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			Introducción

			El primer objetivo del presente libro es conocer cómo se piensa la historia, que es lo mismo que decir cómo se aprende para, posteriormente, saber cómo se enseña. Quizás el orden podría ser el contrario, pero creo más oportuno ceñirme a este, puesto que el fin último de cualquier acción didáctica es que el alumno aprenda, no tanto saber cómo enseña el docente. A lo dicho se suma que para comprender la historia, hay que pensarla. Esto se justifica por el hecho de que sin pensar, entendido como el desarrollo e interacción de una serie de procesos cognitivos, no hay creación de conocimiento, y sin este, no hay aprendizaje, al menos no un aprendizaje duradero.

			En este proceso que se hace mención, comúnmente llamado de enseñanza-aprendizaje, intervienen principalmente dos agentes: el docente y el alumno, ubicados a su vez en un contexto concreto. Así, partimos de la base de que la acción didáctica se produce siempre en un contexto que la conforma, que la adapta y le imprime sus propias características diferenciadoras. Este contexto puede ser tanto la propia institución educativa, como una escuela, una academia, un instituto o una universidad; como un tipo concreto de enseñanza, por ejemplo, la bilingüe, justamente la que motiva este libro. Este modelo educativo, con sus características propias según el país, representa hoy un reto tanto para la institución que lo aplica como para el docente que lo pone en práctica cada día. Las razones de esta dificultad son obvias. Por un lado, está el contenido a impartir, con sus características epistemológicas propias, y, por otro, la lengua vehicular, o de interacción, que se utiliza en el aula, que no es la misma que la materna del grupo. Así, la integración de los conocimientos propios del contenido con una segunda lengua hacen del modelo bilingüe una herramienta de aprendizaje potente pero compleja. De esto se deduce que de la correcta integración entre ambas variables depende el éxito del aprendizaje en el contexto educativo que nos ocupa.

			Sobre estos supuestos, el presente libro ha sido escrito con la intención de ayudar al docente, en este caso de Historia, en conseguir esta integración. Ayudarle a enseñar historia, o mejor, ayudarle a que sus alumnos aprendan historia, que la piensen como lo hace un historiador. Ayudarle a que pueda desarrollar materiales didácticos, un curso o incluso un programa, basándose en una metodología, la de la didáctica de la historia, productiva. Que pueda desarrollar, además, herramientas que le permitan evaluar tanto el contenido como la lengua. Que pueda aplicar en el aula de Historia métodos didácticos modernos, y, sobre todo, motivantes, aspecto este, el de la motivación en el aula, al que conviene prestar debida atención habida cuenta del contenido que se va a impartir: la historia.

			Al hilo de esto último, estoy completamente seguro de que cualquier docente de esta materia se ha enfrentado alguna vez a esta pregunta: ¿y esto para qué me va a servir? Sin duda es una buena pregunta, e incluso hasta cierto punto obligada. Este libro no pretende convencer a nadie de lo conveniente que es conocer la historia (y la filosofía, el arte, etc.) en este mundo moderno, en el que se vive en el presente, y menos al lector que bien seguro es un enamorado de la historia. No obstante, sí creo que es posible responder a esa pregunta, aunque en este caso respondiendo previamente otra que se haría el propio docente: ¿cómo puedo hacer que la historia interese a mis alumnos? El libro que ahora empieza a leer tratará, porque no es fácil, de ayudarle a responder a esas preguntas. A grandes rasgos, le avanzo que es una cuestión de tres variables, al menos así lo veo yo, estrechamente relacionadas entre sí: contenido, método y motivación.

			Dicho esto, con la intención de analizar cómo organizar esas variables y materializarlas en el aula, el libro se ha dividido en tres partes. El objetivo de la primera, formado por el capítulo primero y segundo, es proporcionar a los docentes que imparten clases de Historia en aulas bilingües una teórica sólida de la didáctica de esta materia, desde la perspectiva de los supuestos metodológicos modernos. En toda la exposición se ha procurado, por un lado, presentar de forma sistemática el contenido teórico con la intención de que sea lo más práctico posible para el docente. Por otro lado, que dicho contenido sirva para cualquier tipo de nivel o característica del grupo meta. Esto último se fundamenta en que la didáctica de la Historia puede aplicarse indistintamente a cualquier tipología de curso; por ejemplo, para un grupo de alumnos hispanohablantes que aprenden Historia universal en inglés.

			Dentro de esta misma parte, en concreto en el capítulo segundo, la exposición se centra en la integración entre el contenido y la lengua a través de enfoque AICLE. Para ello, se expondrán las características del lenguaje propio de la historia, mediante su análisis lingüístico, así como sus dificultades didácticas. Además, se presentará con un caso práctico la metodología para la transposición del texto histórico a uno didáctico. El objetivo en este punto es facilitar la óptima comprensión de las fuentes escritas en el aula, muy importantes en la investigación histórica.

			En la segunda parte, formada por los capítulos tres y cuatro, se expone el enfoque AICLE, sus orígenes, características y objetivos, así como el diseño de materiales didácticos bajo este enfoque. El capítulo cuarto pone su atención en las herramientas y métodos didácticos aplicables en el aula de Historia. Tomando como base el enfoque AICLE y el aprendizaje basado en tareas, este capítulo se centra en cómo desarrollar materiales didácticos para la enseñanza de la historia. Para ello, se explican varias metodologías, como el aprendizaje por problemas (ABP), proyectos (PBL), el método de estudio de caso, el método por descubrimiento o las WebQuests.

			En la última parte, formada por el capítulo quinto, el libro se centrará en la motivación, cómo potenciarla en un aula bilingüe, y en particular en la que se imparte historia. Este último capítulo se justifica por la necesidad de hacer de la Historia una materia interesante para el alumnado, muchas veces vista como una cadena de acontecimientos inconexos y pasados que nada tienen que ver con el presente. Cabe decir a este respecto, que en todo momento se ha procurado prestar la conveniente atención a este aspecto, aunque se estudie en profundidad en esta última parte. Por ello, las metodologías que se presentan van dirigidas a la participación del alumno que desde los supuestos pedagógicos modernos, como el enfoque constructivista, por ejemplo, se convierte en el centro de atención del proceso de enseñanza-aprendizaje. No obstante, no por ello se ha dejado atrás al docente, como se podrá ver también en el último capítulo, en el que, en cierta forma, cobra un protagonismo importante como motor motivador de su grupo de alumnos.

