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Este fascículo reflexiona sobre la for-
mación del pensamiento histórico 
desde la didáctica de la historia. El 
análisis se contextualiza a los estu-
dios sociales, como espacio para de-

sarrollar un pensamiento crítico sobre el pasado, el presente 
y el futuro. De esta forma, el debate propone superar la en-
señanza tradicional a partir de un conocimiento dinámico y 
crítico de la historia. 

Estas preguntas deben ayudarnos a profundizar en la mejora 
de la educación histórica en las escuelas, a partir del desa-
rrollo del pensamiento histórico, que permita formar en el 
alumnado una conciencia histórica imprescindible para la 
construcción de un futuro deseable.

•	 ¿Debe	ser	la	historia	el	centro	de	los	estudios	sociales	o	de-
ben serlo las ciencias sociales? Y si son estas: 
•	 ¿Cómo	promover	procesos	de	enseñanza	y	aprendizaje	

transdisciplinares?
•	 ¿Qué	papel	juega	la	historia	en	un	currículum	integrado?
•	 ¿Qué	papel	juega	la	historia	en	la	resolución	de	proble-

mas sociales? 
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A manera  
de introducción 

Estas preguntas no son nuevas y existen diversas 
tradiciones y posicionamientos epistemológi-
cos. Para Ross (2018) no son preguntas a las que 
se pueda dar una respuesta objetiva, ya que es-
tán ligadas a los propósitos de la educación y a 
cómo entendemos el mundo. 

El pensamiento histórico implica el desarrollo 
del pensamiento crítico, a lo que pueden y de-
ben contribuir las ciencias sociales, con el fin de 
que los jóvenes comprendan la realidad social y 
sean conscientes de la ideología que hay detrás 
del conocimiento social, que impregna nuestra 
manera de representar el mundo. Como parte del 
pensamiento social, el pensamiento histórico es una pers-
pectiva imprescindible del pensamiento crítico, desde la 
lógica del razonamiento de la historia, para pro-
mover en el alumnado la conciencia histórica, 
valorando y relacionando el pasado, el presente 
y el futuro. 

Autores como Whelan (2001, 2006) afirman que 
la historia debería ser el centro de los estudios 
sociales, ya que nos permite comprender la rea-
lidad social desde el largo plazo y sintetizar los 
diferentes aspectos del conocimiento humano. 
Para este autor: 

No aspect of human existence and its deve-
lopment through time is beyond the scope of 
historical investigation and analysis. History is 
uniquely predisposed, therefore, to synthesize 
subject matter from the full range of human 
knowledge. For this reason alone, history is 
the subject best suited to serve as the curricu-
lar core of social studies education (Whelan, 
2006, p. 40-41).

Esto no invalida el estudio integrado de lo social; 
todo lo contrario, es una apuesta por la transdis-
ciplinariedad y por todo aquello que la historia 
puede aportar a un currículum integrado de 
ciencias sociales. 

En este 
trabajo nos 

preguntamos:

¿Qué tipo de conocimiento histórico se desarrolla 
cuando formamos el pensamiento histórico?

¿Qué modelos nos permiten formar el pensa-
miento histórico en las aulas?

Traducción libre

¿Qué relación existe entre el pensamiento his-
tórico y el pensamiento crítico?

¿Qué papel juegan los conceptos históricos  
en la formación del pensamiento histórico?; 
¿y la narración?

¿Qué aporta la historia a la solución de pro-
blemas sociales? 

Ningún aspecto de la 
existencia humana y su 
desarrollo a través del 
tiempo está más allá 
del alcance de la inves-
tigación y el análisis 
histórico. La historia está 
excepcionalmente pre-
dispuesta, por lo tanto, a 
sintetizar temas a partir 
de la gama completa del 
conocimiento humano. 
Por esta sola razón, la 
historia es la materia 
más adecuada para 
servir como núcleo  
curricular de la educación 
en Estudios Sociales.
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Name or Title

Hoy día no podemos defender una enseñanza 
desde las disciplinas como compartimentos es-
tancos del conocimiento, aunque se defienda por 
parte de algunos didactas de la historia e historia-
dores. Necesitamos enseñar a comprender y a re-
solver los problemas de nuestro mundo y, en este 
sentido, la historia nos puede ayudar, como tam-
bién lo puede hacer la geografía, la ciencia polí-
tica, la antropología o la economía, entre otras 
disciplinas.

Las diferentes maneras de concebir la enseñanza 
de las ciencias sociales y sus propósitos nos han 
demostrado que las opciones que priorizan las 
perspectivas disciplinares, tienen un gran núme-
ro de defensores en las facultades y universida-
des. Sabemos que cuando se centra la educación 
en las disciplinas y sus contenidos, se presta muy 
poca atención a cuestiones críticas sobre el siste-
ma económico, político o social (Evans, 2011). 

Esta realidad ya fue constatada por John Dewey, 
que consideraba que el profesorado debía selec-
cionar los conocimientos a enseñar a partir de 
las necesidades del alumnado, para aumentar su 
comprensión del mundo y enseñarle a resolver los 
problemas sociales de su contexto. Hoy no pre-
guntamos a las disciplinas qué hemos de enseñar, 
sino que la pregunta es qué aporta cada discipli-
na a la formación de las personas y a la solución 
de sus problemas (Pagès y Santisteban, 2014).

En demasiadas ocasiones en la enseñanza de  
la historia:

“students studying history are merely expected 
to “consume” the conclusions of others, and 
not “produce” any knowledge or meaning for 
themselves. Distortions are inevitable if one’s 
experiences and perspectives are so limited” 
(Whelan, 2006, p. 41). 

Este problema nos lleva a reflexionar so-
bre por qué enseñamos historia y cómo 
podemos formar el pensamiento históri-
co del alumnado. 

La gran finalidad de la enseñanza de la historia 
debe ser la formación de una ciudadanía crítica 
y reflexiva, que toma decisiones en su contexto 
sociocultural a partir del conocimiento del pa-
sado que nos explica el presente y sus proble-
mas (Pagès, 2007; Abellán, 2016). 

Las propuestas de formación del pensamiento 
histórico son variadas, tanto en su justificación 
teórica como en su forma de llevarlo al aula. 
Para algunos autores lo importante es el méto-
do histórico y su réplica directa en la enseñanza. 
Para otros debe existir una profunda reflexión 
sobre cómo desarrollar las competencias de 
pensamiento histórico en el alumnado de las 
diferentes edades. En este caso, adquiere una 
gran importancia el aprendizaje conceptual y 
cómo enriquecer los esquemas de conocimien-
to histórico del alumnado, dentro del conoci-
miento general de los Estudios Sociales. 

En nuestra opinión y de otros autores, la histo-
ria es una disciplina esencial en el tratamiento 
de los problemas sociales relevantes o las cues-
tiones socialmente vivas (Santisteban, 2019), 
ya que nos aporta la perspectiva temporal y el 
desarrollo de la conciencia histórica, es decir, 
la capacidad de relacionar pasado, presente y 
futuro, imprescindible para comprender la raíz 
de los problemas y proyectar el pasado y el pre-
sente en los posibles futuros que se abren ante 
nosotros (Santisteban y Anguera, 2014). Es en-
tonces cuando la historia adquiere su máximo 
significado y ofrece su mejor servicio a las per-
sonas y a la sociedad (Pagès, 2019).

“Se espera que los 
estudiantes que 
estudian historia 
simplemente 
“consuman” las 
conclusiones 
de otros, y no 
“produzcan” 
ningún 
conocimiento o 
significado por 
ellos mismos. 
Las distorsiones 
son inevitables si 
las experiencias 
y perspectivas 
de uno son tan 
limitadas”.

Traducción libre
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01Capítulo

Desde la pedagogía crítica, la historia es com-
prendida como posibilidad y no como resulta-
do. En palabras de Giroux (1997a): 

La historia como posibilidad significa nues-
tro rechazo a aceptar dogmas, así como 
nuestro rechazo a aceptar la domesticación 
del tiempo. Hombres y mujeres hacen la his-
toria que es posible, no la historia que a ellos 
les gustaría hacer, ni la historia que a veces 
se les dice que debería hacerse (p. 30).

La historia como disciplina a enseñar debe par-
tir de contenidos más inclusivos en relación a 
los protagonistas, incorporando a las mujeres, 
ancianos y ancianas, niñas y niños, migrantes, 
entre otros. Y también deconstruyendo y re-
construyendo el tiempo histórico, por ejemplo, 
para dejar de situarse solamente en las perio-
dizaciones eurocentristas (Cartes, 2020). Es-
tos son criterios que nos ayudan a problemati-
zar el conocimiento histórico.

Por qué enseñamos 
historia y por qué 
debe aprenderse 

historia

Cuando señalamos que el pensar 
históricamente es una vía para ge-
nerar aprendizajes críticos y útiles 

para la sociedad, es necesario pre-
guntarse: ¿qué tipo de historia va-

mos a enseñar?, ¿qué sentido tiene 
su estudio? Si somos seres históri-

cos, ¿a qué historia pertenecemos?

Edad Antigua: 
4000 a.C hasta 

476 d.C.

Edad Medieval: 
476 d.C hasta 1453 

(ó 1492) d.C.

Edad Moderna: 
1453 d.C. hasta 

1789 d.C.

Edad Cintemporánea: 
1789 a.C. hasta  

la actualidad

Periodización euro-
céntrica de la historia
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El uso público [de la Historia] empieza con la 
educación, de la que recibimos los contenidos 
de una visión histórica codificada, fruto de una 
prolongada labor de colonización intelectual 
desde el poder que es quien ha decidido cuál es 
“nuestro” pasado, porque necesita asegurarse 
con eso que compartimos “su” definición de la 
identidad del grupo del que formamos parte, 
y que para conseguirlo no tiene inconveniente 
en controlar y censurar los textos y los progra-
mas. Porque eso de la historia es demasiado 
importante para dejarlo sin vigilancia (…) 

Esta historia “pública”, sumando 
todos sus componentes, cumple 
una función muy importante, por-
que acaba influyendo en el voto de 
la gente e incluso en su disposición 
para tomar las armas para defender 
unos valores inculcados por la edu-
cación, o hasta para matar a los que 
le han sido designados como ene-
migos de esos valores (p.17).

La connotación que le demos a la 
historia influirá en el tipo de ciuda-
danía que estamos formando, en 
cómo construyen sus identidades, 
en la posibilidad de problematizar 
los acontecimientos del pasado y del 
presente, en la capacidad para evitar 
identificarse con nacionalismos ex-
cluyentes, para identificar el discurso 
del odio o para evitar la manipula-
ción de los hechos históricos.

Para problematizar el pasado el 
profesorado debe tener un sólido 
conocimiento de la disciplina histó-
rica, de sus marcos teóricos y epis-
temológicos (Rüssen, 2017). Pero 

también es necesario que haya realizado una 
reflexión profunda sobre las finalidades de la 
enseñanza de la historia, sobre los conteni-
dos a enseñar, los métodos y estrategias de 
enseñanza y aprendizaje, y la evaluación. Para 
Mattozzi (1999), el problema didáctico radica 
en la relación entre el saber histórico y el sa-
ber escolar de la historia. En otras palabras, el 
“saber experto”, aquel que es producto de las 
investigaciones históricas, tiene finalidades 
muy distintas al “saber escolar”, que se trabaja 
en la escuela y que es producto de las lógicas 
de la didáctica de la historia.

Para ubicar esa relación entre la historia y 
la historia a enseñar, podemos profundizar 
en los tres sentidos que tiene dentro del de-
bate didáctico, a partir de la reflexión de la 
historia como disciplina y la historia como 
proceso de aprendizaje que nos propone 
Chapman (2012). Estos son: a) como obje-
to, b) como resultado, y c) como proceso. 

