987,  en Carretero,  Pozo y
Asensio, 1989, p. 112):

a) El orden de acontecimientos dentro de una
secuencia, por ejemplo, cuando se le
dan al alumno diversos hechos o da-
tos históricos desordenados y se le
pide que los ordene, algo parecido a
las tareas de seriación piagetianas.

b) El agrupamiento de acontecimientos con-
currentes en el tiempo, similar a la ope-
ración de clasificación piagetiana.

c) El establecimiento de un sentido de
continuidad entre el pasado y el presen-
te. Esta es una comprensión dinámica
que no surge antes de la adolescen-
cia, e implica la aplicación de relacio-
nes causales a largo plazo, así como

concebir a la sociedad como un pro-
ceso, no como un estado.

Los docentes pueden confundir la no-
ción de tiempo histórico con la memo-
rización de ciertas fechas-clave (hitos
históricos) que sirven como punto de re-
ferencia, o bien asumir que si el diseño
curricular en historia es cronológico (los
cursos comienzan en la prehistoria y
recorren sucesivamente toda la historia
de la humanidad hasta llegar a nuestros
días), ello es suficiente para que el es-
tudiante se ubique espacial o temporal-
mente en la historia. También se ha vis-
to  que no basta  la  comprensión del
sistema numérico-cronológico, sino que
se requiere la construcción de la noción
de duración.

Si atendemos a la tercera acepción
de Jurd (que necesariamente incluye las
dos primeras), resulta que la noción de
tiempo histórico es compleja, porque
requiere:

• La construcción de categorías y no-
ciones temporales (sucesión, simul-
taneidad, continuidad). Para que el
adolescente pueda realmente com-
prender, por ejemplo, que simultá-
neamente  coexis ten en un mismo
tiempo sociedades cazadoras-recolec-
toras con sociedades posindustriales,
es necesario que asuma la relatividad
de diferentes etapas históricas y co-
ordine en un proceso de continuidad-
cambio estructural los fenómenos co-
yunturales y factuales que explican
los estados de desarrollo de esas so-
ciedades tan dispares.

• La adquisición de instrumentos y có-
digos que le permitan estimar el tiem-
po histórico. Esto permite la compren-
sión de la cronología, a tal punto que
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el adolescente pueda desde entender
la denominación y duración de los
grandes periodos y subperiodos de
la historia de la humanidad, hasta re-
lacionar y datar distintos aspectos de
un mismo periodo o periodos en una
o varias culturas (por ejemplo, pensa-
miento político, sistema de gobierno,
economía, calidad de vida, etcétera,
durante la época de la Ilustración en
Francia y América Latina, es decir,
identificar líneas de tiempo parale-
las entre diferentes culturas o civi-
lizaciones).

• La comprensión y utilización del sis-
tema de representación icónica del
tiempo histórico. Esto implica que
el alumno pueda interpretar y usar
convenientemente planos, mapas y
atlas históricos y monográficos.

• El uso correcto de indicadores básicos
de tiempo (año, década, siglo, milenio,
quinquenio, sexenio, etc.), utilizar los
términos temporales correctamente y
referirse a ellos en términos de perio-
dos o épocas.

Pozo (1985) integra las diversas no-
ciones involucradas en la construcción

del  t iempo histórico (ver  cuadro 1) .
Nótese la complejidad de conjunto de
esta categoría, que integra varias subha-
bil idades alrededor de tres aspectos
nodales: el manejo de la cronología, la
sucesión causal y el orden temporal. Ello
induce asimismo a proponer la necesi-
dad de una enseñanza de la noción de
tiempo histórico progresiva, deliberada
y sistemática a lo largo de toda la esco-
laridad básica y media superior.

A partir de los hallazgos de Piaget
en los años cuarenta, quien encuentra
que evolutivamente la noción de espa-
cio se construye antes que la de tiempo,
algunos autores (Luc, 1981; Pluckrose,
1993) proponen como estrategia didác-
tica utilizar el espacio para representar
el tiempo, mediante la construcción de
“líneas de tiempo”. Éstas consisten en
escalas espacio-temporales donde el
alumno ubica fechas, acontecimientos,
personajes, inventos, etcétera, las cua-
les pueden variar enormemente en com-
plejidad. El alumno aprende así a esti-
mar la corta y larga duración de los
acontecimientos históricos y a relativi-
zar el tiempo real (por ejemplo, duran-
te las tres últimas décadas de este siglo

Cuadro 1. Nociones implicadas en la construcción del tiempo histórico

● Horizonte temporal absoluto
● Duración ● Comparación entre periodos

● Integración de unidades de medida
Cronología ● Orden ● Fechas anteriores y posteriores

● Hechos y periodos anteriores y posteriores
● Era después de Cristo

● Eras cronológicas ● Era antes de Cristo
● Convencionalidad del sistema (por ejemplo, era musulmana)

● Tiempo  y causalidad ● Consecuencias a corto y a largo plazo
Sucesión causal ● Tipos de relación ● Causalidad lineal y simple

● Causalidad múltiple y compleja
● Teorías causales ● Concreto/abstracto

(conceptos) ● Estático/dinámico

Continuidad ● Integración sincrónica ● Ritmos de cambio social
temporal y diacrónica ● “Tiempos” distintos simultáneos

● Cambio y progreso
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ha habido muchos más cambios que en
los 300 años que van del siglo V al VIII).
Hay que tomar en cuenta, no obstante,
que para establecer escalas precisas y
ubicar periodos históricos simultáneos
se requiere un tipo de razonamiento
proporcional que, según Luc (op. cit.),
sólo es accesible a los adolescentes.

Otra estrategia propuesta es el empleo
del pasado próximo del alumno como punto
de partida y referente básico en la cons-
trucción de esta noción. Partiendo de he-
chos significativos de la vida del propio
estudiante, se le puede ayudar a estruc-
turar en niveles paralelos el tiempo per-
sonal, el tiempo familiar, el tiempo local
y el tiempo nacional e internacional. Un
caso ilustrativo de este enfoque es la pro-
puesta curricular de Hernández I. Cardo-
na y Trepat I. Carbonell (1991), que cubre
un amplio repertorio de habilidades de
dominio en historia —los autores las de-
nominan procedimientos—, que abarcan
ciclos bianuales de enseñanza básica y
media,  y está dirigida a estudiantes
desde los seis hasta los 16 años de edad.