			En resumen, este libro pretende ser una herramienta útil. Pero, de nada habrá servido si el profesor no es capaz, quizás con menos verbo y más ciencia, de hacer que la Historia se convierta en una asignatura ya no solo agradable, sino también necesaria, tanto como las Matemáticas o las Ciencias. Creo que este libro le puede ayudar a superar este reto. Quizás también le pueda ayudar a responder a aquella pregunta sobre la utilidad de la historia con lo que dijo Cicerón sobre que la historia es el testigo de los tiempos, es la luz de la verdad, vida de la memoria y heraldo del pasado. A través, de la historia el orador romano se encomienda a la inmortalidad. En los tiempos que corren, bien convendría revisar la historia y a través de sus enseñanzas, desde el presente, construir un futuro mejor. Usted, estimado profesor, puede contribuir a ello.

			Białystok, septiembre de 2023

		

	
		
			1

			La didáctica de la historia

			1.Introducción

			En el presente capítulo se expondrán las bases metodológicas de la didáctica de la historia. El objetivo que se ha planteado es presentar un análisis que aspire a la claridad, poniendo el énfasis en su uso práctico en el aula, pero sin rehuir la profundidad expositiva. Para ello, los apartados han sido organizados para que el docente vea la información de forma explícita, apostando para ello por el uso de tablas que permiten de una forma rápida resumir la información que se presenta en el texto. Siempre se ha tratado de relacionar la teoría con la práctica, ya sea con algún ejemplo de tarea, como también planteando directrices que permitan al docente configurar una lección y crear sus propios materiales de investigación histórica en el aula.

			En este punto conviene hacer una aclaración. El público al cual va dirigida esta obra es inicialmente el compuesto por docentes que desempeñan su labor educativa en centros bilingües, en donde se imparte la Historia como asignatura. O bien, a docentes que imparten la asignatura de Historia en cursos universitarios en programas de inmersión cultural y lingüística, como los del tipo Study Abroad Programs para alumnos extranjeros. La aclaración se debe a la intención de precisar que el objetivo que se ha fijado no es formar a futuros historiadores, sino que a través del aprendizaje de la historia formar a personas más educadas, cultas y, por tanto, más democráticas, como apuntan Prats et al. (2011).

			No obstante, en cierto modo, el alumno, en su objetivo de desvelar las razones, las causas o los agentes que intervinieron en determinado acontecimientos históricos, deberá usar las mismas herramientas que un profesional de la materia usaría en una de sus investigaciones académicas. Nos referimos al análisis de las fuentes, al uso de la empatía histórica, el establecer relaciones entre las causas y los efectos o el uso del pensamiento crítico. En definitiva, la intención es convertir al alumno en un pequeño historiador que, igual que este, busca desentrañar los misterios del pasado y entender su presente. El camino es el mismo, solo que en nuestro caso nos fijamos el límite que marca el nivel y el contexto educativo al que hacemos referencia.

			Apuntado esto, ya solo queda presentar el camino trazado. Para ello, en este primer capítulo, se seguirá la siguiente línea argumental, que no tiene por qué ser la única posible, pero creemos que es la más acertada porque, aunque simple, es suficientemente sólida desde el punto de vista teórico al abarcar todos los conceptos de la moderna didáctica de la historia.

			En primer lugar se expondrá cómo se hace inteligible el pasado, qué es pensar la historia. Se sigue con la metodología para el estudio de las fuentes históricas, y con la empatía y su perspectiva de uso en la didáctica de la historia. Seguidamente, se entrará en el estudio del tiempo en donde se expondrá la diferencia entre el tiempo cronológico y el histórico. El análisis causal será el siguiente punto a tratar, para seguir con la narrativa histórica muy pocas veces tratada convenientemente en los manuales de didáctica de la historia, ni en los libros de texto de la asignatura. Por último, se expondrán las bases metodológicas para el análisis de una obra de arte, vista como una fuente histórica, lo que permitirá al lector introducirse en el ámbito de la didáctica de la historia del arte, aunque sea de forma tangencial. Así pues, de modo esquemático y visualizando las relaciones que lo conforman, el capítulo se podría presentar de la siguiente manera.

			[image: ]

			Antes de empezar, cabe precisar otro detalle. Quizás un docente que esté leyendo esta introducción puede pensar que un libro que trata sobre la historia y su didáctica en el contexto bilingüe debería empezar por justamente exponer qué es el bilingüismo. Con toda lógica podría ser así, pero en este caso se ha creído oportuno obviar esta explicación, puesto que ya hay muchos y buenos libros, y artículos más, que tratan sobre este asunto. Por ejemplo, el lector puede dirigirse a obras escritas en español como la de Lorenzo, Trujillo y Vez Jeremías (2011)1 o, desde la visión de las neurociencias, a la de Costa (2017)2.

			Por lo tanto, el orden es intencional. Tampoco debe entenderse este capítulo como de uso exclusivo para docentes que impartan Historia en español, aunque obviamente es el principal grupo al que nos dirigimos al estar la obra escrita en este idioma. Este inciso se hace porque la lengua en la que se imparta la materia no incide, ni modifica, la didáctica de la historia y por extensión tampoco al pensamiento histórico que la fundamenta. Es decir, la metodología de la investigación histórica es la misma, sea el nivel, contexto o idioma en el que se realice esta. Así, por lo tanto, este apartado, y los relativos a la metodología didáctica como el relacionado con la motivación en segundas lenguas son de uso general, ya sea para un profesor hispanoparlante como para otro que no lo sea.

			2.Adquisición del conocimiento en historia

			Es ineludible comenzar exponiendo las bases metodológicas que conducen a la adquisición del conocimiento histórico, bases que deben estar presentes en el quehacer del docente. Como se verá, para el análisis de la historia, como objeto de conocimiento, se requiere hablar del concepto de «pensamiento histórico», idea acuñada por Pierre Vilar. Con este concepto, este historiador se refería a un nuevo enfoque dirigido a la comprensión de los fenómenos históricos, frente a una exposición de la historia fundamentada en la descripción positivista, que como remarcaba Bloch (1949, p. 93) citando a Ranke, se basada en «describir las cosas tal y como fueron». Veremos con más claridad la diferencia de ambos planteamientos más adelante. En el ámbito del aula, este nuevo enfoque implica que el alumno se convierta en un historiador, salvando la distancia, en un investigador que busca la comprensión de este fenómeno a través unas determinadas técnicas. A este respecto y a modo de metáfora, para Prats et al. (2011) el alumno pasa a realizar un «trabajo de detective» que, partiendo de unas evidencias, las fuentes históricas, lo conducirá a averiguar de un acontecimiento histórico concreto sus causas y sus efectos.