El primer sentido de la historia se centra 
en el dato y lo que sucedió en el pasado y 
se basa en el sentido positivista de la histo-
ria y de su búsqueda por la verdad. Autoras 
como Durán (2017) explican el papel de la 
historia-ciencia, aquella que desde el siglo 
XIX abogó por seguir los pasos del método 
científico utilizado por las ciencias natura-
les. Para ella:

La historia-ciencia es contemporánea al 
surgimiento de los Estados-nación. Por 
tanto, los historiadores no podían se-
pararlo de su realidad propia, de la que 
tenían que dar cuenta como entidad te-
leológica por alcanzar y de la que se te-
nía que investigar sus orígenes y raíces 
(p. 259).

Para Josep 
Fontana (2003):

“Tenemos una responsabilidad muy grave ante una 
sociedad a la que no solamente hemos  de  explicarle  
qué  sucedió  en  el  pasado  (...), sino a la que debemos 
enseñar aquello que mi maestro Pierre Vilar llama “pensar 
históricamente”.  Fuente:	Fontana,	J.	(2003).	¿Qué	historia	
enseñar?. Clio & Asociados (7), 15-26. En Memoria Académi-
ca. Disponible en: http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/
art_revistas/pr.10297/pr.10297.pdf

Para Pilar Benejam Arguimbau 
“el conocimiento sobre el 
aprendizaje siempre está en 
construcción”, lo cual significa 
también que la persona docente 
debe mantenerse en constante 
refrescamiento de sus postulados. 
Fuente de la imagen: https://
w w w. m e n o rc a . i n fo / m e n o rc a /
cultura/2015/04/24/1494120/
maestro-profesor-persona-sabe-
sabe-hacer.html
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Ilit, int everem velectument, 
audi de  volendignim Nem la 
cus re volupta pra

Junto a la enseñanza de la 
historia, los esfuerzos por 
impulsar una educación 
para la ciudadanía vienen 
cobrando gran auge en la 
comunidad académica. 
En la imagen, visita del Dr. 
Wayne Ross a Costa Rica.

No es de extrañar que la enseñanza de la historia 
también buscara legitimarse a partir la configura-
ción de los Estados nación, que se estaban forman-
do en el siglo XIX en Europa. Esa herencia se trasladó 
a América Latina y, todavía hoy día, encontramos en 
el currículo un fuerte componente que valida los 
símbolos nacionalistas y patrióticos, héroes y épo-
cas del pasado que intentan justificar el presente.

Fue la historia-ciencia la encargada de construir 
una noción del pasado idealista, con la función de 
orientarnos en el presente. Continuando con la ar-
gumentación de Durán (2017), ella nos dice que: “en 
el pasado como experiencia estaban todos los futuros 
por venir” (p. 261). Se impusieron entonces narrati-
vas históricas que se propusieron sustentar el poder 
y la hegemonía cultural de las élites. De la misma 
forma, en la actualidad también tenemos ante no-
sotros diferentes futuros posibles, probables y de-
seables (Santisteban y Anguera, 2014).

En el segundo sentido que otorga Chapman 
(2012) a la educación histórica hace alusión a 
los resultados de la investigación histórica y 
lo que se sabe sobre ese pasado, lo cual hace 
referencia a una historia que rompe teórica-
mente con el positivismo. 

La influencia de Barthes, Koselleck, Gadamer, 
White, Foucault, De Certeau, entre otros, 
produjo nuevos debates que cuestionaron 
el carácter científico de la historia y su papel 
moralizante en la interpretación del pasado. 
Para Zermeño (2017), “La ley tácita del oficio 
de la historia era la de ir al archivo y utilizar 
para su interpretación el ‘sentido 
común’ de corte liberal” (p. 294). La 
nueva historia, la microhistoria o 
la historia aplicada nos muestran 
ese intento de la historiografía 
por renovar su discurso y salirse 
de la modernidad que les había 
dado origen como ciencia social.

El tercer sentido del aprendizaje 
de la historia se centra en el pro-
ceso y es el que mejor caracteriza 
al pensamiento histórico, pues im-
porta más cómo se llega al cono-
cimiento del pasado a través de 
la interpretación y la evidencia. 
Sobre esa línea, las investigacio-
nes de Seixas (2014) reflexionan 
sobre el pensamiento histórico a partir de los 
conceptos de primer y segundo orden que 
se potencian, otorgando así protagonismo al 
proceso para construir el pasado y no a sus re-
sultados. Por su parte, en los estudios de San-
tisteban, González-Monfort y Pagès (2010) o 
Santisteban (2010) se propone una estructura 
conceptual para formar el pensamiento his-
tórico en la escuela.

Los seis grandes tópicos o problemas 
de la investigación, que aportan 
Seixas y Morton en esta obra son: 
- La significacnia histórica
- Las evidencias
- La continuidad y el cambio
- Causas y consecuencias
- La perspectiva histórica
- La dimensión ética
Esta última, ligada a la utilidad social 
de la historia, es uno de los aspectos 
que con mayor atención deben 
visualizarse en la labor docente.

Fuente de imagen: https://
edcp.educ.ubc.ca/faculty-spot-
light-peter-seixas/
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Con la propuesta de Chapman, tenemos tres 
formas diferentes de concebir el aprendizaje 
de la historia. 
* En la primera y segunda, los docentes no 

pasan de ser “narradores de historias”, ba-
sadas en datos cronológicos, personajes y 
lugares.

* Si partimos del tercer sentido, habrá que 
repensar los discursos historiográficos que 
sustentan las prácticas docentes. 

Para Lévesque (2008), la disciplina histórica 
tiene sus propios modos de indagación, re-
des de conceptos, marcos teóricos, sistemas 
simbólicos, vocabularios y modos de auto-
rregulación.  La didáctica de la historia debe 
reinterpretar esos elementos de la disciplina y 
proponer procesos educativos para la forma-
ción del pensamiento histórico del alumnado.

En este sentido, la historia que debemos 
enseñar debe ser problematizada por el 
profesorado y el alumnado a partir de sus 
inquietudes y contextos, y los problemas so-
ciales de sus contextos socio-culturales, aun-
que también debemos enseñar a adoptar 
una posición teórica sobre el conocimiento 
histórico enseñado (Libâneo, 2012). 

Sobre este tema, Mattozzi (2015) afirma:
El historiador produce un conocimien-
to, pero el lector tiene a su disposición 
una pluralidad de reconstrucciones, de 
versiones, de interpretaciones y sobre 
ellas puede basar su razonamiento, so-
bre la relación entre presente y pasado 
y sobre la explicación de los fenómenos 
espacio-temporales, para combinar los 
conocimientos disponibles en otros co-
nocimientos (pp. 64-65).

Estudiar historia tiene sentido en tanto su 
análisis sea parte de la reflexión que nos ex-
plica por qué somos seres temporales y por 
qué formamos parte de la historia, con el ob-
jetivo de pensar la sociedad más allá de los 
mitos y de las ideas preconcebidas de la cul-
tura de la cual formamos parte.

En este sentido, la memoria, las prácticas coti-
dianas y la disciplina histórica deben dialogar 
con el carácter narrativo de la historia (Plá, 2005; 
Santisteban, González-Monfort  y Pagès, 2010; 
Santisteban, 2017). Para Plá (2005) la intertex-
tualidad “tiene que ver con los mecanismos de 
verificalidad del conocimiento histórico y es par-
te central de su estructura escriturística” (p. 145). 
Además, nos indica que el aprendizaje del pen-
samiento histórico no se adquiere solo con los 
elementos narrativos del tiempo histórico. 

En palabras de Sebastián Plá:

... la historia 
que debemos 
enseñar debe 
ser problema-
tizada por el 
profesorado y 
el alumnado 
a partir de sus 
inquietudes y 
contextos...

Cuando un estudiante ordena narrativamente aconteci-
mientos en una adecuada estructura lingüística no im-
plica necesariamente que esté pensando históricamente, 
pues todos los acontecimientos, personajes, cuasiperso-
najes [la cursiva es del autor] y sus ordenamientos pue-
den ser falsos, por lo tanto, no es suficiente el desarrollo 
de ciertas habilidades para pensar históricamente, sino 
que se requiere de manejarlas conjuntamente (Plá, 2005, 
p. 159).

La narrativa es el punto de encuentro del 
pensamiento histórico y la conciencia histó-
rica. Sobre esta idea, para Duquette (2007) la 
narrativa histórica encuentra su asidero en la 
memoria colectiva (ideas preconcebidas de 
la cultura) y el pensamiento histórico (proce-
so cognitivo que reflexiona, analiza y explica 
esas ideas preconcebidas).

Según Linda Levstik, los 
historiadores que defienden 
la “historia por sí misma”son 
aquellos que ven en esta 
solo una herramienta de 
transmisión cultural. 
Fuente de la imagen:  https://
gws.as.uky.edu/users/llevs01
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La narrativa se vuelve crítica cuando el sujeto cuestiona 
las ideas preconcebidas en la memoria colectiva. El pen-
samiento histórico y la consciencia histórica interactúan a 
través de la narrativa, poniendo en juego las habilidades 
históricas para comprender y actuar en el mundo social.

Para Wineburg (2001), a través de la narración histórica 
debe comprenderse el trabajo de los historiadores e his-
toriadoras, cómo se describen los personajes, los esce-
narios y cómo se relatan los hechos históricos, el orden 
temporal y la distinción entre causas y consecuencias. 
Así, la narración se convierte en explicación histórica, que 
distingue tres tipos: 

Plá (2005) considera que la enseñanza de la historia debe 
conseguir que el alumnado realice explicaciones históricas, 
donde los personajes, los escenarios y los hechos históricos 
se sitúen en una trama coherente: “se puede afirmar que la 
narración (y la escritura como instrumento psicológico indis-
pensable para construirla) es una condición necesaria, pero 
no suficiente para el desarrollo del pensar históricamente en 
adolescentes dentro del ámbito escolar” (p. 199).

N
ar

ra
ci

ón
 h

is
tó

ric
a

a) la explicación causal, que hace referen-
cia	 a	 los	 aspectos	más	 descriptivos:	 ¿por	
qué sucedió y por qué hubo cambios?; 

b) la explicación intencional se relacio-
na	 con	 el	 ámbito	 más	 ideológico:	 ¿con	
qué intención se provocaron los hechos y 
cuáles fueron sus consecuencias?

c) la explicación relativista, que nos re-
cuerda que la historia no está escrita, evitan-
do	cualquier	tipo	de	determinismo:	¿había	
otras posibilidades o era inevitable lo que 
ocurrió?,	¿qué	futuros	eran	posibles?

La formación del pensamiento histórico impli-
ca enseñar la historia como un proceso y no 
como un producto. El conocimiento histórico 
se presenta como una interpretación de las 
evidencias del pasado y como un relato pro-
visional, revisable y al servicio de la sociedad. 

Esta es la opinión de didactas de las Ciencias 
Sociales como Audigier (2018), para quien la 
educación histórica debe mostrar cómo los 
historiadores e historiadoras construyen sus 
narraciones históricas y cómo estas pueden 
ser refutadas:

 “(…) la normé ne serait plus le discours pro-
duit par une communauté d´historiens (…) Ce 
serait la capacité de problématiser (…) et de 
rendre raison de l´enquête sur ce problème qui 
importerait” (p. 16).