Aparte del manejo adecuado de se-
cuencias cronológicas, mapas históricos
o líneas de tiempo, autores como No-
vak y Gowin (1988) y Ontoria (1993),
proponen que el empleo de mapas con-
ceptuales es un excelente recurso didác-
tico para el aprendizaje de contenidos
históricos, ya que abarcan tanto catego-
rías temporales como la explicación mis-
ma de hechos y conceptos. No obstante,
en todos los casos se requiere que el pro-
fesor enseñe a los alumnos a “leer” y
emplear constructivamente (o incluso
elaborar por sí mismos) dichos apoyos,
que pueden ser tanto un recurso de en-
señanza como de evaluación.

Al respecto, Ontoria (op. cit.) repor-
ta una experiencia con alumnos de ba-

chillerato (16-18 años) en un curso de
historia de España. La experiencia con-
sistió en que los alumnos elaboraran
mapas conceptuales  centrados en el
tema del cambio democrático de la po-
lítica española entre 1975 y 1991, con
ayuda de la técnica de elaboración de
mapas conceptuales, que incluye iden-
tificar los conceptos más generales, las
palabras-enlace y los conceptos más
específicos, y gracias al establecimien-
to de las relaciones y niveles jerárqui-
cos que procedan. Se logró consensuar
un mapa del grupo, resultado de la con-
junción del trabajo previo en mapas in-
dividuales y en pequeños equipos. Los
alumnos se beneficiaron de la experien-
cia en varios aspectos: el mapa grupal
funcionó como organizador previo del
tema y les ayudó a identificar la im-
portancia e inclusividad de los con-
ceptos, así como a clarificar los datos
históricos clave; los resultados cuanti-
tativos en un examen (texto con pre-
guntas a comentar) arrojaron 86% de
alumnos aprobados.

Empatía histórica

La empatía histórica, que para algunos
autores es una habilidad a la par cogni-
tiva y afectiva, está relacionada con la
posibilidad de entender (no necesaria-
mente de compartir o avalar) las accio-
nes de los hombres en el pasado, desde
la perspectiva de ese pasado.

De acuerdo con Domínguez (1986),
sólo es posible ponerse en el lugar del
agente histórico y considerar la perspec-
tiva del pasado, si se tiene a disposición
un aparato conceptual elaborado en el
presente que permita al sujeto construir
un modelo mental distinto al suyo pro-
pio. De esta manera, se requiere el co-
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nocimiento de  di ferentes  formas de
vida, concepciones del mundo, sistemas
de creencias y escalas de valores.

Un trabajo muy importante en este
rubro es el de D. Shemilt (véase Domín-
guez, 1986), cuyo proyecto forma parte
de otro más amplio, History 13-16, que
podemos caracterizar como una expe-
riencia curricular muy completa, enfo-
cada a enseñar historia a adolescentes
ingleses de entre 13 y 16 años (de ahí
el nombre del proyecto). Como parte de
la evaluación de este currículum se apli-
caron entrevistas a 156 alumnos que in-
dagaban su comprensión de las acciones
de los hombres del pasado. Los resul-
tados se agrupan en cuatro niveles o
estadios, aunque no en el sentido pia-
getiano del término porque no están vin-
culados a una lógica operatoria, sino
planteados en términos de ideas y supo-
siciones de complejidad creciente.

Estadio I. Los alumnos creen que sus
predecesores son intelectual y moralmen-
te inferiores a los hombres de hoy. No
toman en cuenta los motivos de los agen-
tes históricos para explicar sus acciones.

Estadio II. Se identifican cualidades
humanas comunes entre los hombres del
pasado y del presente. Comienzan a pre-
guntarse por los motivos de las accio-
nes,  pero éstos son estereotipados y
ahistóricos.

Estadio III.  Los motivos comienzan a
explicarse “desde dentro”, es decir, el
alumno se pone en el lugar del agente y
sus circunstancias particulares, aunque
se afronta el problema desde el punto
de vista personal del alumno en el pre-
sente. Es una empatía cotidiana, muy
común entre los alumnos de 16 años de
edad promedio.

Estadio IV. Se manifiesta una real em-
patía histórica, puesto que se considera

tanto la situación como el punto de vis-
ta propio o probable de los agentes his-
tóricos; los alumnos pueden recrear un
mundo mental diferente.

Un estudio muy afín al anterior es el
de Ashby y Lee (1987), quienes aplica-
ron entrevistas a estudiantes ingleses de
entre 11 y 18 años de edad. Los autores
identifican diversas etapas en la construc-
ción de la noción de empatía, que tam-
poco constituyen una jerarquía evoluti-
va, en el sentido de que las respuestas
de los alumnos variaban en función del
contenido de la tarea o pregunta. Así, si
el contenido era familiar para el estudian-
te, su respuesta se ubicaba en un nivel
más avanzado, mientras que en pregun-
tas desconocidas, su nivel era más bajo.

En el cuadro 2 se reproduce una ver-
sión simplificada de los hallazgos de
este trabajo, en términos de los niveles
propuestos y los rasgos que los caracte-
rizan (ver Carretero, 1996). Nótese que
coincide básicamente con el plantea-
miento de Shemilt, a excepción de que
el logro de la empatía histórica en este
caso se subdivide en dos etapas, restrin-
gida y contextual.

En opinión de Domínguez (1986), de
estudios como los  anteriores  se  han
desprendido interesantes implicaciones
educativas. Se ha demostrado que es
posible avanzar a lo largo de los nive-
les propuestos, siempre y cuando exista
un diseño de experiencias didácticas apro-
piado y se permita a los alumnos reflexio-
nar en grupo. De estos trabajos se des-
p r e n d e  q u e ,  a u n q u e  l a  c a p a c i d a d
operatoria puede ser importante, aun
los alumnos más avanzados no están
libres de prejuicios y falsos supuestos,
de ahí la importancia de una revisión
crítica de los valores y creencias de los
propios estudiantes.
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En particular, los autores revisados
encuentran que la comprensión empáti-
ca de los agentes históricos del pasado
se puede favorecer mediante activida-
des intelectuales que involucren la ana-
logía (trazar paralelismos entre los he-
chos pasados y nuestra experiencia) y la
imaginación (realizar actividades del
tipo “supón que tú fueras...”), sin des-
cuidar la necesaria instrucción conceptual
(la información y explicaciones teóricas
necesarias para comprender los hechos
y el contexto histórico).