			2.1.El pensamiento histórico

			Podríamos decir que pensar es preguntarse y buscar repuestas, es investigar, es encontrar la solución a un problema. Así, el pensamiento histórico se podría definir como un conjunto de procesos cognitivos, o habilidades de pensamiento, que permiten responder cuestiones concretas sobre un acontecimiento del pasado, tales como el qué, el porqué, el quién y el cómo. Es decir, dar sentido a los acontecimientos del pasado a través de las respuestas a esas cuestiones. Por su lado, para Seixas y Morton (2013) el pensamiento histórico es, de forma resumida, un proceso creativo mediante el cual el historiador interpreta los hechos partiendo para ello del estudio de las fuentes3. Fontana (1997), en cambio, usa este concepto cuando se refiere a la forma de evitar lo tópicos históricos e invita para ello a pensar la historia de forma crítica.

			En la siguiente tabla, según lo planteado por Carretero y Lee (2014, en Keith, 2006), recogiendo los trabajos de Seixas (2010, 2015), se expone de forma resumida qué, en definitiva, representa pensar históricamente. Creemos, además, que estas premisas que aquí se plantean deben ser conocidas por el alumno también, puesto que su formación no consiste solo en la comprensión (saber) de la historia, sino también en adquirir unos conocimientos procedimentales (saber hacer) que le conduzcan a ese conocimiento histórico.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Pensar históricamente representa para el alumno

						
							
							•Saber analizar las fuentes, a base de formular preguntas y de la aplicación del pensamiento crítico-juicio histórico, y que estas sirvan para corroborar o rechazar los hechos (seleccionar, clasificar, analizar y descartar).

							•Usar la imaginación para inferir y la empatía para comprender.

							•Tener presente las diversas variables que pueden intervenir en un hecho histórico concreto (económicas, sociales, religiosas, políticas, climáticas y geográficas).

							•Comprender que las definiciones de los conceptos son variables, no son unívocas, según el momento.

							•Desarrollar hipótesis y analizarlas con la intención de descartar aquellas que no se ajusten a los hechos probados.

							•Analizar los cambios o las permanencias en el tiempo (cuánto duró el cambio).

						
					

				
			

			Por otro lado, conviene hacer hincapié que para construir el pensamiento histórico se debe partir de los datos disponibles, vistos como sus elementos constituyentes. No obstante, la cuestión a plantear es con qué tipo de datos se construye la historia, cuál es su naturaleza. Para Carretero y Lee (2014, en Keith, 2006), estos elementos se dividen en dos tipos: los de primer orden como ley, constitución, campesino, obrero, autor, etc., y los de segundo orden, como cambio y continuidad, duración, relación causa-efecto, etc., siendo estos de carácter abstracto, conceptuales, y los primeros del tipo concreto más ligados al conocimiento factual (y, por tanto, más dados a ser memorizados). El orden de relación de estos elementos se podría visualizar de la siguiente forma.
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			Por lo tanto, no conviene caer en el error, lamentablemente común, de considerar que la comprensión histórica es simplemente una memorización de datos factuales (siendo estos fundamentales), sino reconstruir, interpretar ese pasado partiendo de una pregunta/problema y de un posterior análisis de las fuentes de donde se extraerán evidencias, todo ello mediante una serie de habilidades de pensamiento complejas que conviene enseñar a los alumnos en el aula, dentro de lo que se entiende como saber hacer.

			Continuando por esta misma línea argumental que se ha plasmado en el esquema anterior, el desarrollo del pensamiento histórico se fundamenta en el planteamiento inicial de una pregunta/problema, o tópico generativo, como los nombra Wiske (1998), que el historiador, y, por lo tanto, el alumno que trata de emularlo en el aula, se plantea como inicio de su investigación. Este razonamiento conduce, así debería, a dar una explicación —y juicio4— razonada y contrastable de un fenómeno histórico concreto. No obstante, conviene precisar ciertos detalles, dirigiendo la atención a la puesta en práctica del pensamiento histórico en el aula. En primer lugar, es conveniente que los alumnos sepan que sus pensamientos ubicados en su presente, lo que sería presentismo, pueden distorsionar la propia percepción de los hechos, en este caso, ubicados en el pasado, detalle que conviene evitar cuando emitan en clase un juicio histórico.

			En segundo lugar, en lo referente a la descripción de los hechos, es importante señalar que para los estudiantes, dependiendo de su madurez cognitiva, la historia se ve como un serie encadenada de eventos aislados, como decisiones puntuales que tomaron personas, o acciones que emprendieron, cuyas consecuencias no guardan relación con su presente. A este respecto, como señalan Carretero y Lee (2014, en Keith, 2006), desde el punto de vista de los estudios sobre la cognición, la labor del alumno es tratar de comprender esos eventos no tanto mirando a los conceptos aislados, sino relacionándolos, y asimilándolos, con su presente (de aquello proviene esto). Como ejemplo, los autores señalan que cuando en el aula se plantea el concepto constitución, sea del tiempo y país que sea, este puede asimilarse más fácilmente gracias a los conocimientos previos que tiene el alumno sobre este concepto. Igual pasaría si se discutiera sobre la monarquía, poniendo por caso a un alumno en cuyo país hay esta forma de Estado. Por lo tanto, como estrategia didáctica, la analogía puede servir sobre todo para comprender, como señalamos, ciertos conceptos.

			En resumen, se deduce de lo expuesto que la explicación histórica, entendiéndose como la comprensión de esta, tiene unas características especiales: se hace desde el presente de quien la investiga, de quien la estudia, sobre la base de su experiencia, motivaciones, valores, creencias, etc., que mediatiza, en definitiva, su percepción. Al mismo tiempo, la historia no es una simple cadena de acontecimientos inconexos, sino más bien una compleja red en donde las causas y los motivos se entrelazan. Esto es importante remarcarlo en el aula, puesto que no solo ayuda a comprender ciertos conceptos, por otro lado a veces complejos, sino que se le da sentido al estudio de la historia al establecer una relación entre el pasado y el presente (por aquello, nosotros somos esto) y el futuro. Con ello, se trata de paliar la visión que se tiene de la historia5 como unos acontecimientos pasados, hecha por personas que ya no existen y que nada tienen que ver ni con el presente ni con un posible futuro.