Pensar históricamente requiere de procesos 
cognitivos que deben estimularse y la escue-
la es uno de los lugares imprescindibles para 
desarrollarlos (Wineburg, 2001 y 2007). Sin 
embargo, no siempre se ha creído que el pen-
samiento histórico deba formar parte de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Fue a partir de la revolución cognitiva de los 
sesenta que se planteó el aprendizaje no 
como un cúmulo de contenidos almacenados 
en la mente de los estudiantes, sino como un 
proceso de creación del conocimiento. Para 
autores como Shemilt (1983) y posteriormente 
Lee, Dickinson y Ashby (1996), la historia no se 
adquiere en etapas progresivas, sino que debe 
promover el desarrollo de nuevas ideas. 

La importancia del pensamiento 
histórico en la educación histórica

Traducción libre

“lo normalizado ya no 
sería el discurso pro-
ducido por una comu-
nidad de historiadores 
(…) Sería la capaci-
dad de problematizar 
(…) y de dar razones 
para la investigación 
de este problema lo 
que importaría”.
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En palabras de Lee (2005): 
The goal is to help students develop more 
powerful ideas that make the study of his-
tory an intelligible task, even in the face of 
disagreement and uncertainty, whether 
encountered in school or in the multiple 
histories at large in the wider world (p. 40).

Estos autores demostraron la importancia de 
las estrategias que se usan en clase para la 
adquisición de conceptos históricos, sea cual 
sea la edad del alumnado, superando así las 
limitaciones que había impuesto la psicolo-
gía genética, a partir de una mala interpre-
tación de las teorías de Piaget (Santisteban, 
2017). No se pretende, sin embargo, formar 
historiadores e historiadoras en la primaria 
y secundaria, sino dotar al alumnado de las 
herramientas que le permitan desarrollar el 
pensamiento histórico. Según Shemilt (1983): 

A partir de esta idea, se han realizado inves-
tigaciones con docentes y estudiantes que 
profundizan en el pensamiento histórico 
(Santisteban, 2017). Para Seixas (2017), el 
pensamiento histórico “belongs to a more 
pragmatic and empirical educational agenda” 
(p. 59), con la cual se pueden proponer deba-
tes que partan del aula y que sitúen el pensar 
históricamente como una alternativa para la 
enseñanza de una historia crítica y reflexiva.

Otros modelos sobre pensamiento 
histórico utilizados en el ámbito esco-
lar son descritos por Pagès (2009b). El 
autor recoge las propuestas de Marti-
neau, Heimberg y Hassari.  
•	 Para	 Martineau,	 el	 pensamiento	

histórico es la interpretación autó-
noma del pasado. 

•	 En	 el	 caso	 del	 suizo	 Heimberg,	 se	
asignan cinco elementos para pen-
sar históricamente, a saber: com-
prensión del presente a partir del 
pasado, el carácter específico del 
pasado, la complejidad del tiempo, 
la memoria colectiva y la crítica a 
los usos culturales y mediáticos de 
la Historia. 

•	 Por	último,	Hassari	propone	que	el	pensa-
miento histórico se alcanza a través de la 
problematización, la heurística, la identifi-
cación, explicación y síntesis de un proble-
ma histórico. 

Para Duquette (2014), los modelos de estos 
autores se basan en una enseñanza de la histo-
ria más hipotético-deductiva, pues emplazan 
a que el alumnado aprenda a pensar histórica-
mente a partir de la construcción de hipótesis 
y su validación a partir de fuentes primarias.

El grupo GREDICS ha construido un mo-
delo de pensamiento que asocia la inter-
pretación histórica, el tiempo histórico, la 
imaginación histórica y la representación de 
la historia. En su propuesta se articulan los 
conceptos sustantivos y de procedimiento 
de la historia con el fin de trabajar en el aula 
desde la construcción de la historia (uso de 
fuentes y su interpretación), el tiempo his-
tórico, con un énfasis en la construcción del 
futuro, la empatía y la narrativa histórica.  

Traducción libre

Traducción libre

“La meta es ayudar 
a los estudiantes a 
desarrollar ideas más 
poderosas que hagan 
del estudio de la histo-
ria una tarea inteli-
gible, incluso frente a 
desacuerdos e incer-
tidumbres, ya sea que 
se encuentren en la 
escuela o en múltiples 
historias en general en 
el mundo”.

“Enseñar historia como un 
“enfoque del conocimiento” no 
implica enseñar “historia real” 
ni producir una miniatura de 
von Ranke. El objetivo debería 
ser el liberal de permitir a los 
niños entender y ver el valor de 
la historia, no el vocacional de 
formar historiadores”.

Teaching history as an “approach to 
knowledge” does not entail teaching 
“real history” or producing miniatu-
re von Ranke. The aim should be the 
liberal one of enabling children to 
make sense of and to see the value of 
history, not the vocational one of tra-
ining historians (p. 16).

“Saber Historia te hace libre”.  
Joan Pagès (1947-2020).
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En la siguiente figura se puede apreciar la propuesta:

Modelo de pensamiento histórico del grupo GREDICS

PENSAMIENTO HISTÓRICO

Tiempo histórico

Representación de la historia

Interpretación histórica

Fuentes históricas  
(lectura-tratamiento)

Temporalidad humana  
(Pasado-Presente-Futuro)

Pensamiento crítico-creativo 
Juicio moral

Construcción de la historia: 
escenarios-personajes- 

hechos históricos

Textos históricos  
(contraste-confrontación) Cambio-continuidad

Contextualización histórica Explicaciones causales- 
intencionales

Conocimiento del proceso de 
trabajo en la ciencia histórica

El tiempo histórico como 
conocimiento y como poder 

sobre el futuro

Empatía histórica Narración histórica (forma de 
representación)

Imaginación histórica

Fuente: Santisteban, 2010, p. 39.

Plá (2005), por su parte, realizó una investi-
gación donde enfatizó en la narrativa de es-
tudiantes de secundaria para subjetivar el 
pasado y caracterizar el pensamiento históri-
co. Para este autor, pensar históricamente es 
“la acción de significar el pasado a través del 
uso deliberado de estrategias creadas por los 
historiadores como son el tiempo histórico, la 
causalidad, la objetividad, la intertextualidad 
y se representa en una forma escriturística 
particular” (p. 16). En su modelo cobra espe-
cial relevancia “el lugar social desde el que se 
produce la historia” (p. 52), pues permea, mo-
raliza y normaliza el pensamiento que cons-
truimos del pasado. 

Para Rüssen (2007) el pensamiento histórico 
implica dimensiones como el significado y las 
perspectivas del cambio temporal, los méto-
dos para entender el pasado, las formas de re-
presentación e interpretación de ese pasado a 
través de las narrativas y, por último, la función 
de la cultura en la construcción del pasado. 

La interrelación historia-cultura-enseñanza es 
retomada por autores como Seixas y Morton 
(2013), Seixas (2017) y Plá (2005, 2012), para 
quienes la enseñanza de la historia tiene un 
fuerte componente sociocultural que interac-
túa con elementos pedagógicos y disciplinares. 

El aporte de Plá permite valorar las particularidades del conoci-
miento histórico, desde las normas sociales que lo rigen y desde 
los discursos que se construyen en la historia escolar. Asumimos, 
entonces, que para la formación del pensamiento histórico se ha 
de estudiar la historia de forma crítica para desentrañar los sig-
nificados que implican sus narrativas y que suelen reproducir el 
poder hegemónico en las aulas escolares.

Los aportes de Rüssen permiten comprender que el conocimien-
to histórico debe ser interpretado e interpelado desde los com-
ponentes culturales que permiten darle un significado al pasado.
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En cuanto a los elementos pedagógicos, los 
autores toman distintos aportes de la psi-
cología cognitiva (en el caso de Seixas) o las 
propuestas constructivistas de Vigotsky (por 
ejemplo, Plá), para comprender los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Mientras que, de 
la disciplina histórica, utilizan los debates his-
toriográficos sobre memoria y narrativas para 
ubicar el método del historiador o de la histo-
riadora como un punto de partida para llegar 
al pensamiento histórico.

La formación del pensamiento histórico es 
fundamental para la comprensión de la histo-
ria en la educación primaria y secundaria. En 
este sentido:

“un giro hacia la historia 
como comunicación”, pues

la propuesta 
de Seixas es

Para Plá (2005)

 “ya no es enseñar una visión unilateral de la his-
toria ni una visión confrontada por los aconteci-

mientos, es enseñar la estructura del conocimiento 
histórico, sus características, en fin, su epistemolo-
gía, para que los estudiantes aprendan a compren-

der, explicar y pensar históricamente” (p. 41).

En la categoría de pensamiento histórico, la 
interpretación es básica para analizar la natu-
raleza del conocimiento histórico (Plá, 2005; 
Lévesque, 2008 y 2014; Santisteban, 2010; 
Duquette, 2010; Seixas y Morton, 2013), en 
especial cuando tratamos las contradicciones 
que se dan entre fuentes primarias o secun-
darias (Santisteban, 2013). La historia es un 
proceso de interpretación de las evidencias 
del pasado que han llegado hasta nuestros 
días, que el historiador o historiadora con-
vierte en una narración.

Historical thinking is un-
derstood as a series of spe-
cific cognitive operations 
needed to carefully inter-
pret the past. It consists 
of two main elements: a 
historical perspective and 
historical method. In parti-
cular, a historical perspec-
tive is understood as the 
framework guiding the in-
terpretation of past events 
(…) The historical method, 
in turn, refers to a deducti-
ve approach that requires 
students to question the 
past, propose a hypothesis, 
check the available sources, 
and analyze sources with 
respect to their reliability in 
order to offer a response to 
the initial question (p. 52).

“is the domain-specific 
process through which 
students master –and ulti-
mate appropriate (or make 
their own)– the concepts 
and knowledge of history 
and critically apply such 
concepts and knowledge 
to resolve contemporary 
and historical issues” (p.14).

Duquette 
(2015), a partir 
de la reflexión 
de autores 
como Laville 
y Martineau, 
define el 
pensamiento 
histórico: 

Lévesque 
(2008), uti-
lizando las 
ideas de Bru-
ner, Gardner 
y Wertsch, 
afirma que el 
pensamiento 
histórico:

Traducción libre

“El pensamiento histórico 
se entiende como una serie 
de operaciones cognitivas 
específicas necesarias para 
interpretar cuidadosamente 
el pasado. Consta de dos 
elementos principales: una 
perspectiva histórica y un 
método histórico. En particu-
lar, una perspectiva histórica 
se entiende como el marco 
que guía la interpretación de 
los acontecimientos pasados 
(…) El método histórico, a su 
vez, se refiere a un enfoque 
deductivo que requiere que 
los estudiantes cuestionen el 
pasado, propongan una hipó-
tesis, verifiquen las fuentes 
disponibles y analicen fuentes 
respecto a su fiabilidad para 
poder ofrecer una respuesta a 
la pregunta inicial”.

“Es el proceso de un dominio 
específico a través del cual los 
estudiantes dominan –y en 
última instancia se apropian 
(o hacen suyos)– los conceptos 
y conocimientos de la historia 
y aplican críticamente dichos 
conceptos y conocimientos 
para resolver cuestiones 
históricas y contemporáneas”.

Desde estas perspectivas el conocimiento histórico no está anclado en el 
pasado, sino que es dinámico, pues se alcanza a través de la indagación, la 
reflexión y la interpretación de los problemas contemporáneos. 
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A pesar de las propuestas anteriores, de los trabajos y de las investiga-
ciones existentes, son muchos los obstáculos que existen para que el 
profesor o profesora pueda aplicar los principios metodológicos del 
pensamiento histórico en sus clases. 

a) la diversificación de la historia, el in-
cremento del conocimiento social en 
temas como historia de las mujeres, mi-
grantes, entre otros.

b) la revolución cognitiva, donde se reco-
noce que aprender historia no es un pro-
ceso mecánico.

c) la profesionalización de los docentes, 
en especial el trabajo que se hace en las 
universidades desde la didáctica de la 
historia y las ciencias sociales y en temas 
como las prácticas docentes. 