Tomando en cuenta lo anterior, acti-
vidades como la conducción de dramati-
zaciones en el aula para representar a
determinados personajes históricos, la
lectura de textos literarios y biográfi-
cos, o el análisis crítico de documentos y
películas históricas, son opciones di-
dácticas que apoyan la noción de empa-
tía histórica y que además suelen ser
muy motivadoras para los alumnos. No
obstante, dichas actividades serán un
apoyo a esta construcción sólo si están
precedidas por un tratamiento docente

deliberado, orientado a que los alumnos
superen su visión egocéntrica y presen-
tista de la historia, por medio de aná-
lisis lo más profundos posible de las vi-
siones alternativas del mundo en juego.

Relativismo cognitivo

El relativismo cognitivo es otra carac-
terística esencial del conocimiento his-
tórico, que se vincula a su cualidad de
conocimiento interpretativo y de re-
construcción del pasado. Implica tanto
la capacidad del alumno de comprender
que en la historia no existe una verdad
absoluta y única, como la posibilidad
de contrastar informaciones contradic-
torias sobre un mismo acontecimiento
histórico.

Esta habilidad cognitiva es impor-
tante en un currículum donde se pre-
tenda que los alumnos analicen diferen-
tes posiciones teóricas y se enfrenten a
que, dependiendo de la posición histo-
riográfica asumida, se pueden ofrecer
diferentes versiones o explicaciones de

Cuadro 2.  Niveles en la construcción de la empatía histórica

Nivel I. ● Se juzga el pasado con criterios del presente
Ausencia de empatía ● Se piensa que cuanto más lejano es el pasado, tanto más primitivos eran los humanos
histórica ● Se cree que los hombres de hoy son más inteligentes que los del pasado,

porque antes no había inventos como TV, teléfono o computadoras.

Nivel II. ● Se llegan a establecer diferencias muy generales entre la gente del pasado
Estereot ipos y la actual, pero la intención es evidenciar lo absurdo del comportamiento
generalizados de los hombres del pasado.

Nivel III. ● Los alumnos se preguntan por lo que ellos mismos habrían hecho en tal o cual situación
Empatía basada en su ● Las acciones e instituciones son entendidas dentro de situaciones específicas,
experiencia cotidiana desde la óptica moderna, de acuerdo con experiencias cotidianas personales

● No se distingue cómo veríamos hoy la situación de cómo la verían sus contemporáneos.

Nivel IV. ● Se reconoce que la gente del pasado podía no tener los mismos conocimientos
Empatía histórica que los hombres de hoy, en par te porque sus creencias, metas, valores o condiciones
restr ingida materiales eran diferentes a los actuales

● No pueden contextuar las diferencias pasado-presente.

Nivel V. ● Se trata de encajar lo que debe ser entendido o explicado dentro
Empatía histórica de un contexto más amplio
contextual ● Se distingue el punto de vista del historiador del de los individuos del pasado,

entre lo que saben unos y otros, entre sus metas, creencias, valores o hábitos.
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un mismo hecho histórico. No obstan-
te, como veremos a continuación, la sola
presentac ión de  teor ías  o  vers iones
contrapuestas, sin un trabajo de aná-
lisis con ciertas características, puede
simplemente conducir al alumno a una
gran confusión.

En este ámbito destacan los trabajos
del equipo de Deanna Kuhn, investiga-
dora abocada al estudio de los procesos
cognitivos de razonamiento. En una se-
rie de investigaciones con adolescentes
de educación media y bachillerato, adul-
tos universitarios y adultos sin educación
superior (Leadbeater y Kuhn, 1989 y
Kuhn, Pennington y Leadbeater, 1984, en
Kuhn, Weinstock y Flaton, 1994), donde
se presentaban tareas de razonamiento
sobre episodios históricos específicos;
se encuentra que dicho razonamiento
está en función de los supuestos episte-
mológicos de los sujetos, es decir, de la
manera en que perciben la  historia :
como un conocimiento absoluto y acumu-
lativo, o bien como relativo a la inter-
pretación y reinterpretación de los ob-
servadores. Los investigadores citados
plantean que existe una progresión epis-
temológica en la construcción del pensa-
miento relativista sobre contenidos his-
tóricos,  e  identif ican tres niveles de
complejidad creciente en el desarrollo de
esta capacidad:

• En el primer nivel, la posición de los
sujetos es absolutista: sólo existe una
verdad histórica única, y no son ca-
paces de distinguir entre los hechos
como tales y la interpretación que se
hace de ellos. La mayor parte de los
alumnos de entre 12 y 13 años de
edad se ubicaron en este nivel.

• En el segundo nivel se manifiesta un
relativismo radical: toda persona tiene

derecho a su propia versión de los
hechos,  y  todas las  versiones son
igualmente aceptables, por lo tanto la
verdad no existe o no puede cono-
cerse. Aquí se ubicó gran parte de los
alumnos de entre 17 y 18 años, y un
porcentaje considerable de estudian-
tes universitarios y adultos no uni-
versitarios.

• En el tercer nivel, denominado epis-
temología evaluadora, se considera que
el proceso de construcción del cono-
cimiento histórico se relaciona con la
elaboración de una determinada in-
terpretación sobre un acontecimien-
to histórico, e implica la emisión de
juicios, la evaluación de evidencias a
favor y en contra, y la construcción
de argumentos. Así, ante diferentes
versiones, es posible evaluar lo ade-
cuado de las interpretaciones histó-
ricas, en función de los argumentos
y evidencias que las sustentan. En
estos estudios se encontró que sólo
15% de la muestra de adolescentes y
adultos se ubicaban en este nivel.
En síntesis, encontramos una progre-

sión en la que se razona que los hechos
históricos son un simple “retrato de la
realidad”, seguida por otra donde és-
tos se reducen a la “opinión de cada
quién” y finalmente a la comprensión de
la necesidad de realizar una “evaluación
crítica” de tales hechos. Esto último es
necesario para que el alumno pueda eva-
luar puntos de vista alternativos. Sin
embargo, de acuerdo con Deanna Kuhn,
todavía se requiere profundizar más en
el sentido del último nivel, no sólo por-
que muy pocos adultos (escolarizados o
no) lo alcanzan, sino porque se identifi-
caron dos tendencias: una centrada en
la objetividad de los datos y otra en la
subjetividad de la interpretación, que en
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ambos casos comparten la importancia
de una evaluación crítica, no hallada en
los dos primeros niveles.