			2.2.La pregunta como inicio de la investigación histórica

			Llegados a este punto de la explicación, conviene ya desplegar el concepto de pensamiento histórico partiendo del principio: la pregunta/problema. De forma esquemática, se plantea la siguiente tipología de preguntas, con su tipo de respuesta y con el objeto que buscan, según se expone en la siguiente tabla.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Tipo de pregunta

						
							
							Características

						
							
							Tipo de respuesta

						
							
							Objetivos

						
					

				
				
					
							
							Preguntas relativas al propio conocimiento histórico. Conocimiento formal factual.

						
							
							Fechas, nombres de personajes, lugares, etc.

						
							
							Cerrada: verdadero / falso.

						
							
							Catalogar, seleccionar, comparar, describir, analizar.

						
					

					
							
							Preguntas dirigidas a establecer una explicación y un posible juicio histórico. Pensamiento inductivo informal.

						
							
							Razones, motivos, móvil, causas, consecuencias, etc.

						
							
							Abierta. Admite más de una respuesta.

						
							
							Inferir, colegir, deducir, hipotetizar, interpretar.

						
					

				
			

			Sobre el tipo de pensamiento (o razonamiento informal) se hará un especial hincapié más adelante, cuando se hable del análisis de las fuentes. Por otro lado, huelga decir que la explicación histórica se debe fundamentar siempre en unos conocimientos fácticos que se muestran centrales en la comprensión de la historia, y, por tanto, del pensamiento histórico.

			2.3.Las fuentes históricas

			Si al comienzo la lógica de la exposición obligaba empezar por cómo se adquiere el conocimiento histórico, esta misma lógica hace que sean las fuentes, y su análisis, el segundo aspecto a tratar. Su importancia radica en ser estas de donde el historiador, y, por tanto, el alumno que lo emula, extrae las evidencias necesarias para construir una hipótesis que dé respuesta a la pregunta de investigación.

			Sin duda, la historia se fundamenta en las fuentes que obran como testigos, a veces directos, a veces indirectos, de los acontecimientos pretéritos. Su tipología es diversa; las hay textuales, objetuales, iconográficas, orales, etc., y todas con sus peculiaridades y metodologías de estudio. Si nos fijamos en las fuentes textuales, aunque se podría extrapolar a todas las demás, es frecuente encontrar documentos que interpretan el pasado fundamentándose muchas veces en intereses de todo tipo6. Las razones de tales visiones, digamos que sesgadas del pasado, responden, como ya se ha visto, a la comprensión del pasado de aquel que lo vivió y lo interpretó captándolo a través de sus sentidos y mediatizado por su racionalidad/emotividad, por sus creencias o experiencias. O de aquel que lo interpreta desde el presente, sujeto, igualmente, a los mismos condicionantes cognoscitivos que el primero.

			En este punto, cabe recordar que las fuentes pueden ser de tipo primarias, las más fidedignas pero frecuentemente complejas de usar en el aula por la dificultad comprensiva que a veces presentan, sobre todo si hay arcaísmo, y de tipo secundarias, que presentan información de segunda mano y que muchas veces lo que buscan es explicar, analizar o criticar las fuentes primarias. Existe un tercer tipo de fuentes, las terciarias que vienen a ser una recopilación de fuentes primarias como, por ejemplo, una enciclopedia o la propia Wikipedia. Este último tipo de fuentes son adecuadas para usarlas en el aula por presentar resúmenes escritos en un lenguaje más asequible para el alumno. Otra posibilidad es la adaptación de las fuentes7, asunto al que se hará una breve mención en este capítulo, pero que se tratará con más detalle en el segundo.

			Retomando el hilo argumental, en resumen, las interpretaciones que el historiador hace de estos hechos históricos, los haya vivido en primera persona o no, están sujetas a la visión particular de este lo que, queriendo o no, condiciona su narrativa. Tal situación implica una dificultad añadida al ya por sí complejo intento de analizar la historia desde una perspectiva científica, pero que es posible soslayar con una metodología de análisis correcta. Por ese motivo, es importante indicar en el aula que, como señala Borghi (2010), las fuentes pueden hacer ver muchas veces a la historia como un intento de avalar un pensamiento político, una ideología o a cierto partido, y para evitar esto, hay que ser lo más precisos posible en su selección y posterior interpretación.

			A lo dicho se añade otro problema para tener en cuenta. Si el problema era la «calidad» de esas fuentes, también lo es la falta de estas. Así, partiendo de este problema, el historiador reconstruye, porque no tiene otra opción, a modo de puzle, los acontecimientos, partiendo para ello de un determinado número de fuentes disponibles, más una cierta cantidad de imaginación. Es decir, el historiador haciendo uso de su imaginación, llena los huecos que le faltan para que su reconstrucción tenga sentido. Este importante aspecto referente a qué papel ocupa las fuentes en el estudio de la historia, y su uso por el historiador y cómo este las interpreta, también debe ser presentado a los alumnos antes de abordar un análisis de fuentes. De nuevo, en este punto hacemos hincapié en no dar por hecho —error muy común entre los docentes— que los alumnos conocen toda esta problemática.

			Profundizando más en la problemática del uso de fuentes históricas en el aula, conviene recordar en este punto que ni el profesor ejerce de historiador, no está investigando, ni tampoco los alumnos se forman para serlo, pero sí usan su misma metodología de investigación (el pensamiento histórico). Este detalle es importante, puesto que los textos8 que el docente escoja para trabajar en el aula deben tener un objetivo claramente didáctico, por lo que puede conllevar la necesidad de aplicarles cierta transposición didáctica, como Borghi (2010) y Delmonaco (2007) apuntan. Ahondado en lo dicho, las autoras parten de la dificultad de disponer de un archivo real de donde extraer las fuentes, pero sí de desarrollar uno simulado, basado en fuentes secundarias o terciarias, suministrado por el docente adaptado al nivel de comprensión lingüística, y a su madurez cognitiva9, del grupo. En nuestra opinión, este aspecto sobre la dificultad de los materiales didácticos es de capital importancia, puesto que si es excesivamente complejo sin duda repercutirá en la motivación del alumno.