Lévesque 
(2008) afirma 
que los desafíos 
del pensamien-
to histórico son:

Sobre la dificultad para enseñar el pensamiento histórico, Pagès 
(2009b) afirma: 

Una de las razones (...) tiene relación con la formación del profeso-
rado y la pervivencia de unas metodologías de enseñanza funda-
mentalmente transmisivas y apoyadas casi exclusivamente en los 
libros de texto o en productos virtuales que reproducen el mismo 
esquema transmisivo de los manuales. Cada vez hay mayor con-
ciencia de que para que el alumnado desarrolle su pensamiento 
histórico, sus competencias históricas, el profesorado las ha tenido 
que desarrollar antes (p. 82).

El canadiense Martineau (1999) nos advierte que la formación del 
profesorado está sesgada por la perspectiva disciplinar. Según este 
autor, es imprescindible la perspectiva didáctica para formar el 
pensamiento histórico del futuro docente. Esta es la causa de que el 
futuro profesorado de historia vea ideal ser un “narrador de historias”, 
en vez de un práctico reflexivo en sus clases (Pagès, 2009b).

Otro de los problemas en la formación docente es la tardanza en in-
corporar los avances de la historiografía. Plá (2005) afirma: 

“Es común que los programas de formación docente no respondan 
a los avances de la historiografía profesional, así como la fijación de 
los docentes a estructuras de análisis que no comprenden y que no 
pueden renovar” (p. 33). 

En demasiadas ocasiones la diferencia entre historia profesional e his-
toria escolar no se acaba de entender. Son saberes interdependientes, 
pero de naturaleza distinta y fruto de una investigación diferenciada. 
Esta es una de las causas que provocan, en ocasiones, la subordinación 
de los estudios sociales a la historia (González, 2019). 

No podemos considerar la función docente como una “técnica” o una 
simple transmisión de contenidos. La profesión docente implica to-
mar decisiones sobre el proceso de enseñanza, sobre por qué, qué y 
cómo enseñar y evaluar los aprendizajes y el currículo.

“La relación entre disciplina histórica y pedagogía/enseñanza 
no es un tema nuevo en el ámbito de la didáctica de la historia 
y de las ciencias sociales. Es una relación problemática porque 
implica el encuentro entre dos campos del saber distintos 
epistemológicamente (en sus objetos de estudio), pero com-
plementarios al mismo tiempo. Sin embargo, la complemen-
tariedad no ha sido sinónimo de diálogo entre ambas. Diría, 
en lo que respecta a los ES y la historia, que ha existido la su-
perposición de la una sobre los otros según la legitimidad de 
la producción de conocimiento. Es decir, una subordinación 
epistémica” (p. 7).

González Sanchez, D. E. (2020). Los Estudios Sociales de cara a la Historia: Provocacio-
nes para un debate urgente. Actualidades Investigativas en Educación, 20(1), 18. 

https://doi.org/10.15517/aie.v20i1.40176



Capítulo02
Pensar la historia en 
el aula: el Historical 
Thinking Project 
(Peter Seixas)

El pensamiento histórico aplicado a las aulas esco-
lares se ha convertido en un modelo que rompe las 
formas tradicionales y memorísticas de analizar el 

pasado. El Dr. Peter Seixas, junto a docentes de Estu-
dios Sociales y personas investigadoras de Canadá, 

dedicó buena parte de su carrera al análisis de los 
conceptos que nos permiten proponer lecciones 

que generen el pensamiento crítico desde la rela-
ción pasado-presente y futuro. El profesor Seixas 

construyó un modelo que integra los métodos y las 
formas de análisis de los historiadores e historia-

doras; con esto contribuyó a un aporte sustantivo 
para la docencia, al dotar de herramientas que se 

utilizan en las aulas de primaria y secundaria, y que 
promueven en el estudiantado el uso de las fuentes 
primarias y secundarias, el análisis de causas, con-

secuencias, continuidades y cambios, la empatía 
histórica y la perspectiva histórica para estudiar el 

pasado, siempre con la mirada en el presente.

FUENTE: Revista Perspectivas, UNA.
https://www.revistas.una.ac.cr/index.php/perspectivas/announcement
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Name or Title

Jessica Ramírez y Antoni Santisteban

El objetivo de aprender his-
toria es que los estudiantes 
puedan darle sentido al pasa-
do y hacerlo significa conocer 
algún contenido histórico. 
Pero comprender la disciplina 
permite un compromiso más 
serio con la historia sustantiva 
que estudian los estudiantes y 
les permite hacer cosas con su 
conocimiento histórico. Esta 
es la razón por la que tal com-
prensión a veces se describe 
en términos de habilidades. 
Sin embargo, el término es en-
gañoso. Las habilidades suelen 
ser actividades de un solo ám-
bito, como andar en bicicleta; 
que pueden aprenderse y me-
jorarse mediante la práctica. 
Las interpretaciones que es-
tán en juego en la historia son 
complejas y exigen reflexión. 
Es poco probable que los estu-
diantes adquieran conocimien-
tos de segundo orden solo con 
la práctica; necesitan pensar en 
lo que están haciendo y en qué 
medida lo entienden. Este tipo 
de enfoque metacognitivo es 
esencial para aprender histo-
ria de forma eficaz. Construir 
ideas que puedan utilizarse de 
forma eficaz es una tarea que 
requiere un seguimiento y un 
pensamiento continuos tanto 
por parte del profesor como 
del alumno (págs. 40-41).

Seixas (2014, 2016, 2017) ha propues-
to un proceso de formación del pen-
samiento histórico como un marco 
referencial para comprender la com-
plejidad del pasado y su relación con 
el presente. El modelo de Seixas se ca-
racteriza por su pragmatismo a la hora 
de utilizarlo en las clases de historia. En 
su propuesta, el autor habla de concep-
tos y no de habilidades (skills), porque 
estas se asocian con aprendizajes más 
“abstractos”. Sobre este término, Lee 
(2005) afirma: 

The point of learning history is that 
students can make sense of the past 
and doing so means knowing some 
historical content. But understanding 
the discipline allows more serious en-
gagement with the substantive his-
tory students study and enables to do 
things with their historical knowled-
ge. This is why such an understanding 
is sometimes described in terms of 
skills. However, the term is mislea-
ding. Skills are commonly single-track 
activities, such as riding a bicycle; 
which may be learned and impro-
ved through practice. The understan-
dings at stake in history are complex 
and demand reflection. Students are 
unlikely to acquire second-order un-
derstandings by practice alone; they 
need to think about what they are 
doing and the extent to which they 
understand it. This kind of metacogni-
tive approach is essential for learning 
history effectively. Building ideas that 
can be used effectively is a task that 
requires continuous monitoring and 
thinking on the part of both teacher 
and student (pp. 40-41).

Las investigaciones sobre el aprendizaje de la historia de Lee, Dic-
kinson y Ashby (1996) fueron una guía para Seixas y sus discípulos, 
quienes encontraron en los conceptos de primer y segundo orden 
una base para entender la disciplina histórica, aplicada a las aulas de 
primaria y secundaria (Peck y Seixas, 2008). 

Para Lee (2005), los conceptos de primer orden –revolución, mo-
narquía, democracia, entre otros– refieren a lo que es la historia. Por 
ser conceptos intangibles y abstractos requieren procesos cognitivos 
complejos. Los conceptos de segundo orden son las ideas que per-
miten aprender cómo se interpreta el pasado y se construye la histo-
ria. Según Lee, estos conceptos proporcionan las herramientas para 
pensar históricamente y su dominio permite al alumnado entender 
los fenómenos históricos en función de factores sociales, políticos, 
económicos y culturales.

Seixas, en la introducción al libro de Lévesque (2008), explica que el 
profesorado canadiense de Historia estuvo influenciado por los “pro-
cedural concepts” del modelo inglés de la década de los ochenta. Afir-
ma que, si la enseñanza de la historia prescinde de esos conceptos, el 
estudiantado no podrá entender la historia ni cómo se construye, por 
lo cual solo podrá memorizar datos sin sentido alguno. En la siguiente 
tabla se resume la propuesta inglesa:

Traducción libre

Tabla 1: Modelo inglés del pensamiento histórico

Substantive concepts

    Democracia Significación

    Revolución Continuidad y cambio

    Feudalismo Progreso y decadencia

Evidencia

Empatía histórica

Procedural concepts

Fuente: Elaboración propia a partir de Lee (2005) y Lévesque (2008). Traducción propia.
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Como se aprecia en la tabla 1, los conceptos sustantivos hacen refe-
rencia a las categorías que se han construido desde la historia para 
explicar el pasado. Los conceptos de procedimientos están relaciona-
dos con la naturaleza teórica y metodológica de la disciplina histórica.

Una de las ventajas de utilizar modelos centrados en el pensamiento 
histórico es que nos permite cruzar los conocimientos disciplinares 
con los didácticos, para trascender en el aula el método histórico y 
los contenidos per se.  Sobre la base del modelo inglés y a partir de la 
experiencia de aula con docentes y estudiantes canadienses, Seixas 
(Peck y Seixas, 2008; Seixas y Morton, 2013) establece los seis concep-
tos para alcanzar el pensamiento histórico. 

En el modelo “The Big Six Historical Thinking Concepts” se pone a dia-
logar el quehacer del historiador y de la historiadora con el del profe-
sorado de Estudios Sociales, al trabajar la historia desde los conceptos 
de segundo orden.  En este sentido:

Otros aspectos que sobresalen de la propuesta de Seixas son la forma 
pragmática de comprender el pensamiento histórico y la interrela-
ción del estudio de la historia con la vida cotidiana. Los seis conceptos 
del Historical Thinking Project (Seixas, 2014 y Seixas y Morton, 2013) 
son los siguientes: 

El significado histórico: 

Es una construcción que implica comprender cómo y por 
qué ciertos acontecimientos, procesos o personajes históri-
cos son lo suficientemente significativos como para ser estu-
diados en nuestro presente. Se pretende que el estudiantado 
tome decisiones razonadas acerca del significado histórico 
de la materia que estudia en las aulas y cuestionarse cómo 
las personas historiadoras resuelven los problemas inheren-
tes a la Historia. 

Para Seixas y Morton (2013) “His-
torical significance express a 
flexible relationship between our-
selves (historians, teachers, and 
students) and the past [la cursiva 
es del texto]” (p. 17). 

Para el desarrollo del pensamiento histórico en estudiantes, 
se debe partir de ejemplos concretos con autoras o autores 
que han construido el significado histórico a través de sus 
narrativas. Una lectura “entre líneas” dejará entrever el pro-
pósito y la perspectiva con la que un protagonista o un he-
cho histórico se vuelve relevante para comprender el pasado 
y por qué necesitamos de ese conocimiento en el presente.

Este concepto tiene cuatro dimensiones que nos permiten 
construir estrategias de enseñanza en las aulas: 
a) reconocer el cambio en los procesos históricos; 
b) determinar la relevancia de los eventos, acontecimien-

tos o procesos históricos; 
c) identificar cómo el significado histórico es una cons-

trucción que se expresa a través de las narrativas de los 
libros y 

d) demostrar cómo el significado histórico varía con el 
tiempo y entre las distintas sociedades. 

a) desarrollo de 
la psicología, al 
tomar en cuen-
ta la experien-
cia histórica del 
alumnado (parte 
sociocultural).

b)  impacto de 
la historia con la 
enseñanza de la 
historia, debido 
a los diálogos 
que crea entre 
ambas áreas.

c) impacto en la 
concientización 
histórica en la 
escuela. 