Otro trabajo importante sobre la po-
sibilidad de comprender puntos de vis-
ta alternativos y juzgar la evidencia y
contradicciones presentes en ellos, es el
que realizaron Perfetti y otros (1994).
El estudio es asimismo interesante por-
que explora la comprensión de textos
históricos con una estructura narrativa
y el razonamiento interpretativo. Tra-
bajaron con estudiantes universitarios
(18 a 25 años), a quienes presentaron
sucesivamente cuatro textos sobre la
construcción y adquisición del Canal de
Panamá; uno de ellos pretendía asumir
una posición neutral, otro a favor de los
intereses estadounidenses y los dos res-
tantes eran polémicos respecto a la so-
beranía de dicha zona.

S e  e n c o n t r ó  q u e  l o s  e s t u d i a n t e s
aprendieron relativamente rápido los
acontecimientos históricos principales
involucrados en la trama, así como los
hechos históricos que les daban soporte
(es decir, el conocimiento declarativo del
tema). Sin embargo, manifestaron difi-
cultades para contrastar y evaluar las
posturas en conflicto. Los autores iden-
tificaron algunas habilidades interpre-
tativas necesarias para realizar dicho
contraste:

a) La detección de sesgos de parte del
autor del texto.

b) El manejo de inconsistencias entre los
textos.

c) La detección de omisiones en el texto.
d) La resolución de puntos de vista con-

flictivos.

Se observó que la mayor parte de los
sujetos pudo identificar los sesgos de

los autores, pero sus opiniones sobre los
hechos controvertibles mostraron ser
muy maleables. En general, tomaban po-
sición a favor del texto que reflejaba su
propia opinión sobre el acontecimiento
histórico, lo cual no es de extrañar, pero
cambiaban de perspectiva o dudaban
debido a la influencia de la lectura al-
ternativa de cada uno de los cuatro es-
critos. Para estos autores, comprender
la historia implica desarrollar un mode-
lo mental causal-temporal que dé cuen-
ta de los hechos históricos. El experto,
a diferencia del novato, toma en cuenta
la fuente u origen de un documento y
evalúa su fiabilidad para sopesar su ex-
plicación, contrasta los hechos en varios
documentos o fuentes, y sitúa los acon-
tecimientos en un contexto más amplio.
Esto último es lo que los adultos no ex-
pertos del estudio fueron incapaces de
hacer. Y es de este punto concreto que
pueden derivarse algunos lineamientos
didácticos.

Actividades como la lectura de tex-
tos que interpretan un mismo hecho his-
tórico desde diferentes perspectivas o postu-
ras historiográficas, acompañada de un
debate sobre dichas posturas, o la rea-
lización de ensayos, relatos y dramati-
zaciones (role playing) sobre los puntos
de vista alternativos, son ejemplos de
actividades que promueven esta habili-
dad. No obstante, si consideramos las
diferencias entre expertos y novatos,
ello no es suficiente si no se aplican ex-
plícitamente las habilidades interpretativas
antes mencionadas.

De acuerdo con Carretero y Limón
(1994),  también se puede facil i tar  la
comprensión del relativismo cognitivo
si se instruye al alumno en otras habi-
lidades específicas, como la valoración
de las fuentes utilizadas en la selección
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de evidencias y en la elaboración de ar-
gumentos y contraargumentos. Más ade-
lante veremos que estas habilidades son
indispensables para el desarrollo del
pensamiento crítico.

Finalmente, nos parece que hay un
rasgo importante que no se ha estudia-
do en cuanto a la existencia de diferen-
tes versiones de los hechos históricos,
que es la eventual empatía entre ver-
sionantes.

Explicaciones históricas
y causalidad

Así como en el plano disciplinario mis-
mo, uno de los grandes retos para las
ciencias histórico-sociales es desarro-
llar modelos explicativos causales más
integrales, que permitan articular las
relaciones existentes entre gran canti-
dad de factores vinculados tanto a las
condiciones humanas como a las socio-
históricas, un reto parecido enfrenta la
enseñanza en este ámbito:  conseguir
que los alumnos comprendan dichas
explicaciones.

La comprensión de la causalidad his-
tórica involucra tanto el establecimien-
to de relaciones causa-efecto como la
posibilidad de reconstruir y explicar
fenómenos históricos y de prever situa-
ciones a futuro. Sin embargo, en este
caso la idea de causalidad es diferente
a la manejada en las ciencias experimen-
tales. Es importante que los alumnos
entiendan la cualidad interpretativa y
multicausal del conocimiento histórico,
y que éste no es equiparable al razona-
miento y método hipotético-deductivo
propio de las ciencias experimentales.
En las  expl icac iones  causales  sobre
contenidos históricos es importante cla-
rificar que no se busca establecer le-

yes causales generales e invariables,
sino modelos explicativos de las accio-
nes humanas, donde pueden existir re-
gularidades, pero con una visión ideo-
gráfica.

En cuanto al tipo de explicaciones
históricas que los estudiantes suelen
emplear, se han identificado dos tipos
básicos: “Las explicaciones intencionales,
basadas en los agentes o personajes que
participan en el acontecimiento; y las
explicaciones estructurales, basadas en
factores de carácter más abstracto (fac-
tores económicos,  políticos,  sociales,
etc.)” (Carretero y Limón, 1994, p. 25).

De acuerdo con Leahy (1983), no es
frecuente que los alumnos ofrezcan ex-
plicaciones sociocéntricas acerca de la so-
ciedad y sus instituciones. Esto quiere
decir que la comprensión de la causali-
dad histórica en los adolescentes tien-
de a ser anecdótica y personalista, les
resulta difícil entender factores estruc-
turales que implican mayor abstracción,
como serían los aspectos sociales, eco-
nómicos y políticos. Esto ha sido co-
rroborado en diversas investigaciones
llevadas a cabo con adolescentes mexi-
canos, donde se indagaron sus ideas
acerca de la organización social, la des-
igualdad y el  trabajo (Díaz Barriga,
1996), así como la comprensión del sur-
gimiento y la expansión del imperialis-
mo (Díaz Barriga, 1998).