			Por otro lado, en síntesis y centrando la exposición en el contexto del aula, Barriga (1998) propone una serie de objetivos que deben guiar al alumno en su trabajo con fuentes históricas. Como detalle, su mención al pensamiento inferencial:

			•El alumno debe adquirir un conocimiento los más amplio posible del tipo de fuentes históricas.

			•El trabajo con fuentes históricas debe permitir adquirir una experiencia lectora10 (a lo que añadiríamos también una experiencia de escritura).

			•La lectura de fuentes históricas debe promover en el alumno el pensamiento inferencial11.

			•A su vez, el análisis de estas debe promover su capacidad de evaluación crítica entendiéndose como el saber distinguir lo que es un fuente fiable de una simple opinión, propaganda o un mero juicio de valor.

			•Por último, el trabajo con fuentes históricas debe capacitar al alumno a realizar síntesis a partir de la información recopilada en ellas.

			2.4.Selección de las fuentes. Análisis inicial

			Como se viene indicando, el trabajo con fuentes implica unas consideraciones previas a tener en cuenta. Estas se refieren a su validez, a su fiabilidad, a su autenticidad y a su utilidad. Estas cuestiones iniciales deben regir siempre el trabajo con fuentes en el aula. Para ello, el docente, o los propios alumnos, deberán partir de unas preguntas dirigidas a la selección de las fuentes más adecuadas para el tema en cuestión. Es decir, las fuentes deben ser interrogadas.

			Sobre la bases de estos planteamientos generales, Carretero (2009) define el análisis de las fuentes históricas como una serie de estrategias heurísticas12 encaminadas a la resolución de un problema concreto (pregunta/problema). Desde la psicología, la heurística, o metodología para la resolución de problemas, se fundamenta en una serie de procesos mentales que la persona realiza, de forma inconsciente, dirigidos a simplificar un problema; en dividirlo en parte más pequeñas para facilitar su resolución. En el ámbito del análisis de las fuentes históricas, se definirían tres heurísticos, los cuales se exponen en la siguiente tabla para facilitar su comprensión y uso en el aula, según plantea Wineburg (1991), y que darán forma a una serie de preguntas que se plantean más adelante.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Heurístico

						
							
							Características

						
							
							Aplicación

						
					

				
				
					
							
							De corroboración

						
							
							Relativo a la comparación entre fuentes.

						
							
							•Los alumnos deben saber cómo comparar fuentes que pueden mostrar perspectivas diferentes del mismo evento.

							•Comparar los elementos importantes de cada fuente (se entiende, textual) antes de considerarlos como verdaderos o adecuados.

						
					

					
							
							De documentación

						
							
							Relativo a la observación tanto de la fuente como de su autor.

						
							
							•Los alumnos deben ubicar la fuente de un momento y lugar concreto. Ello contribuye a considerar las variables espaciotemporales que pueden estar relacionadas con la fuente.

							•La observación debe incluir el análisis del tipo de fuente, así como la identidad del autor y si tiene alguna adscripción política, religiosa, etc.

						
					

					
							
							De contextualización

						
							
							Relativo al evento en sí.

						
							
							•Los alumnos deben saber dónde y cuándo ocurrió, cuánto duró, qué eventos le precedieron, y el tiempo transcurrido desde el evento y el registro de este en forma de fuente. Además, deben tener en cuenta la situación geográfica, el clima o todo el entorno (¿ocurrió en una ciudad, pueblo, aldea? etc.).

						
					

				
			

			Cabe añadir otro concepto que permitirá profundizar en el estudio de las fuentes históricas. Se trata del subtexto (Wineburg, 1991) que hace referencia al proceso que realiza la persona cuando lee un texto. Esta va elaborando pequeños subtextos mentales encaminados a dar explicación a lo que lee, a esa información no explicitada en él. En el caso de la historia, estos subtextos explicativos se materializan a base de la formulación de preguntas, es decir, el alumno, como se verá seguidamente, debe interrogar al texto, a la fuente, en busca de detalles, de discrepancias, que le permitan reflexionar sobre todo lo que lee. Todo ello, siempre teniendo claro que la fuente en sí no da respuestas, sino que será el propio alumno quien con su análisis llegue a ellas.

			En este sentido, Black (2011), en su manual para promover la interculturalidad dentro del marco educativo fijado por Bolonia, e implementado por el Consejo de Europa, presenta una serie de propuestas para trabajar con las fuentes históricas en el aula.

			El primer lugar se fija un objetivo general: hacer que los alumnos disfruten haciendo de historiadores buscando, seleccionando, analizando fuentes y planteando hipótesis, haciendo inferencias que los lleven a conclusiones. Es, en definitiva, una apuesta decidida por el desarrollo del pensamiento crítico en el aula y por el aprender haciendo, que sin duda repercute en una mayor motivación. El segundo lugar, como objetivo más concreto, las fuentes deben ser contextualizadas e interrogadas y para ello se definen las siguientes preguntas iniciales a plantear ya sea por el docente o por el propio grupo:

			
				
					
					
				
				
					
							
							¿Qué tipo de fuentes es?

						
							
							•Textual: cartas, artículos, memorias, bibliografías, crónicas, etc.

							•Material: herramientas, restos arqueológicos, vehículos, vestidos, etc.

							•Cartográfica: mapas.

							•Gráficas: esquemas, tablas, gráficos estadísticos.

							•Icónica: fotografías, grabados, pintura, cartel.

							•Audiovisual: reportaje, cortometraje, anuncio.

							•Oral: entrevistas, canciones, etc.

							•Otro

						
					

					
							
							¿Cuál es el contexto cronológico de la fuente?

						
							
							Ubicarla en una línea temporal.

						
					

					
							
							¿En qué contexto geográfico se ubica la fuente?

						
							
							Indicarlo en un mapa.

						
					

				
			

			Tras el análisis inicial, viene otro más profundo basado en preguntas más concretas sobre su contenido. Para tal fin, conviene hacer comprender al grupo que el punto de partida de la batería de preguntas es comprender quién fue el autor y las razones que lo motivaron. Seguidamente se aborda la procedencia de la fuente, su confiabilidad y, por último, si está respaldada por otra fuentes. Finalmente, se evalúa esta. De forma sintética, estas serían las preguntas a plantear.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							¿Quién es el autor?