Plá (2005) reconoce tres fortalezas en la propuesta de Seixas

1

Traducción libre

““El significado histórico 
expresa una relación 
flexible entre nosotros 
(historiadores, profesores y 
estudiantes) y el pasado”.
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La evidencia

Esta se refiere al uso de las fuentes primarias (periódicos, diarios, 
testamentos, historia oral, historias de vida, entre otras)  para inter-
pretar el pasado, el cual no se puede comprender sin las evidencias 
que sustenten qué, cómo y por qué pasó un determinado aconteci-
miento histórico. 

Las fuentes deben ser comprendidas e inferidas a partir del contexto 
en el que se sitúan.  Con respecto a su aplicación en las aulas, Seixas 
y Morton (2013) afirman: 

El uso de la fuente primaria para el desarrollo del pensamiento his-
tórico implica que el estudiantado busque fuentes apropiadas, que 
las analice y considere su contexto. De esta forma aprende no solo a 
hacer inferencias de las fuentes, sino a corroborarlas. 

Las dimensiones para analizar el uso de la evidencia en las aulas son: 

2

3

“If we can help them [students] grasp 
the history is interpretation of eviden-
ce, then they will see the purpose of 
developing their own ability to inter-
pret [la cursiva es del texto]” (p. 40). 

Si podemos ayudarlos [a los estudian-
tes] a comprender que la historia es la 
interpretación de la evidencia, enton-
ces verán el propósito de desarrollar su 
propia capacidad de interpretación.

Las fuentes históricas tienen un valor epistemológico, didáctico y for-
mativo, es decir, son relevantes para el conocimiento histórico, favore-
cen el aprendizaje de competencias históricas y propician la autonomía 
del alumnado. Esta es la visión de numerosos autores, por ejemplo, 
Rosso (2006), quien además afirma que el trabajo con fuentes y su in-
terpretación favorece la formación de una ciudadanía crítica:

 “La gestione del flusso di informazione, che attraversa la nos-
tra società, richiede competenze che soprattutto le discipline 
storiche possono dare. Propio mediante i metodi di analisi de-
lle fonti la storia può fornire gli strumenti metodologici neces-
sari ia formare soggetti consapevoli, critici e autonomi” (112).  

“Gestionar el flujo de información que pasa por nuestra sociedad re-
quiere habilidades que, sobre todo, las disciplinas históricas pueden 
proporcionar. Precisamente a través de los métodos de análisis de las 
fuentes, la historia puede proporcionar las herramientas metodológi-
cas necesarias para formar sujetos conscientes, críticos y autónomos.”

a) Realizar 
inferencias 
de fuentes 
primarias

c) Cuestionar una 
fuente al realizar 
preguntas sobre 
cuándo, por 
qué y quién la 
construyó

d) Contextualizar 
la fuente primaria 
al tomar en cuenta 
las distintas 
perspectivas en la 
que fue creada

e) Corroborar 
las inferencias, 
producto de una 
sola fuente y 
expresar grados 
de certeza sobre 
las inferencias

b) Elaborar 
preguntas a las 
fuentes de tal 
forma que estas 
se conviertan en 
evidencias
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Cambio y continuidad

La historia no es una lis-
ta de sucesos lineales. En 
una misma época y en 
una misma sociedad hay 
situaciones históricas que 
pueden cambiar o conti-
nuar. Situar esos cambios 
o continuidades le permite 
al estudiantado escudriñar 
en el pasado y entender 
los múltiples caminos que 
lo explican. Para Seixas y 
Morton (2013) la cronolo-
gía es un punto de partida 
para ubicar estos concep-
tos, pero es insuficiente 
para comprender la dina-
micidad del pasado. Fuente: https://www.museocostarica.go.cr/divul-

gacion/articulos-educativos/historia-profunda/
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En palabras de Seixas y Morton (2013):
The chronicle, a simple list of events in the 
chronological order in which they happe-
ned, is a starting point in making sense of 
the past. But it serves that function at the 
risk of conveying a notion of history as a se-
ries of discrete, even disconnected events 
or changes. It cannot illustrate change as a 
process that varies in both pace and direc-
tion. It fails to acknowledge the vast and 
multiple continuities that underlie chan-
ge, and which contribute equally to the 
fabric of human experience (p. 76).

Pensar el pasado implica simplificar la infini-
dad de historias que se pueden construir. El 
cambio y la continuidad son dos conceptos 
que nos permiten delimitar los acontecimien-
tos históricos. Ambos están entrelazados, 
pues en un mismo periodo se pueden ver 
cambios y continuidades de forma simultá-
nea.  Esto se puede representar de la siguien-
te manera: 

Traducción libre

La crónica, una simple lista 
de acontecimientos en el 
orden cronológico en que 
sucedieron, es un punto de 
partida para dar sentido 
al pasado. Pero cumple 
esa función a riesgo de 
transmitir una noción de la 
historia como una serie de 
eventos o cambios discretos, 
incluso desconectados. No 
puede ilustrar el cambio 
como un proceso que varía 
tanto en ritmo como en 
dirección. No reconoce las 
vastas y múltiples con-
tinuidades que subyacen al 
cambio y que contribuyen 
igualmente al tejido de la 
experiencia humana.

	
  

Fuente de imagen: Seixas y Morton, 2013, p. 79.
Fuente de texto:  Seixas y Peck (2004).

Relación cambio-continuidad y sus dimensiones

El análisis de lo que cambia o continúa en diferentes espacios o perio-
dos históricos permite al estudiantado profundizar en la idea de que la 
historia tiene una lógica para construir sus relatos, y que estos depen-
den de múltiples factores. Cuestionar un proceso histórico a partir de 
preguntas	como:	¿cuáles	fueron	los	pasos	que	se	siguieron	para	cons-
truirlo?	o	¿qué	tan	profundo	es	el	cambio	que	se	relata?	son	elementos	
indispensables en la enseñanza de estos conceptos. Para Seixas y Peck 
(2004), la comprensión del cambio en todas sus dimensiones es cen-
tral en el desarrollo del pensamiento histórico, ya que el pasado no es 
visto de forma lineal, a través de una sucesión de acontecimientos. 

a) Comprender la simultaneidad del 
cambio y la continuidad en las so-
ciedades del pasado, teniendo como 
punto de partida la cronología.

b) Identificar la variedad de pasos 
y direcciones del cambio y los 
giros que se pueden presentar.

c) Describir el progreso y el decline en los 
procesos históricos, tomando en cuenta 
que el progreso para un grupo puede 
significar el decline para otro.

d) Utilizar criterios que expli-
quen la periodización de un 
proceso histórico.

                         Causas y consecuencias

Las causas que explican el pasado son múltiples 
e involucran a distintos sujetos, instituciones 

y contextos históricos. La explicación que 
deriva de las causas y consecuencias permi-
te reconocer la dinámica del pasado y sus 
diálogos con el presente. Seixas y Morton 

(2013) explican que con estos conceptos 
les enseñamos a los estudiantes a pensar 

más allá de lo inmediato, a considerar 
la interacción de factores causales que 
van desde la toma de decisiones de los 

actores históricos hasta la influencia de 
las condiciones sociales, políticas, cultura-
les y económicas prevalecientes. Sumado a 
ello, el estudiantado puede analizar las con-
secuencias, producto de las decisiones to-
madas por los sujetos históricos y, con ello, 

ampliar la perspectiva del análisis para 
comprender el impacto de tales con-
secuencias tanto en el pasado como 
en el presente. 

El cambio es multicausal y lleva a múltiples consecuencias. Esto per-
mite comprender las interrelaciones entre sucesos de corto y largo 
plazo. Cada una de las causas de un proceso histórico tiene distintos 
niveles de influencia, es decir, hay unas más importantes que otras. El 
reconocimiento de estos niveles en el estudiantado le permite pro-
fundizar en la multicausalidad del cambio y del pasado mismo.

4

Fuente de imagen: https://historicalthinking.ca/
historical-thinking-concepts
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Perspectiva histórica

Este concepto se refiere al uso de evidencias y contextos 
históricos para inferir los pensamientos y sentimientos de 
un actor histórico. El pasado es difícil de enseñar y apren-
der, pues pretende la comprensión de otros modos de 
vida; por ello, se debe tomar en cuenta la comprensión de 
las diferencias entre la vida presente y pasada, así como 
los factores sociales, culturales, intelectuales y emociona-
les que explican la vida de las sociedades pasadas. 

Se trata de evitar el anacronismo y el presentismo, es decir, 
la imposición de pensamientos, creencias y valores actua-
les a los sujetos históricos que estudiamos en el pasado.  
Una de las metas de este concepto es enseñar al estudian-
tado a inferir, o sea, que realice afirmaciones a partir de 
la evidencia y que sus conclusiones se basen en la lectura 
“entre líneas” de las fuentes consultadas.   

Las dimensiones que se siguen en la perspec-
tiva histórica son: 

Para Adela Cortina, “conviene recordar 
que no solo educan la escuela y la 
familia, sino también los medios de 
comunicación y la ejemplaridad de los 
personajes públicos y de los políticos”.

Fuente: https://ethic.es/entrevistas/
entrevista-adela-cortina/
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n a) Identificar las interrelaciones entre los sucesos de 

corto y largo plazo que originaron las causas y con-
secuencias de un proceso histórico.

b) Analizar las causas de un proceso histórico parti-
cular al clasificarlas acorde a su influencia.

d) Diferenciar entre las consecuencias intenciona-
das y las no intencionadas.

e) Demostrar que un acontecimiento histórico era 
inevitable.

c) Identificar la interacción de los sujetos históricos 
y las condiciones sociales, políticas, económicas 
y culturales de las que eran parte.

5

6

Evitar el presentismo y 
la imposición de ideas 
a los sujetos históricos 

que se estudian

Distinguir la variedad 
de perspectivas de los 

sujetos históricos.

Inferir a partir de las 
evidencias los pensamientos 
y sentimientos de los sujetos 

históricos

Analizar el contexto 
histórico de cada una 
de las sociedades que 

se estudian

Reconocer la diferencia 
entre las concepciones 
de mundo actuales y 
las de otros periodos 

históricos

Dimensión ética

Este concepto está relacionado 
con la perspectiva histórica, pero 
añade la idea de ser cautelosos 
a la hora de juzgar el pasado en 
contra de los valores y creencias 
del presente. Sin una perspectiva 
histórica, se suele caer en anacro-
nismos al situar los acontecimien-
tos en “buenos” o “malos”, y con 
ello se pierde la comprensión de 
otros factores que explican el pa-
sado. Con la dimensión ética, se 
pretende enseñar a juzgar el pa-
sado, pero no en “negros” o “blan-
cos”, sino desde todas las escalas 
de grises que sean posibles. 
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No podemos hacer lectura del pasado desde 
la visión de mundo que se comparte en la ac-
tualidad, pues son otras creencias y valores; 
sin embargo, esto implica no dejar de tomar 
posición sobre problemas o situaciones que 
han lesionado los derechos humanos. Se es-
pera aprender de las lecciones del pasado. 

La narrativa es muy importante en la dimen-
sión ética, pues a través de ella se manifies-
tan implícita o explícitamente las posiciones 
de las historiadoras o historiadores. La inter-
pretación que estos y estas hagan del pasado 
debe ser evaluada por el estudiantado y no 
asumida como una verdad dada. Las eviden-
cias serán el punto de partida para todo análi-
sis de la ética en los estudios históricos.

Las dimensiones de este concepto son: 
a) reconocer las afirmaciones explícitas e  

implícitas de un texto histórico; 
b) reconocer el contexto histórico para  

juzgar las acciones en el pasado; 
c) evitar imponer los estándares del pre-

sente y ser cautelosos a la hora de juzgar 
acontecimientos pasados; 

d) valorar de forma justa las acciones  
del pasado sin evitar recordar las  
contribuciones, los sacrificios e injusticias 
del pasado; y 

e) construir juicios informados de temas 
contemporáneos al reconocer las limita-
ciones de las “lecciones” del pasado. 