Por otro lado, los datos reportados en
diversas investigaciones (ver compilación
de Carretero y Voss, 1994) indican que
gran parte de los adolescentes tienden a
personalizar sus explicaciones históricas,
aunque el tipo de explicación también
depende de la familiaridad o implicación
y proximidad cultural con el hecho his-
tórico concreto analizado. En diversos
trabajos efectuados por Carretero (1995)
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con estudiantes de educación básica, me-
dia y universitarios (de las carreras de
historia y psicología), cuyos rangos de
edad abarcaron de los 11 a los 27 años,
se estudió la comprensión y tipo de ex-
plicación que éstos ofrecían sobre diver-
sos hechos paradigmáticos de la historia
universal pasada y reciente. Se distribu-
yeron entrevistas y cuestionarios sobre
las posibles causas involucradas en el
descubrimiento de América, la Revolu-
ción francesa, la Segunda Guerra Mun-
dial y la desintegración de la Unión So-
viética.  Los t ipos de causas incluían
aquellas de tipo personalista, económi-
cas, ideológicas, políticas (de base e in-
ternacionales), así como causas remotas
(referidas a otros acontecimientos o mo-
mentos históricos antecedentes).

Con excepción de los estudiantes uni-
versitarios de historia, todos los demás
grupos concedían la mayor importancia
a las acciones y motivos de Colón y los
Reyes Católicos en el caso del descubri-
miento de América. Por el contrario, los
estudiantes de historia (los “expertos”
de esta muestra) resaltaron los factores
estructurales en su jerarquía causal ,
puesto que ubicaban sus explicaciones en
un contexto sociopolítico y situaban las
acciones de los agentes históricos en
función del conjunto de condiciones so-
ciales existentes, cosa que no hacían los
novatos. De todas formas, hubo tanto
más conocimiento cuanto más consenso
entre los grupos de diversas edades y
escolaridad en relación con este hecho
histórico y respecto a los otros tres es-
tudiados, donde las jerarquías causales
variaron mucho más. Al parecer, la ten-
dencia global es que la causa persona-
lista constituye el elemento diferencia-
dor  en  la  expl i cac ión  h is tór ica  que
ofrecen expertos y novatos. Aunque en

estos estudios no se indaga ni discute si
la visión de la historia en que se forma
o se ha formado a los estudiantes pon-
dera precisamente un enfoque persona-
lista (donde se destacan los protagonis-
mos históricos en detrimento de las
explicaciones estructurales y el análisis
del papel de los grupos o colectivos hu-
manos), nuestra opinión es que muy pro-
bablemente esto ha sido así y los resul-
tados en consecuencia eran previsibles.

Las implicaciones didácticas de los
estudios anteriores saltan a la vista:

• En primer término, es importante que
el docente clarifique a los alumnos el
sentido e índole de las explicaciones his-
tóricas, en contraste con las propias
de otros ámbitos disciplinarios.

• En segundo término, se requiere el
análisis de las condiciones particulares
bajo las cuales ocurren las acciones,
los acontecimientos y los procesos
sociales.

• En tercer lugar, hay que destacar los
elementos estructurales (efectos econó-
micos, políticos, sociales, culturales).

• En cuarto lugar, también es necesa-
rio ponderar en las explicaciones el
elemento teleológico: el papel de los
agentes históricos.

• En quinto lugar, hay que explicitar el
enfoque historiográfico o postura teóri-
ca desde la que se aborda la explica-
ción de las acciones de los individuos
y de los grupos sociales.

• Finalmente,  todos estos elementos
deberían conducir a la construcción
y discusión crítica y colectiva de po-
sibles hipótesis explicativas sobre los
vínculos existentes entre los factores
sociohistóricos y los personales invo-
lucrados en determinados aconteci-
mientos históricos.

Una aportación a la didáctica de la historia en el bachillerato FRIDA DÍAZ BARRIGA ARCEO (1998), vol. XX, núm. 82, pp. 40-66
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Pensamiento crítico

Resulta sorprendente que en la retórica
curricular se hable en casi todos los ni-
veles educativos y áreas de conocimien-
to de la necesidad de formar individuos
críticos y que, contradictoriamente, ca-
si  no existan estudios ni  propuestas
educativas que aborden este aspecto
con claridad conceptual y profundidad
didáctica.

El propio término de pensamiento
crítico se suele manejar de forma muy
laxa e imprecisa, equiparándolo con con-
ceptos como evaluación, análisis, emi-
sión de juicios u opiniones personales,
pensamiento formal o simplemente como
un proceso de razonamiento y solución
de problemas de manera muy general,
sin cualificarlo. En el lenguaje cotidia-
no del aula la imprecisión puede ser
mayor. Frecuentemente se entiende de
parte de los alumnos (y aun de los do-
centes) que una persona crítica es aquel
individuo que por principio de cuentas
es contestatario e inconforme ante todo
lo que se le presente, tenga o no bases,
o bien quien acapara una conversación
o se impone hablando en público y des-
calificando a los otros. Los profesores
pueden creer que para desarrollar la cri-
ticidad en los alumnos es suficiente con
acostumbrarlos a que opinen o manifies-
ten su punto de vista, atendiendo sólo
al resultado (basta con que se exprese
un punto de vista x), y en detrimento
del proceso, los sustentos, la profundi-
dad y la calidad de lo que se expresa.

En el caso de la historia o de las cien-
cias sociales, la problemática anterior se
acentúa. Ya se dijo que para diversos
autores la meta central de la enseñanza
en estos ámbitos disciplinarios se foca-
liza en el desarrollo de personalidades

críticas, con una clara conciencia y par-
ticipación social. Los profesores suelen
opinar lo mismo; por ejemplo, en las
entrevistas realizadas con docentes de
historia de nivel bachillerato formados
en una tradición materialista, en su ma-
yoría afirmaron que su meta era “for-
mar alumnos críticos”, aun por encima
de la adquisición de los saberes históri-
cos que marca el currículum. No obstan-
te, en pocas ocasiones existe claridad
respecto a lo que ello implica o al tipo
de aproximación educativa que lo hace
posible (ver las investigaciones de Mon-
roy, 1998 y Díaz Barriga, 1998).

En todo caso y a pesar de la polise-
mia del término, el pensamiento crítico
es un tipo de pensamiento de alto nivel,
que involucra en sí otras habilidades
(deducción, categorización, emisión de
jucios, etcétera), no sólo cognitivas, sino
también valoral-afectivas y de interac-
ción social, y que no puede reducirse a
la simple suma o interacción de habili-
dades puntuales aisladas de contexto y
contenido.