						
							
							•Nombre

							•Nacionalidad

							•Profesión/cargo

							•¿Es contemporáneo al evento?

							•¿Qué relación tenía con el evento? (relación interna o externa)

							•¿Tenía, por su posición, información privilegiada?

						
							
							¿Por qué?

						
					

					
							
							Motivos

						
							
							•¿Lo hizo para explicar el evento?

							•¿Lo hizo simplemente por motivos personales?

							•¿Lo hizo para convencer/persuadir a sus destinatarios?

							•¿Lo hizo para quejarse?

						
					

					
							
							Procedencia

						
							
							•¿Es un documento gubernamental?

							•¿Es un documento privado

							•¿Es de un experto?

						
					

					
							
							Confiabilidad

						
							
							•¿Es propaganda?

							•¿Es una visión partidista?

							•¿Es simplemente una exposición sentimental del evento?

						
					

					
							
							Respaldo

						
							
							•¿Qué otras fuentes hay relacionadas con el mismo evento?

							•¿Qué fuentes podrían proporcionar más información?

						
					

					
							
							Evaluación final de la fuente

						
							
							•¿Las fuentes son objetivas?

							•¿Son clara, no son ambiguas?

							•¿Exponen el evento de forma completa?

							•¿Son suficientes?

						
					

				
			

			En resumen, el proceso completo del desarrollo de la búsqueda de una explicación para el evento histórico sería: un análisis previo, una evaluación y un posterior análisis final, a modo de evaluación de la fuente, o fuentes. El paso siguiente sería el propio estudio de la fuente, es decir, el análisis de su contenido con el objetivo de reconstruir el hecho histórico que se está estudiando.

			2.5.La interpretación de las fuentes. Consideraciones iniciales

			Como se viene señalando, la historiografía no tiene por qué ser la propia historia (Borghi, 2010), entendiendo como tal la exposición de la realidad de los hechos, puesto que las conclusiones que del estudio de las fuentes se puedan desprender pueden no ser concluyentes y, por lo tanto, revisables. Por otro lado, como señala Carretero (2009), y esto conviene dejarlo claro en el aula, la verdad absoluta en historia no existe. En el fondo, el historiador busca la resolución de un problema, pero a diferencia de cualquier otro tipo de investigador de otra área del saber humano, este no se basa en el razonamiento lógico, clásico de las ciencias duras, sino en el razonamiento informal13 sustentado por la inferencia. Baron (1995) argumenta en la misma dirección al señalar que en la resolución de un problema histórico converge dos procesos dirigidos a la consecución de una meta definida: la búsqueda de evidencias, a lo que se añade su selección, y a la posterior inferencia como parte de la heurística, o la posterior investigación, pero matizando que la búsqueda es la parte más importante.

			Como apunte, en lo referente al razonamiento informal al que nos acabamos de referir, Carretero (2009) hace un especial hincapié en su aplicación en la didáctica de la historia junto al razonamiento causal. El desarrollo en el aula de este tipo de razonamiento es especialmente importante, puesto que está estrechamente ligado a la resolución de problemas, en este caso, del tipo histórico. Como indican Voss y Wiley (2006), el análisis histórico se enfrenta a dos grandes problemas: la imposibilidad de seguir un procedimiento estrictamente científico al no poderse utilizar un grupo de control, así como a la imposibilidad de aislar los eventos, puesto que la historia se presenta como un conjunto de hechos interrelacionados entre sí y que, además, tienen relación con el presente. A todo ello se puede añadir el fuerte contenido emocional que está presente en las interpretaciones de los eventos históricos (Damon, 1979). En su exposición de lo que es un historiador, los autores apuntan a la solución que adoptan estos: usar el razonamiento contrafáctico, es decir, básicamente imaginan realidades alternativas, o lo que es lo mismo, imaginar lo que pudo haber pasado. Se volverá a hablar con más detalle sobre este tipo de razonamiento cuando se expongan las bases del rozamiento causal.

			Volviendo al análisis de las fuentes, señala Peikoff (2014) que para analizar un asunto a nivel de conceptos, se necesita partir de un esquema claro. En primer lugar se necesitan las pruebas, que en el tema que nos ocupa serían las fuentes que sirven para analizar un evento. En segundo lugar, se necesita un método para validar estas pruebas, como se ha expuesto anteriormente, luego una guía para validar nuestras ideas —su conveniencia o coherencia en relación con el evento—, que son las que surgen del análisis de esas pruebas, para terminar con otra guía para llegar a las conclusiones. Es decir, en síntesis el proceso sigue una línea continua que empieza en la evidencia y acaba en el conocimiento. Este esquema puede ser de gran ayuda para comprender cómo cierto acontecimiento ocurrió, o no, y por ello es conveniente que los alumnos lo conozcan.

			En este punto de la exposición, como mero apunte, pero que puede ser útil al lector, Peikoff (2014) señala, como ejemplo, la falta de método en las escuelas americanas, en las que no se enseña a pensar. Para ello, explica como en cierta clase de octavo, en la asignatura de Historia, se plantea la siguiente pregunta: ¿Por qué la historia de la humanidad está en constante cambio? Cuestión, por otro lado, que atañe tanto a la historia como a la filosofía. Las respuestas de sus alumnos fueron de todo tipo: el dinero, el poder, la lucha de clases, etc. No obstante, curiosamente ninguna se refirió a la psicología de las personas, al avance de las comunicaciones o al clima, entre otras cuestiones posibles. Este ejemplo, creo que ejemplifica lo que muchos alumnos piensan sobre lo que es la historia: la lucha por el poder, quedando al margen la historia de las personas a lo que se puede añadir la falta de multiperspectividad en las interpretaciones de las fuentes. Dicho esto, remarcamos de nuevo la necesidad de que el docente haga comprender que la historia no solo es multifacética sino que está influida por motivos y causas de todo tipo, y esto se refleja en las fuentes histórica.