En la siguiente tabla se sintetizan los seis con-
ceptos del Historical Thinking Project con sus 
respectivas dimensiones:

¿A qué debe-
mos prestar 
atención si que-
remos aprender 
de las lecciones 
del pasado?

¿Cómo	decidimos	
qué es lo 

importante de 
aprender en el 

pasado?Si
gn
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¿Cómo	sabemos	lo	
que sabemos del 

pasado?

¿Cómo	podemos	
dar sentido a los 
complejos cursos 

de la historia?

¿Por	qué	suceden	
los procesos 

históricos y cuáles 
son sus impactos?

¿Cómo	podemos	
entender mejor a 
las personas del 

pasado?

¿Cómo	puede	la	
historia ayudarnos 

a vivir en el 
presente?

•	 Reconocer	las	afirmaciones	explícitas	e	implícitas	de	un	texto	histórico.	
•	 Reconocer	el	contexto	histórico	para	juzgar	las	acciones	en	el	pasado.	
•	 Evitar	imponer	los	estándares	del	presente	y	ser	cautelosos	a	la	hora	de	

juzgar acontecimientos pasados. 
•	 Valorar	de	forma	justa	las	acciones	del	pasado	sin	evitar	recordar	las	con-

tribuciones, los sacrificios e injusticias del pasado.
•	 Construir	juicios	informados	de	temas	contemporáneos	al	reconocer	las	

limitaciones de las “lecciones” del pasado. 

•	 Reconocer	la	diferencia	entre	las	concepciones	de	mundo	actuales	y	las	
de otros periodos históricos.

•	 Evitar	el	presentismo	y	la	imposición	de	ideas	a	los	sujetos	históricos	que	
se estudian.

•	 Analizar	el	contexto	histórico	de	cada	una	de	las	sociedades	que	se	estudian.
•	 Inferir	a	partir	de	las	evidencias	los	pensamientos	y	sentimientos	de	los	

sujetos históricos.
•	 Distinguir	la	variedad	de	perspectivas	de	los	sujetos	históricos.

•	 Identificar	las	interrelaciones	entre	los	sucesos	de	corto	y	largo	plazo	que	
originaron las causas y consecuencias de un proceso histórico.

•	 Analizar	las	causas	de	un	proceso	histórico	particular	al	clasificarlas	acor-
de a su influencia.

•	 Identificar	la	interacción	de	los	sujetos	históricos	y	las	condiciones	socia-
les, políticas, económicas y culturales de las que eran parte.

•	 Diferenciar	entre	las	consecuencias	intencionadas	y	las	no	intencionadas.
•	 Demostrar	que	un	acontecimiento	histórico	era	inevitable.

•	 Comprender	la	simultaneidad	del	cambio	y	la	continuidad	en	las	socieda-
des del pasado, teniendo como punto de partida la cronología.

•	 Identificar	la	variedad	de	pasos	y	direcciones	del	cambio	y	los	giros	que	se	
pueden presentar.

•	 Describir	el	progreso	y	el	decline	en	los	procesos	históricos,	tomando	en	
cuenta que el progreso para un grupo puede significar el decline para otro.

•	 Utilizar	criterios	que	expliquen	la	periodización	de	un	proceso	histórico.

•	 Realizar	inferencias	de	fuentes	primarias.
•	 Elaborar	preguntas	a	las	fuentes	de	tal	forma	que	estas	se	conviertan	en	evidencias.
•	 Cuestionar	una	fuente	al	realizar	preguntas	sobre	cuándo,	por	qué	y	quién	

la construyó.
•	 Contextualizar	la	fuente	primaria	al	tomar	en	cuenta	las	distintas	perspecti-

vas en la que fue creada.
•	 Corroborar	las	inferencias,	producto	de	una	sola	fuente	y	expresar	grados	

de certeza sobre las inferencias.

•	 Reconocer	el	cambio	en	los	procesos	históricos.
•	 Determinar	la	relevancia	de	los	eventos,	acontecimientos	o	procesos	

históricos. 
•	 Identificar	cómo	el	significado	histórico	es	una	construcción	que	se	expre-

sa a través de las narrativas de los libros. 
•	 Demostrar	cómo	el	significado	histórico	varía	con	el	tiempo	y	entre	las	

distintas sociedades. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Seixas y Morton, 2013, pp. 12-184.
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Para Seixas (2016), el pensamiento histórico debe ubicarse desde el 
sentido crítico de la historia, al concebirlo como un medio para el de-
sarrollo de procesos cognitivos necesarios para la ciudadanía del siglo 
XXI, pero también como un camino para transformar la realidad. Esto 
se puede profundizar con la matriz sobre enseñanza de la historia de 
Seixas (2016):

Relaciones entre la disciplina histórica y la memoria
 

Fuente: Tomado de Seixas 2016, s.p.

En la imagen anterior se retoma la discusión planteada por Rüsen 
(2007) sobre el papel de la vida cotidiana y la cultura en el aprendizaje 
de la historia. Seixas interrelaciona la disciplina histórica, la memoria 
y las prácticas cotidianas como ejes centrales de su propuesta. Alre-
dedor de esas categorías hay cinco elementos que ponen en diálogo 
a la historia con la enseñanza de la historia, como son, de un lado, los 
problemas y las teorías, los métodos y las representaciones históricas; 
del otro, la memoria y la historia, la memoria pública, los intereses de 
las comunidades y sus identidades. 

El autor utiliza los colores para denotar la interacción de los distintos 
factores: una zona azul y otra roja, y en medio la zona púrpura que 
representa el puente entre las prácticas históricas y la memoria, que 
se traducen como el campo de enseñanza de la historia. 

Bajo esta conceptualización de la enseñanza de la historia, el diálogo  
historia-sociedad permite comprender no solo el pasado  
sino sus relaciones con el presente. Sobre este modelo es 
necesario reflexionar dos aspectos: a) el pensamiento histórico como 
pensamiento crítico, la relación entre ambos y su aplicación al aula; y 
b), el contenido.  

Si nos enfocamos solo en el desarrollo de los conceptos del pensar 
histórico	de	Seixas:	 ¿qué	papel	 le	otorgamos	al	 contenido?,	 ¿cómo	
lo	problematizamos?,	¿cómo	rompemos	con	los	temas	de	la	historia-
ciencia en las aulas de Estudios Sociales?

La relación entre el pensamiento histórico y  el crítico 

El pensamiento histórico es pensamiento crítico (Tulchin, 1987; Car-
din y Tutiaux-Guillon, 2007; Pagès, 2009b; Éthier, Demers y Lefrançois, 
2010; Santisteban y Castellví, 2021). Se hace crítico en tanto lleva al 
estudiantado a problematizar la sociedad desde distintos tiempos 
y espacios, pero además ayuda a construir argumentos y solucionar 
problemas sociales, como la ciudadanía crítica del siglo XXI. 

	
  
Tulchin (1987)  
afirma que: 

En un análisis sobre la 
enseñanza de la histo-
ria en América Latina, 
Plá y Pagès (2014) 
afirman que las investi-
gaciones sobre pensa-
miento histórico 

Giroux (1997a), a su 
vez, parte de la idea de 
que el pensamiento crí-
tico debe centrarse en 
la capacidad de proble-
matizar lo evidente:

“La historia sirve como diseño, una estruc-
tura a través de la cual el pensamiento 
crítico y creativo se traduce en una práctica 
de clase” (p. 252). 

“se centran en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje y en las potencialidades del 
conocimiento científico para el desarrollo 
de actitudes, procedimientos cognitivos y 
análisis del pasado, aspectos fundamentales 
del pensamiento crítico” (p. 22).

Los estudiantes necesitan aprender a salir de 
su propio marco de referencia, de modo que 
puedan poner en tela de juicio la legitimidad 
de un hecho, concepto o tema determinados. 
También tienen que aprender a percibir la 
esencia misma de lo que están examinando, 
ubicándolo críticamente dentro de un sistema 
de relaciones que lo dota de significado (p. 109).



44 45Jessica Ramírez y Antoni SantistebanNuestra Historia "Nueva Década"

Es insuficiente que el estudiantado logre úni-
camente la comprensión histórica, ya que 
hemos de procurar que el conocimiento 
histórico sea un instrumento de acción so-
cial, que tenga un impacto en la praxis social, 
donde cada aprendiz logre discernir las injus-
ticias sociales y tomar decisiones para cam-
biarlas. El punto de partida y llegada debe ser 
la realidad social y cultural de sus estudiantes. 
Refiriéndose a este tema en los estudios socia-
les, Ross (2018) afirma:

Our aim should be to rethink critical peda-
gogy and social studies so they become si-
tes where students can develop personally 
meaningful understandings of the world 
and recognize they have agency to act 
on the world, to make change. Education 
should not be about showing life to stu-
dents but bringing them to life. The aim 
is not getting students to listen to enter-
taining lectures, but getting to speak for 
themselves, to understand people make their 
own history (even if they make it in already 
existing circumstances) [la cursiva es nues-
tra]. These principles are the foundation for 
a new critical pedagogy (and a new social 
studies) that is not driven by standardized 
curriculum or examinations, but by the 
perceived needs, interests, desires of our 
students, our communities of shared inter-
est, and ourselves as educators (p. 387).

El reto del pensamiento crítico en los estudios 
sociales es empoderar a los estudiantes como 
parte de la ciudadanía, para afrontar proble-
mas sociales como el racismo, el sexismo, la 
xenofobia, la misoginia, entre otros. En este 
marco de acción el pensamiento histórico es 
una vía para promover el conocimiento del 
pasado desde las preocupaciones sociales. 

Pensar históricamente permite no solo el de-
sarrollo de procesos cognitivos basados en el 
método historiográfico, sino el desarrollo de 
capacidades para pensar la sociedad, expli-
carla y actuar sobre ella.

Para contrarrestar las políticas neolibe-
rales en educación y la manipula-
ción de la historia, autores como 
Ross (2017), Ross, Mathison y 
Vinson (2014) han profun-
dizado en investigaciones 
sobre el pensamiento 
crítico. Su categoría de 
ciudadanía peligrosa 
permite romper la su-
puesta neutralidad 
de la enseñanza de 
los estudios sociales, 
para combatir la na-
turalización de la des-
igualdad social y la 
pobreza. La enseñan-
za de la historia desde 
la teoría crítica trata de 
superar el positivismo, 
tanto en la comprensión 
del pasado, como en el 
papel que se les asigna a los 
estudios sociales.

Afirmamos que el pensar históri-
camente es un acto político, nunca 
neutral, que pretende formar una ciudada-
nía capaz de comprender las inequidades 
sociales y económicas y construir posibilida-
des de cambio. Si la historia tiene un senti-
do en la actualidad es por su capacidad de 
llevarnos al pasado para comprender el pre-
sente y construir futuros deseables, con ma-
yor justicia social.

Traducción libre

Nuestro objetivo debería 
ser repensar la pedagogía 
crítica y los estudios socia-
les para que se conviertan 
en lugares donde los estu-
diantes puedan desarrollar 
una comprensión personal 
y significativa del mundo 
y reconocer que tienen la 
capacidad de actuar y de 
hacer cambios. La edu-
cación no debería consistir 
en mostrar la vida a los 
alumnos, sino en llevarlos 
a la vida. No se trata de 
que los alumnos escuchen 
entretenidas conferencias, 
sino de que hablen por 
sí mismos, de que com-
prendan que las personas 
hacen su propia historia 
(aunque la hagan en cir-
cunstancias ya existentes) 
[el destacado es nuestro]. 
Estos principios son la base 
de una nueva pedagogía 
crítica (y de unos nuevos 
estudios sociales) que no 
se rija por un currículo o 
unos exámenes estan-
darizados, sino por las 
necesidades, los intereses 
y los deseos percibidos 
de nuestros alumnos, de 
nuestras comunidades de 
interés compartido y de 
nosotros mismos como 
educadores (p. 387). 