Desde la perspectiva de la cognición
en que nos ubicamos (Brown, Collins y
Duguid, 1989),  resulta inconveniente
estudiar habil idades como el  pensa-
miento crítico (o cualquiera de las otras
habilidades antes descritas),  bajo un
esquema de entrenamiento de reglas o
ejercicios sucedáneos derivados de una
lógica formal, consistentes en detectar
falacias en segmentos de textos artifi-
ciales elaborados ex profeso, a la ma-
nera de los programas de habilidades
del pensamiento derivados de la lla-
mada cognición “en frío”. Por el con-
trario, se requiere un tratamiento di-
dáctico en profundidad, prolongado,
vinculado a los contenidos curriculares
del  ámbito  his tór ico-socia l  y ,  sobre
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todo,  a l  servic io  de  lo  que  Johnson
(1987, p. 65) llama la “indagación re-
flexiva sobre problemas con significa-
do para el individuo”.

Lo anterior es congruente con la in-
tegración de las concepciones de varios
autores que intenta McMillan (1987),
quien concluye que el pensamiento críti-
co involucra el reconocimiento de su-
puestos  y  valores ,  la  evaluación de
argumentos y evidencias, la realización
de inferencias y la posibilidad de alte-
rar los juicios realizados cuando sea jus-
tificado. Por un lado, implica la pose-
sión de conocimientos, la posibilidad
de efectuar una indagación lógica y ra-
zonar convenientemente, pero por otra
parte, también requiere de la disposi-
ción a considerar los problemas de ma-
nera perceptiva y reflexiva. Esto quiere
decir que en un primer nivel, el pensa-
miento crítico estaría compuesto de ha-
bilidades analíticas, micrológicas, pero
su desarrollo pleno requiere el paso a
un segundo nivel, donde la persona co-
mienza a comprender y usar la perspec-
tiva de los otros a fin de generar un
sentido holístico de racionalidad, que
corresponde al tipo de razonamiento
dialéctico o dialógico. Por esto el pen-
samiento crítico no puede concebirse
solamente como el agregado de diver-
sas habilidades técnicas discretas; por
el contrario, requiere integrar disposi-
ciones, valores y consecuencias.

Este mismo autor condujo una bús-
queda exhaustiva de literatura sobre
pensamiento crítico publicada entre 1950
y 1985, en libros especializados y en
las publicaciones indexadas más presti-
giadas en el ámbito internacional, como
Dissertation Abstracts, Current Index of Jo-
urnals in Education y Research in Educa-
tion. Únicamente encontró 27 estudios,

algunos referidos al entrenamiento de
variables instruccionales específicas,
otros más a cursos y programas genera-
les. En general, los resultados muestran
conceptuaciones muy diversas sobre
cómo se concibe el pensamiento crítico
y cómo puede evaluarse. Desafortuna-
damente, el autor piensa que los efec-
tos de los programas y cursos son débi-
les, y las mediciones específicas de esta
habilidad mediante pruebas estandari-
zadas (Cornell Test of Critical Thinking y
Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal,
entre otras) resultan inapropiadas.

Al analizar los resultados de estos es-
tudios vuelve a demostrarse la importan-
cia de aspectos como la influencia de las
diferencias en el desarrollo cognitivo
de los alumnos, su procedencia social,
su nivel de conocimientos previos y de
desempeño académico. Los trabajos hi-
cieron énfasis principalmente en el enfo-
que de habilidades generales del pensa-
miento, pero se manifiesta la necesidad
de profundizar en el enfoque centrado en
dominios específicos. Por otro lado, en
estos estudios se pone de relieve la im-
portancia de darle más atención a las ha-
bilidades metacognitivas asociadas al
pensamiento crítico, al papel del instruc-
tor y a la naturaleza de los materiales
curriculares. Muchos de los cursos y pro-
gramas no se encontraban debidamente
fundamentados en el conocimiento de los
procesos cognitivos que subyacen al pen-
samiento crítico y eran más bien de ín-
dole filosófica o lógica.

Recientemente,  en 1995,  Halpen y
Nummedal editaron un volumen dedi-
cado a la enseñanza del pensamiento
crítico en el nivel universitario, pero
enfocado a otra disciplina social, la psi-
cología. Resalta que los enfoques edu-
cativos propuestos por muy diversos

Una aportación a la didáctica de la historia en el bachillerato FRIDA DÍAZ BARRIGA ARCEO (1998), vol. XX, núm. 82, pp. 40-66
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autores en dicho volumen se orientan al
desarrollo de habilidades de pensamien-
to o razonamiento complejo, se susten-
tan en paradigmas como el de la cogni-
ción situada y privilegian metodolo-
gías de aprendizaje in situ, es decir, en
escenarios reales. Por ejemplo, se men-
cionan el empleo del cuestionamiento y
la escritura crítica, el aprendizaje co-
operativo, la enseñanza basada en solu-
ción de problemas y análisis de casos,
la evaluación de la credibilidad de las
fuentes de información, el análisis es-
tratégico de la argumentación, el desa-
rrollo de habilidades metacognitivas, la
resolución de dilemas éticos o las simu-
laciones estadísticas situadas como me-
todologías efectivas para fomentar el
pensamiento crítico de los estudiantes
de psicología.

En particular, destacaremos la pro-
puesta elaborada por Mayer y Good-
child (1990) para el desarrollo del pen-
samiento crítico, la cual está orientada
originalmente al dominio específico de la
disciplina psicológica en el ámbito uni-
versitario, se centra en habilidades es-
pecíficas de comprensión y evaluación de
argumentos, y considera tanto procesos
como productos cognitivos. Incluye un
manual de trabajo con actividades y ejer-
cicios siguiendo la metodología de entre-
namiento informado, es decir, enfocado
al desarrollo de habilidades metacogni-
tivas y autorregulatorias (el qué, cómo, por
qué, para qué, cuándo del empleo de las
habilidades enseñadas). Destaca en ma-
yor medida el componente cognitivo y los
procesos de razonamiento, y trata sólo
marginalmente los componentes afectivo
y valoral dirigidos a la toma de decisio-
nes. En este sentido, parece enfocarse
más al primer nivel descrito por Glaser:
las habilidades analíticas y micrológicas

de razonamiento, como primer peldaño
en el logro de esta compleja habilidad.