			Retomando el hilo argumental, conviene ahora profundizar en la definición de lo que se entiende como interpretación de un evento o hecho concreto. Al margen de la que pueda proporcionar el diccionario, lo que hay que tener presente es que las interpretaciones siempre están sujetas a la posición que adopta el observador (Black, 2011), por ejemplo, su profesión, su religión, su género o su posición social. Es decir, ya en ámbito de nuestro interés, la interpretación es la reconstrucción que hace el historiador de cierto hecho desde su punto de vista, y desde su presente. Por ello, es especialmente importante introducir en el aula la idea de que la historia, su interpretación, debe hacerse desde la multiperspectividad, puesto que de un mismo acontecimiento podemos obtener distintas interpretaciones. Esto, visto desde la perspectiva del alumno, significa dos cosas: por un lado, no basarse solo en un fuente para presentar su hipótesis, y en segundo lugar, comprender que su interpretación no tiene por qué ser la correcta.

			Así pues, centrándonos en el aula, es perfectamente razonable que cada alumno tenga su propia visión de lo ocurrido, y que el alumno comprenda que estas visiones no tienen por qué ser el hecho en sí, pero sí estar disponibles para su análisis. Por ello, el aula tiene que ser un lugar abierto al debate, al pensamiento crítico desde el respeto mutuo (saber ser) y en donde fluya la creatividad.

			Siguiendo por esta línea, y desde la metodología del análisis de problemas, se pueden fijar unas pautas generales que permitan ayudar a la interpretación de las fuentes y que pueden ser expuestas en el aula, siendo el docente un guía para su correcta aplicación.

			•En primer lugar, conviene dividir el problema en partes para que sea más fácil su comprensión y posterior resolución. Cada parte se analiza por separado y tendrá su propio título.

			•Una forma siempre útil, y que promueve el trabajo colaborativo o cooperativo, es plantear grupos que defiendan distintas posturas, para un debate posterior en discusión plenaria y en donde se respetará las distintas posturas y el turno de palabra, y en donde el docente observa, ayuda y guía.

			•Finalmente, se tratará de dar sentido a todo lo discutido. En este punto es importante llegar a unas conclusiones. Para ello, un alumno, por ejemplo, puede encargarse de ir tomando notas durante el debate.

			Obviamente, antes de poner en práctica estos pasos, conviene dejar claro qué conceptos, ideas o palabras nuevas van a surgir, sobre todo teniendo en cuenta que los alumnos no van a trabajar en su idioma materno, asunto este del que se volverá hablar, con más profundidad, en el capítulo correspondiente al papel de la lengua en el contexto bilingüe y su incidencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

			2.6.La interpretación de las fuentes. El pensamiento crítico

			Uno de los mitos más firmemente arraigados en la opinión pública es que uno nace con una determinada inteligencia, fijada por el ADN, y que esta permanece inamovible hasta el final de nuestra vida. Una cosa es que la persona haya nacido, por ejemplo, con cierta facilidad para la música, y otra que esta habilidad no se tenga que desarrollar porque ya de por sí forma parte de su herencia genética y, quiera o no, esta surgirá en cualquier momento. Un ejemplo que permite ilustrar esta afirmación es el Mozart. El padre del compositor austriaco, Johann Georg Leopold Mozart, era un afamado compositor, violinista, director de orquesta y profesor de música, pero por lo que es conocido es por ser el profesor de su hijo, uno de los siete que tuvo, Mozart14. El padre, al ver el talento de su hijo para la música, dejó su carrera profesional y se dedicó de cuerpo y alma a la formación del que sería uno de los grandes músicos de la historia. Sin duda, el ejemplo nos permite ver que, partiendo de una facilidad innata para entender la música, lo cierto es que sin la dedicación del padre la genialidad del músico de Salzburgo no se habría manifestado.

			La inteligencia se puede dividir en dos tipos. En primer lugar está la inteligencia fluida, que es la capacidad de resolución de problemas, y depende más de factores genéticos. En segundo lugar, se encuentra la inteligencia cristalizada relacionada con aquellas destrezas que se alcanzan a base del aprendizaje, el conocimiento o la cultura (Portellano, 2005). Como remarca el autor, sobre la base de numerosos estudios se ha demostrado que el aprendizaje modifica las sinapsis neuronales, por lo que se puede decir que ambos tipos de inteligencias son variables si sometemos nuestro cerebro a estímulos cognitivos apropiados15.

			Hecho este apunte y entrando ya en el tema que motiva este apartado, cabe decir que el desarrollo del pensamiento reflexivo/crítico es uno de esos estímulos que nos hacen ser más inteligentes, y que sin duda al margen de la materia curricular en cuestión, debe ser incentivado en clase, desde la infancia hasta en los estudios superiores, y más allá. A grandes rasgos, el pensamiento crítico es el orientado a la resolución de problemas y la toma de decisiones eficaces. En el caso que nos ocupa, el de la enseñanza de la historia, el pensamiento crítico cobra un especial significado debido a la epistemología del conocimiento histórico basada en la inferencia y la reflexión. El pensamiento crítico en historia, y su uso principalmente en el análisis de fuentes16, se puede esquematizar de la siguiente manera.

			[image: ]

			A mayor abundamiento, Carretero (2009), partiendo de la problemática que plantea la «manipulación» de la historia que se produce a través de la narrativa histórica, fundamenta el trabajo con fuentes en la aplicación del pensamiento crítico como medio para reforzar la indagación en el aula, y soslayar, en la medida de lo posible, este inconveniente. Para ello, el docente debe plantear tareas adecuadas y enseñar a pensar al alumnado estableciendo cuándo un pensamiento (o reflexión) es el adecuado. De la calidad de este depende que el análisis sea el correcto. El autor propone esta serie de niveles para evaluar el pensamiento:

			•Cuando el pensamiento es claro y preciso. No caer en la digresión.

			•Cuando es relevante para resolver el problema en cuestión.

			•Cuando es lógico (tiene sentido).

			•Cuando está abierto a otras perspectivas.

			Otro medio muy interesante para promover el pensamiento crítico en el aula es la Taxonomía de Bloom, en sus versiones actualizadas17, y su jerarquización de los procesos cognitivos entre los de orden inferior y los de orden superior. Mediante esta jerarquización, el docente puede desarrollar tareas dirigidas a reforzar procesos cognitivos concretos, en particular los de orden superior en donde se ubicaría los que intervienen en el pensamiento crítico y en el creativo. Anderson y Krathwohl (2001) desarrollaron una doble división entre conocimiento y proceso. Por un lado definieron el tipo de conocimiento, y por otro lado el tipo de proceso cognitivo interviniente en el aprendizaje. De forma esquemática, en aras de una mayor claridad expositiva, en la siguiente tabla se exponen ambas divisiones, a modo de dimensiones, adaptándolas al campo de la didáctica de la historia.