Para Ross, la ciudadanía actual requiere 
“una praxis basada en la oposición y la  
resistencia (...) la ciudadanía peligrosa  
lo es para un statu quo opresivo y  
socialmente injusto”. 
       Fuente: Ross (2012). 
    Fuente de la imagen: 
       https://edcp.educ.ubc.ca/e-wayne-ross/ 
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Ante los retos de una sociedad fragmentada, de una 
ciudadanía apolítica y pasiva, el pensamiento histórico, 
como pensamiento crítico, posiciona a la enseñanza de 
la historia más allá de la educación bancaria. La educa-
ción histórica se concibe como un instrumento de cam-
bio social. La meta del profesorado debe ser enseñar a 
su alumnado a comprender la realidad política y social, 
y a reconocerse como sujetos activos y transformado-

res de esa realidad (Santisteban y Pagés, 2016).
 

El pensamiento histórico no se limita a un razo-
namiento estático que se detiene en la reflexión, 
sino que debe provocar la toma de decisiones y 
la predisposición a la acción social. El análisis de 
las evidencias, con sus contradicciones y silen-
cios, debe enseñar al alumnado a cuestionar la 
información que obtiene de las redes sociales y 

los medios de comunicación. La dimensión éti-
ca, por ejemplo, debe ayudar a generar empatía 

hacia la otredad, pues se parte de comprender las 
diferencias entre las culturas. 

La perspectiva histórica nos permite comprender que 
venimos de un pasado y que no siempre hemos sido 

los mismos y las mismas, que hay una historia más allá 
de los personajes heroicos y las fechas. El cambio y la 
continuidad nos muestran las posibilidades de transfor-
mación de la sociedad en el tiempo, en el pasado, pero 
también las posibilidades de cambio en el futuro. 

La conciencia histórica es una parte fundamental de 
la conciencia ciudadana crítica, ya que la participación 
democrática de la ciudadanía debe basarse en el co-
nocimiento del pasado y en la prospectiva. La historia 
puede ser entonces un instrumento imprescindible 
para comprender nuestro presente y nuestra expecta-
tiva de cambio social. Una educación histórica en esta 
línea debe ayudar a desarrollar el pensamiento histó-
rico y el pensamiento crítico y divergente. Para valorar 
los fenómenos sociales desde la perspectiva histórica 
y para ser capaces de proponer alternativas. Martineau 
(2002) recalca que el pensamiento histórico es funda-
mental para la educación democrática: 

El pensamiento crítico no ha recibido una gran aten-
ción desde la enseñanza de la historia, aunque es una 
de las metas básicas en una educación para la plurali-
dad. Como hemos señalado en otro trabajo, el pensa-
miento histórico y el pensamiento crítico son dos caras 
de la misma moneda (Santisteban y Castellví, 2021). 

El pensamien-
to histórico es 
pensamiento 

crítico porque:

Mientras que tendemos a reaccionar 
según nuestra percepción de la reali-
dad, ganamos actuando según nues-
tra reflexión. En consecuencia, en la 
sociedad, por ser un vector de partici-
pación informada, la reflexión se con-
vierte en una herramienta central de 
la vida democrática (...). La importan-
cia de la capacidad de los ciudadanos 
para observar la realidad de forma 
crítica y racional se comprende mejor 
cuando nos damos cuenta de que, en 
una democracia, la realidad social y 
política está constantemente sujeta a 
cambios (p. 285).

Alors que l’on a tendance à réagir 
en fonction de sa perception de la 
réalité, on gagne a agir en fonction 
de sa réflexion. Du coup, sociale-
ment, parce qu’elle est un vecteur 
de participation éclairée, la réflexion 
devient un outil central de la vie dé-
mocratique (...). On comprend mieux 
l’importance que 1’on doit accorder 
à la capacité du citoyen d’observer 
de façon critique et rationnelle la 
réalité lorsque l’on saisit qu’en démo-
cratie, la réalité sociale et politique 
est constamment sujette a change-
ment (p. 285).

Traducción libre

“La 
educación 

histórica se concibe 
como un instrumento 

de cambio social”.



Capítulo
El papel del contenido 
en la formación del 
pensamiento histórico

03 Los currículos técnicos ofrecen poco 
espacio para contextualizar las rea-

lidades del alumnado, a partir de los 
contenidos programados desde los 

ministerios de Educación. Sin em-
bargo, la autonomía de los docen-
tes en el cómo y para qué enseñar 

y evaluar en sus clases nos permite 
pensar en espacios donde se pueden 
pensar propuestas ingeniosas y, por 

ejemplo, plantear la formación del 
pensamiento histórico.
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La naturaleza de los contenidos

Freire (1999) afirma que 
el papel del contenido 

es de naturaleza política, 
pues hay una ideología 
detrás de quien lo elige, 
a favor de quien lo elige 

y contra qué lo elige. 

El profesorado no debe imponer su propia 
lectura del mundo a sus estudiantes; al con-
trario, es necesario señalar distintas interpre-
taciones, aunque estas sean antagónicas y 
aunque sean diferentes a las del docente. So-
bre esta idea, Libâneo (2012) afirma: 

“Lo que un profesor sabe y las conviccio-
nes que tiene sobre el contenido, tienen 
una influencia considerable sobre como 
los alumnos aprenden” (p. 28). 

La versatilidad del conocimiento histórico 
implica que, para desarrollarlo, el estudian-
tado pueda acceder a diferentes puntos de 
vista, expresar sus ideas, debatir las distin-
tas interpretaciones del pasado y construir 
alternativas para los problemas sociales de 
sus contextos. 

El pensamiento histórico, que es pensamien-
to crítico, solo podrá desarrollarse en tanto se 
problematice el objeto de estudio de la histo-
ria, con el fin de enseñar a argumentar. Y tal 
problematización debe partir del presente, 
que es donde ubicamos la experiencia social 
y cultural de quien aprende. Orrandre y Svarz-
man (2013) afirman que:

Es necesario recordar que el historiador, 
si bien se pregunta por el pasado, lo hace 
desde su presente. La enseñanza de la 
historia, desde ya, parte de este mismo 
punto. Esto implica comprender que al 
alumno solo le interesará realmente (le 
resultará significativo) indagar al pasa-
do en la medida en que este le permita 
comprender algún aspecto de su reali-
dad vivencial (p. 219).

Wineburg, Martin y Monte-Sano (2013) su-
gieren cuestionar el contenido a través de la 
curiosidad y el uso de fuentes primarias. Para 
esta autora y estos autores, las “preguntas-
problema” generan curiosidad y la búsqueda 
de nuevas respuestas por parte del alumna-
do.  Afirman que cada tema de los progra-
mas de estudio se puede problematizar a 
partir de fuentes documentales o distintas 
interpretaciones de historiadores sobre un 
mismo hecho. 

Según Merchán y García (2013) 
,problematizar el contenido es 
una de las primeras etapas para 
generar desafíos cognitivos. La 
propuesta debe caracterizarse 
por generar diálogos que unan 
el objeto de estudio de refe-
rencia y las “realidades percep-
tibles” del alumnado, con el fin 
de que su aprendizaje involucre 
conexiones cognitivas que par-
tan de su realidad social, política 
o cultural.

Uno de los grandes retos del docente 
en el aula es aprender a preguntar a sus 

estudiantes de manera que las preguntas 
originen conflicto cognitivo e incentiven la 

curiosidad y el deseo de aprender.

Paulo Freire 1921-1997
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Name or Title

Jessica Ramírez y Antoni Santisteban

En el Historical Thinking Project, Seixas 
y Morton (2013) cuestionan el uso del 
contenido y sostienen que la definición 
de este es el problema. En sus palabras:

How can we restructure “content” so 
that it is more open, flexible and effec-
tive than bits and pieces of informa-
tion? Clearly redefining and restating 
the meaning and purpose of historical 
content is an important step to assist 
teachers in making the transition to 
historical thinking. Teachers need to be 
able to see how what they are already 
doing in the classroom can connect 
to one or more pieces of the historical 
thinking model (p. 12).

Al problematizar un contenido no po-
demos perder de vista el objeto de es-
tudio que implica ese tema, pues de lo 
contrario lo vaciamos de la estructura 
disciplinar que lo explica y le da soporte 
teórico y epistemológico. Esta cuestión 
tiene que ser clara para quien enseña, 
pues es la base medular de su discurso 
y su práctica: 

¿Cómo	 podemos	 reestructurar	 los	
“contenidos” para que sean más 
abiertos, flexibles y eficaces que 
trozos de información? Redefinir y 
replantear claramente el significa-
do y la finalidad del contenido his-
tórico es un paso importante para 
ayudar a los profesores a hacer la 
transición al pensamiento históri-
co. Los profesores deben ser capa-
ces de ver cómo lo que ya están ha-
ciendo en el aula puede conectarse 
con una o más piezas del modelo 
de pensamiento histórico (p. 12).

Traducción libre

En la teoría crítica los contenidos de las ciencias sociales adquieren una gran 
importancia. Se presentan de manera problemática. No son sólo hechos de 
un discurso único ni conocimientos subordinados al interés del alumnado. 
Los problemas sociales y las referencias al presente son ejes centrales del co-
nocimiento que debe construirse. El conflicto y su resolución, las diferencias, la 
desigualdad, la diversidad de géneros o de etnias, la justicia y el poder, la vida 
cotidiana o el medioambiente, deben estar presentes en la enseñanza. Poten-
cian el desarrollo de habilidades y el tratamiento de la información sobre he-
chos y problemas del pasado y del presente para la formación del pensamiento 
crítico. El profesorado de ciencias sociales ha de facilitar que el alumnado con-
vierta su cultura vivida en un saber útil para el análisis de la realidad compleja 
y para la construcción de conceptos explicativos que pueda seguir utilizando 
en el futuro (Pagès y Santisteban, 2014, p. 23).

Si la historia es posibilidad, tal cual nos afir-
ma Giroux (1997a), entonces el contenido 
que se enseña también lo es, si reconocemos 
su carácter político e ideológico. Hemos de 
afirmar que también los sentimientos y las 
emociones, derivadas de la subjetividad del 
conocimiento histórico, tienen un papel muy 
relevante en la comprensión del mundo y de 
su pasado.

Mattozzi (1999) explica que el saber escolar 
no tiene la forma o intención del saber exper-
to. Es importante reconocer la autonomía del 
saber escolar y su sentido en las experiencias 
de aprendizaje.  Siguiendo a Dewey (1998), 
los contenidos a enseñar deben significar 
algo para la vida social del alumnado y se 
construirán a partir de los contextos cultu-
rales. El conocimiento que se enseña, al ser 
mediador en la relación docente-estudiante 
(Giroux, 1997a), es el vehículo para que el 
alumnado forme su pensamiento histórico. 

Pensamiento, conciencia y   
experiencia histórica

El desarrollo de la conciencia histórica es un as-
pecto clave de la formación del pensamiento 
histórico, podríamos afirmar que es la síntesis 
de las competencias de pensamiento históri-
co (Seixas, 2004; Rüsen, 2004). Seixas (2006) 
propone definir la conciencia histórica como: 
“The intersection among public memory, citi-
zenship, and history education” (p.15). 