Mayer y Goodchild consideran al
pensamiento crítico como el intento acti-
vo y sistemático de comprender y evaluar las
ideas o argumentos de los otros y los pro-
pios. Así, un pensador crítico es capaz
de reconocer y analizar los argumentos
en sus partes constitutivas:

a) La o las aseveraciones fundamenta-
les acerca de las propiedades o cuali-
dades del objeto de conocimiento que
se juzga, o la relación que existe en-
tre dos o más objetos.

b) Comprender la explicación teórica, el
mecanismo hipotético o la justifica-
ción en que ésta se sustenta.

c) Proporcionar y juzgar la evidencia
que permite apoyar o refutar la ase-
veración o tesis central sostenida en
la comunicación que se valora.

d) Como consecuencia de lo anterior,
realizar una evaluación o juicio que
permita tomar una postura, es decir,
decidir si se acepta o no el argumen-
to en cuestión.

En efecto, en este nivel el pensamien-
to crítico implica comprender las aseve-
raciones planteadas en una comunica-
ción (oral o escrita), la evidencia que se
ofrece al respecto, así como las inten-
ciones y la explicación subyacente. Sólo
entonces es posible criticar la validez
de la postura de un autor determinado
y articularla con la postura y valores pro-
pios. El pensamiento crítico así conce-
bido es un enfoque general a los pro-
blemas, no una técnica específica que
siempre produce la respuesta “correcta”.
Por otro lado, resulta evidente que el
establecimiento de habilidades de com-
prensión de textos y de composición es-
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crita se encuentra estrechamente asocia-
do al desarrollo del pensamiento críti-
co en este nivel, y al de la comprensión
y análisis de los argumentos ofrecidos,
por el otro.

Como una adaptación de la propues-
ta anterior, y sobre todo con fines de
evaluación, se realizó un estudio de las
habilidades de pensamiento crítico con
seis grupos de estudiantes de historia
en el nivel bachillerato (Díaz Barriga,
1998). Se les presentó un texto breve,
seleccionado de los materiales de lectu-
ra del curso de historia universal, don-
de el autor afirmaba que el motivo  fun-
damental del imperialismo era de orden
económico y se vinculaba a la obtención
de fuertes ganancias y mercados para
los países imperialistas en detrimento de
las economías locales tercermundistas,
en oposición a la versión de que la pe-
netración imperialista ha hecho posible
el progreso y la civilización en los paí-
ses pobres. Se les pedía a los alumnos
que identificaran la afirmación o tesis
central defendida por el autor, la evi-
dencia que ofrecía y la explicación en que
se basaba, así como que dieran una opi-
nión personal (toma de postura) en re-
lación con las dos visiones contrapues-
tas discutidas en el texto original. En
general, se encontró un desempeño muy
pobre en todos los grupos evaluados; los
alumnos mostraron problemas desde un
inicio,  pues debido a deficiencias en
sus habilidades de comprensión, sólo
una minoría pudo establecer claramen-
te cuál era la tesis central del autor, y
por consiguiente fallaron en detectar la
evidencia y explicaciones que éste ofre-
cía. Aunque se pronunciaron en favor de
una u otra postura (el imperialismo como
manifestación despiadada del capitalis-
mo vs.  el proceso civilizador y altruis-

ta) ,  no argumentaron su elección ni
ofrecieron propiamente un juicio de va-
lor. Como resultado del proceso de en-
señanza del tema de parte del profesor
responsable, sólo uno de los seis gru-
pos estudiados avanzó significativamen-
te en esta habilidad.

Puesto que el desarrollo del pensa-
miento crít ico no sólo implica cono-
cimientos o habilidades cognitivas, sino
también actitudes, valores y disposicio-
nes afectivas, es indispensable fomen-
tar diversas habilidades sociales: saber
escuchar y debatir, el autoconocimien-
to, el respeto y la tolerancia ante postu-
ras diferentes a la propia, la asertividad
en la comunicación y la capacidad de
colaborar en equipo, entre otras.  No
obstante, no basta con dejar estas habi-
lidades en el nivel de “buenas intencio-
nes”, sino hay que concretarlas en la
enseñanza y abordarlas sin disociarlas
del contenido de la materia.

A manera de integración de los di-
versos estudios revisados, presentamos
una propuesta de los rasgos que carac-
terizan a un pensador crítico, en la que
tratamos de incorporar no sólo los com-
ponentes cognitivos, sino también los
disposicionales. Un pensador crítico es
aquel individuo que:

• Está informado: busca información
fidedigna, de primera mano.

• Analiza las situaciones; es reflexivo,
más que impulsivo.

• Trata de identificar los argumentos
que subyacen a la información que
recibe.

• Toma en cuenta los hechos o la evi-
dencia lo más objetivamente posible.

• Se forma un criterio propio ante los
acontecimientos, no es un simple eco
de los demás.
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• Sabe escuchar y entender los diferen-
tes puntos de vista cuando hay un
conflicto o una diferencia de opinión.

• Busca alternativas; no se cierra a un
sólo camino.

• Se pregunta a quién y cómo benefi-
cian ciertas acciones o interpretacio-
nes; anticipa las consecuencias de los
actos.

• Se pregunta frecuentemente a sí mis-
mo qué, cómo y por qué dice o hace las
cosas.

• Puede diferenciar la razón de la emo-
ción, aunque las viva juntas.

• Sabe distinguir sus motivos e intere-
ses personales de los motivos e inte-
reses de los demás.

• Reconoce honestamente sus senti-
mientos positivos y negativos, sus
“sesgos” personales.

• Toma decisiones razonadas.
• Es escéptico: desconfía del rumor y

de la  información proveniente de
fuentes dudosas.

• Es crítico en el sentido positivo del
término, no simplemente “criticón”.

Como puede apreciarse, la idea de
criticidad se puede extender no sólo al
pensamiento, sino a la acción. En esta
dirección Coll  (1994) ,  a  part ir  de R.
Young, afirma que el ejercicio de la crí-
tica debería conducir no sólo a com-
prender un problema o situación, sino
a ofrecer una solución o contrapropues-
ta que impulse un proceso de innova-
ción o cambio.

Asimismo, vemos que la crítica se pue-
de ejercer no sólo de manera individual,
sino como parte de una organización o
colectivo y que implica una responsabili-
dad o compromiso social. Al entrar en el
terreno de lo social y lo afectivo, involu-
cra frecuentemente conflictos de valores

e intereses, por lo cual se requiere trans-
parentar y sustentar los criterios o nor-
mas desde los cuales se practica, así como
sustentar la toma de postura o enfoque
adoptado (por ejemplo, cuando se pide a
los alumnos un análisis crítico de la tras-
cendencia histórica del cristianismo en la
sociedad occidental, de la fidedignidad
de la Biblia, o de la intervención del ejér-
cito mexicano en el movimiento estudian-
til del 68). En este sentido, y en el caso
del conocimiento histórico, es evidente
que la crítica no puede ser neutral, pues
se ejerce desde una determinada posi-
ción, e interactúa con las otras habilida-
des de dominio que se describieron an-
ter iormente  ( re la t iv i smo cogni t ivo ,
empatía, causalidad).

CONCLUSIONES

Consideramos que la difícil  tarea de
construir una didáctica específica de la
historia o de las ciencias sociales con una
orientación constructivista es una em-
presa aún en ciernes, pero con expecta-
t ivas  prometedoras ,  s i  tomamos  en
cuenta las investigaciones y desarrollos
que se han realizado.

Si bien sobresalen los trabajos que in-
dagan el  desarrollo cognitivo de las
habilidades específicas de dominio, no-
tamos que éstos han dejado de ser ex-
clusivamente estudios con intereses de
psicología básica o evolutiva, para aden-
trarse en el campo propiamente de la
enseñanza. No obstante, el estudio y
la evaluación de dichas habilidades de
dominio también enfrentan algunos re-
tos, entre los que destacan la concep-
tuación y construcción de instrumentos
más apropiados para su evaluación, so-
bre todo de tipo dinámico, cualitativo
y situacional.
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En la mayor parte de los estudios se
administra una única prueba para deci-
dir el nivel de manejo de las habilida-
des y ésta suele ser una prueba estática
centrada en resultados. Creemos que es
necesario el desarrollo de instrumentos
de evaluación dinámicos (en la acepción
vigotskiana del término), así como el
uso del recurso de triangulación a la
hora de realizar dichas evaluaciones.
Asimismo, es importante profundizar en
el desarrollo de metodologías de ense-
ñanza y materiales curriculares apropia-
dos para enseñar conjuntamente el bi-
nomio contenidos-habilidades.

De todas formas, de la línea de tra-
bajo en habilidades de dominio se des-
prenden lineamientos importantes res-
pec to  a  qué  t ipo  de  ac t iv idades  de
enseñanza-aprendizaje son las que fo-
mentan la construcción del conocimien-
to histórico-social .  Como tendencias
básicas en el campo, que reflejan áreas
de investigación que seguirán amplián-
dose y consolidando una perspectiva
didáctica, identificamos las siguientes:

En primer término, el  aprendizaje
significativo y contextuado de los con-
ceptos histórico-sociales y de categorías
estructurales básicas asociadas a diver-
sas escuelas o paradigmas de pensamien-
to social. Aquí destaca la necesidad de
realizar más estudios acerca de las pre-
concepciones de los alumnos sobre los
contenidos curriculares, los procesos de
cambio y transformación conceptual en
esta área y la comprensión de textos his-
tóricos. Este último aspecto, los proce-
sos de comprensión de lectura, requiere
profundizarse en términos de los patro-
nes o estructuras textuales subyacentes
(narrativas y expositivas), y desembocar
en prescripciones apropiadas para el di-
seño de textos y materiales curriculares.

Asimismo, se require mayor conoci-
miento sobre las conceptuaciones episte-
mológicas y metodológicas de los alum-
nos sobre las disciplinas histórico-sociales.
El manejo de las fuentes históricas, el
análisis de las estrategias de trabajo em-
pleadas por el historiador, los procesos
de razonamiento y juicio histórico, entre
otros, han mostrado ser elementos clave
para la comprensión del conocimiento
histórico-social, y requieren un trabajo
explícito en los cursos de historia.

Finalmente, otro ámbito de importan-
cia es la vinculación de la enseñanza en
valores sociales (ciudadanía y democra-
cia, tolerancia a las diferencias cultura-
les, justicia social, derechos humanos,
etcétera) con la enseñanza de las ciencias
sociales y la historia. Aunque el desarro-
llo del juicio moral y los valores ha sido
objeto de estudio del constructivismo en
cuanto a la psicogénesis de este tipo de
conocimiento (ver a este respecto los es-
tudios de Piaget y de Kohlberg), sólo en
fechas recientes se han realizado traba-
jos con esta orientación abocados al di-
seño curricular en la enseñanza escolari-
zada (ver Proyecto de Educación Moral
6-16, para la educación primaria y secun-
daria, desarrollado como tema transver-
sal en el currículum base español, en Puig
Rovira, 1995). En nuestra opinión, sólo
integrando la educación valoral al currí-
culum de estudios sociales es posible al-
canzar metas educativas como la forma-
ción de una personalidad autónoma, la
comprensión crítica del entorno social
pasado y presente, o bien la toma de con-
ciencia y adopción de una postura sobre
esta problemática.

Se necesitan proyectos educativos más
amplios, que integren las diversas líneas
de investigación y se traduzcan en currí-
culums completos, de mayor alcance e
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impacto que las investigaciones puntua-
les. En esta dirección, han comenzado a
surgir importantes propuestas curricula-
res, como serían el proyecto History 13-
16, desarrollado por el grupo de D. She-
milt, y aplicado en escuelas de enseñan-
za media en Edimburgo, Inglaterra; o
bien su contraparte española, el Taller
de historia (1990), del Grupo 13-16 per-
teneciente al Proyecto Quirón. En el ni-
vel de currículums nacionales, podemos
decir que es en estos dos países, Ingla-
terra y España, donde se manifiestan
claras influencias del constructivismo
en la enseñanza de la historia, tanto en
el currículum nacional inglés, como en el
diseño curricular base español.

De ninguna manera soslayamos el
papel del profesor en el aprendizaje de

la historia. En definitiva, su interven-
ción es crucial en la dirección del desa-
rrollo de las habilidades mencionadas,
en la transmisión de una cierta concep-
ción del conocimiento histórico-social
y de su metodología, en la selección y
administración de los contenidos curri-
culares, en la decisión de qué y cómo
enseñar y evaluar. Por tal motivo, aun
cuando éste no ha sido el eje de este
escrito, creemos importante recalcar la
importancia que tiene el análisis del pa-
pel del profesor de historia, de su pen-
samiento didáctico, de sus prácticas en
el aula, así como de los procesos de for-
mación docente que posibilitan el cam-
bio hacia  una perspectiva de enseñanza
constructivista como la que hemos inten-
tado exponer.
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