En todo caso, las diversas habilidades del 
pensamiento histórico deben trabajarse en 
la escuela desde las primeras edades. A la 
vez, la conciencia histórica se irá desarrollan-
do de forma paralela.

“La memoria es una 
relación inmediata en-
tre pasado y presente 
mientras que la con-
ciencia histórica es una 
relación mediada. La 
memoria está más re-
lacionada con la imagi-
nación, la conciencia 
histórica con la cog-
nición. La memoria está 
anclada en el pasado, 
la conciencia histórica 
abre su relación hacia 
el futuro”.

Jörn Rüsen, “How to Make 
Sense of the Past”, p 172. 
Citado por Carmen Lucía 

Cataño Balseiro (2011), re-
vista Historia y Sociedad No. 

21, Colombia.

Traducción libre

“La intersección entre me-
moria pública, ciudadanía y 
educación en historia”.
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Para Gadamer (1993) “La aparición de una toma de concien-
cia histórica es verdaderamente la revolución más impor-
tante de las que hemos experimentado tras la llegada de la 
época	moderna”	(p.	41).	¿Es	esta	la	gran	revolución	en	la	his-
toria	y	en	la	enseñanza	de	la	historia	en	el	siglo	XXI?	¿Hemos	
tomado conciencia de nuestra temporalidad, que somos se-
res en el tiempo?

Las investigaciones de GREDICS han demostrado que es 
imprescindible atender a la experiencia histórica de niños y 
niñas o de los jóvenes, para poder formar su pensamiento 
histórico y hacer posible el desarrollo de la conciencia his-
tórica, para que la historia sea algo vivo y significativo. En el 
siguiente esquema relacionamos el pensamiento histórico y 
la conciencia histórica con la experiencia histórica, a partir 
de los conceptos que hemos ido describiendo.

Según Rüsen

La conciencia histórica relacio-
na pasado, presente y futuro. La 
memoria histórica se relaciona 
con la reivindicación del pasado. 
La conciencia histórica reclama 
las relaciones entre el pasado y 
el presente para la construcción 
del futuro (Rüsen, 2007).

“Afirmado sucintamente, la historia es 
el espejo de la realidad pasada en el 
cual la presente mira para aprender 
algo acerca de su futuro. La concien-
cia histórica debe ser conceptualiza-
da como una operación del intelecto 
humano para aprender algo en este 
sentido. La conciencia histórica tra-
ta del pasado como experiencia, nos 
revela el tejido del cambio temporal 
dentro del cual están atrapadas nues-
tras vidas, y las perspectivas futuras 
hacia las cuales se dirige el cambio” 
(Rüsen, 1992, p. 29). 

El pasado humano recordado 
por la conciencia histórica es 
un proceso temporal referido al 
presente y al futuro. La historia 
como contenido de la concien-
cia histórica es una relación en-
tre presente y futuro y aparece 
con y en el pasado recordado. 
En este contexto, la conciencia 
histórica es obligatoria; es el acto 
de equilibrio del hombre en la 
cuerda floja del tiempo, que se 
balancea entre lo que “ya no es” y 
lo que “todavía no es”, y en el que 
se logra la vida humana concreta 
y real del presente.

La conciencia histórica se 
despliega entre lo que ha 
sucedido, lo que está su-
cediendo y lo que sucede-
rá, lo cual hace referencia 
a cualquier aspecto de la 
vida de las personas. The human past recalled by historical 

consciousness is a temporal process 
referring to the present and the fu-
ture. History as content of historical 
consciousness is a relationship bet-
ween present and future and appears 
with and in the remembered past. In 
this context historical consciousness 
is obligatory; it is the balancing act of 
man on the tightrope of time, that is 
strung between that which is ‘no more’ 
and which is ‘not yet’, and on which 
the concrete and real human life of the 
present is achieved (Rüsen, 2001, p. 4).

Traducción libre

Nota: Relaciones entre el pensamiento histórico, la experiencia y la 
conciencia histórica a partir de las competencias del pensamiento 
histórico. Fuente: Elaboración propia a partir de Meneses, González-
Monfort y Santisteban (2020), y Santisteban (2017).

Relación entre pensamiento, conciencia y experiencia histórica

Formación del 
pensamiento histórico

Tiempo 
histórico

Representación 
de la historia

Imaginación 
histórica

Interpretación 
histórica

Experiencia histórica

Desarrollo de la
conciencia histórica
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La experiencia histórica se construye a par-
tir de tener conciencia de nuestra propia 
historia o sentirnos protagonistas o parte 
de la historia, situarnos en el tiempo, inte-
raccionar con los testimonios del pasado o 
las fuentes históricas, desarrollar las capa-
cidades de empatía o perspectiva histórica, 
narrar la historia y sentir una implicación 
personal, relacionada con las emociones o 
con las identidades que ponemos en juego. 
La educación histórica debe ayudar a desa-
rrollar habilidades de pensamiento para que 
los estudiantes puedan dar sentido a su pro-
pia vida (Seixas y Peck, 2004). 

Para Gadamer (1995) 
la experiencia histórica 
condiciona el estudio 
del pasado y la com-
prensión de la realidad. 
La experiencia histó-
rica es dinámica y se 
va transformando con 
el propio proceso de 
aprendizaje de la his-
toria. Ankersmit (2006, 
2008) sostiene que 
la realidad vivida por 
cada persona enrique-
ce los significados his-
tóricos. Para este autor, 
nuestro proceso de 
interpretación de las 
fuentes o de narración 
histórica pasará a for-
mar parte de nuestra 
experiencia histórica. 
Carr (2017) considera 
que la experiencia his-
tórica es la base de la 
formación del pensa-
miento histórico.

Diferentes autores han hecho referencia a la 
experiencia histórica como una herramienta 
esencial para el aprendizaje histórico y la for-
mación del pensamiento histórico (Ankers-
mit, 1993; Rüsen, 2001; Wineburg, 2001; 
Santisteban, 2010; Meneses, 2020; Meneses, 
González-Monfort & Santisteban, 2020). En 
la enseñanza de la historia, la experiencia 
histórica requiere que el alumnado se sienta 
protagonista de la historia y que se sienta en 
contacto directo con el pasado: 

La experiencia histórica tiene un valor esen-
cial por sí misma en la educación histórica, 
con independencia de otros aspectos o 
procesos del aprendizaje histórico (Ankers-
mit, 2008). 

Ciatdo por Santisteban (2010, p. 40).

“La sensación produce una fisura en 
el orden temporal de modo que el 
pasado y el presente se unen mo-
mentáneamente de una manera que 
nos resulta familiar a todos en la ex-
periencia del ‘déjà vu’” (Ankersmit, 
2006, p. 140).

“sensation effects a fissure in the 
temporal order so that the past and 
the present are momentarily united 
in a way that is familiar to us all in the 
experience of ‘déjà vu’ ” (Ankersmit, 
2006, p. 140).

Traducción libre

“Quien pretende hacerse 
una idea corriente del 
tiempo histórico ha de 
prestar atención a las 
arrugas de un anciano o a 
las cicatrices en las que está 
presente un destino de la 
vida pasada (...). Finalmente 
y ante todo, pensará en 
todos los conflictos que se 
reúnen en la sucesión de 
generaciones de su propia 
familia o profesión, donde 
se solapan diferentes 
ámbitos de experiencia 
y se entrecruzan distintas 
perspectivas de futuro”. 
(Koselleck, 1993: 13-14)
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Para comprender los mecanismos o procesos en la formación del 
pensamiento histórico, necesitamos contextualizarlo en diálogo con 
las disciplinas sociales y las ciencias de la educación. La didáctica de la 
historia se plantea preguntas imprescindibles, sobre su relación con 
la propia historia, con otras disciplinas sociales y con la investigación 
en didáctica de las ciencias sociales. Una cuestión importante es la 
posibilidad de un currículo integrado de ciencias sociales o transdis-
ciplinar con otras áreas de conocimiento. Otro aspecto ineludible son 
los propósitos de la enseñanza de la historia y de la formación del 
pensamiento histórico. En nuestro caso, hemos querido defender una 
educación histórica al servicio del cambio social y la justicia social.

En el currículo oficial, con frecuencia, estudiar lo social ha implicado 
la repetición mecánica de datos a partir de las causas y consecuencias 
de procesos históricos o geográficos. No se atiende a la formación del 
pensamiento crítico, ya que no se problematiza el presente y no se 
promueven metodologías que incentiven a la acción. Para el desarro-
llo del pensamiento histórico proponemos entonces una de las dos 
vías de trabajo con problemas sociales: el tratamiento de conflictos o 
problemas sociales actuales o la problematización del contenido del 
currículum de historia o ciencias sociales (Santisteban, 2019). 

Ross (2017) afirma que los problemas sociales deben promover el cambio: 

Conclusiones

Pensar la historia desde la educación histórica

Pensar críticamente tiene un sinnúmero de formas para 
expresarse, sobre todo en el ámbito social. Pagès (2004) 
afirma que la formación del pensamiento social “ha sido 
un objetivo recurrente en la enseñanza de la geografía y 
de la historia desde casi sus mismos orígenes” (p. 157); el 
problema ha estado en el currículo oficial, que omite la 
complejidad del conocimiento social y lo limita a aprendi-
zajes mecanicistas.

Para profundizar en los problemas sociales desde una 
perspectiva crítica, es necesario contextualizar el aprendi-
zaje en una disciplina específica, pues es esta la que nos 
da las bases teóricas, metodológicas y el objeto de estu-
dio para realizar el análisis. Según Pipkin (2009), el pensa-
miento crítico: “(...) solo se puede realizar “en contexto”, es 
decir, en el marco de una disciplina y en el campo de esta, en 
relación con un contenido específico, con las destrezas del 
pensamiento y los conceptos analíticos que las respaldan [la 
cursiva es nuestra]” (p. 21). 

No se puede enseñar lo social sin claves conceptuales que 
refieran a los objetos de estudio de una disciplina. Tampoco 
podemos enseñar lo social si trasladamos el conocimiento 
científico a las aulas tal y como es creado por los expertos; 
necesitamos el proceso de construcción del conocimiento 
escolar. En este diálogo entre teoría (social y pedagógica) y 
práctica de aula es donde encontramos sentido a los estu-
dios sociales como un espacio para debatir, comprender y 
actuar sobre los problemas socialmente relevantes. 

La historia puede ser un punto de partida en el estudio de 
la sociedad en la escuela a partir de problemas sociales, 
ya que la formación del pensamiento histórico es funda-
mental para comprender los orígenes de los problemas 
sociales y proponer soluciones o alternativas a dichos pro-
blemas en el futuro. Este es el sentido de la conciencia his-
tórica: relacionar pasado, presente y futuro.  En un trabajo 
de este tipo estaríamos de acuerdo con Whelan (2006), 
que la historia puede ser el centro de los estudios sociales, 
sin olvidar las múltiples relaciones entre las diversas cien-
cias sociales a nivel conceptual y metodológico.

“Investigar cuestiones sociales 
brinda la oportunidad de exami-
nar la historia de una cuestión, su 
contexto social actual y pensar en 
lo que significa la cuestión para no-
sotros en el futuro. Estudiar cómo 
cambian las personas (y las cosas) 
es el corazón de la comprensión 
social. Para mí, quizás el elemento 
más convincente de la educación 
en cuestiones sociales es que la 
investigación activa de las cuestio-
nes sociales contribuye al cambio 
(pág. 174).

“Investigating social issues provides 
an opportunity for examining the 
history of an issue, its social con-
text now, and to think about what 
the issue means for us in the future. 
Studying how people (and things) 
change is the heart of social unders-
tanding. For me, perhaps the most 
compelling element of social issues 
education is that active investiga-
tion of social issues contributes to 
change (p. 174).
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