			
				
					
					
				
				
					
							
							DIMENSIÓN DEL CONOCIMIENTO HISTÓRICO. ANÁLISIS DE FUENTES HISTÓRICAS

						
					

				
				
					
							
							CONOCIMIENTO FACTUAL: elementos básicos para aprender la material.

						
					

					
							
							Conocimiento de los hechos.

						
							
							Fechas, nombres de personajes, situación geográfica, etc.

						
					

					
							
							Elementos específicos de conocimiento.

						
							
							Conocimiento de los tipos de fuentes históricas.

						
					

					
							
							CONOCIMIENTO CONCEPTUAL: elementos más complejos que aparecen junto a los básicos.

						
					

					
							
							Conocimiento de las categorías y las clasificaciones.

						
							
							Era, siglo, época, periodo, edad, sincronía, asincronía, dinastía, tiempos de larga duración, tiempos de corta duración, imperio, estado, libertad, etc.

						
					

					
							
							Conocimiento de las generalizaciones.

						
							
							Luchas de clases, capitalismo, socialismo, etc.

						
					

					
							
							Conocimiento de las estructuras, teorías y modelos.

						
							
							Teoría de la evolución, determinismo, teocentrismo, antropocentrismo, estructura social, estructura económica, estructura cultural, etc.

						
					

					
							
							CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL: cómo hacer algo. Qué métodos, estrategias y destrezas son necesarias.

						
					

					
							
							Conocimientos de las destrezas específicas.

						
							
							Destrezas necesarias para el análisis de fuentes (pensamiento crítico, imaginación, inferencia).

						
					

					
							
							Conocimientos de las técnicas específicas.

						
							
							Planteamiento de preguntas.

						
					

					
							
							Conocimiento del criterio de cuándo usar las destrezas y las técnicas.

						
							
							Qué criterio seguir para analizar una fuentes: preguntas, respuestas, análisis de las respuestas y planteamiento de una hipótesis.

						
					

					
							
							CONOCIMIENTO METACOGNITIVO: relativo al análisis/evaluación mental de cómo se hace algo.

						
					

					
							
							Conocimiento estratégico.

						
							
							Uso de heurísticos para el análisis de la información provenientes de diferentes fuentes.

						
					

					
							
							Conocimiento sobre las tareas cognitivas.

						
							
							Qué destrezas cognitivas son necesarias para el desarrollo de la tarea (funciones ejecutivas): inhibición, planificación, flexibilidad cognitiva, monitorización del proceso, estimación temporal, razonamiento y toma de decisiones.

						
					

					
							
							Autoconocimiento.

						
							
							Conciencia del nivel de conocimientos adquiridos: ¿qué he aprendido?, ¿qué necesito para aprender?, ¿qué actitud debo tomar?

						
					

				
			

			En la siguiente tabla se exponen los procesos cognitivos. Igual que en la anterior, se establecerá una relación entre los procesos mentales, desde los de menor rango (recordar) hasta lo de mayor (crear) y su posible relación con la adquisición del conocimiento histórico. Para ello, se exponen algunas de las preguntas asociadas al proceso cognitivo en cuestión. Obviamente, no son las únicas posibles.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							PROCEDIMIENTO PARA EL ANÁLISIS DE FUENTES. TAXONOMÍA DE BLOOM

						
					

				
				
					
							
							PROCESOS COGNITIVOS DE ORDEN INFERIOR

						
							
							Recordar

						
							
							Encontrar, identificar, nombrar, definir, determinar, reseñar, detallar.

						
							
							¿Puedes recordar la fecha del Descubrimiento de América?

						
					

					
							
							Comprender

						
							
							Interpretar, ejemplificar, clasificar, resumir, inferir, comparar, explicar.

						
							
							¿Puedes clasificar los hechos relevantes, según tú, de la Guerra Civil española?

						
					

					
							
							Aplicar

						
							
							Usar, implementar, llevar a cabo.

						
							
							Partiendo de los conocimientos que ya tienes, realiza una clasificación de las siguientes fuentes textuales, según su tipo.

						
					

					
							
							PROCESOS COGNITIVOS DE ORDEN SUPERIOR

						
							
							Analizar

						
							
							Diferenciar, organizar, atribuir, estudiar, focalizar, observar.

						
							
							¿Puedes indicar los puntos de vista de los autores de estos texto?

						
					

					
							
							Evaluar

						
							
							Juzgar, opinar, criticar, valorar.

						
							
							¿Qué opinión te merecen estos textos? ¿Crees que son imparciales?

							¿Estás de acuerdo con el autor?

						
					

					
							
							Crear

						
							
							Hipotetizar, planificar, construir, diseñar.

						
							
							Partiendo de las fuentes disponibles, ¿qué hipótesis planteas sobre las razones que motivaron el alzamiento militar de 1936?

						
					

				
			

			Por su lado, Marzano (1997)18 propone un lista de procesos conducentes al desarrollo del pensamiento complejo en el alumno. Ubicados dentro de la zona de los procesos cognitivos de más rango, el autor los presenta como una forma de ayudar al alumno a refinar y extender sus pensamientos, a enseñarle a pensar en definitiva. La exposición de estos ocho procesos que conforman parte de su taxonomía es oportuna, puesto que, como el mismo autor remarca, al alumno no solo se le debe hacer preguntas, sino que sea de forma autónoma capaz de profundizar en lo que aprende, y cómo lo aprende. Sin duda, en el aprendizaje de la historia el factor reflexivo y la calidad del pensamiento es clave para comprender de forma correcta los acontecimientos del pasado. De nuevo, se ha tratado de relacionar los procesos cognitivos con los procesos de resolución de problemas en historia. De forma general, en la siguiente tabla se exponen las fases de la Taxonomía de Marzano, adaptada al análisis de fuentes históricas.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							PROCEDIMIENTO PARA EL ANÁLISIS DE FUENTES. TAXONOMÍA DE MARZANO

						
					

					
							
							Comparación

						
							
							Comparar fuentes, autores, puntos de vista, etc.

						
							
							¿Qué diferencias ves entre la argumentación de x y de y?

						
					

					
							
							Clasificación

						
							
							Clasificar las fuentes según su tipología y contenido.

						
							
							¿Cómo clasificarías las fuentes disponibles?

						
					

					
							
							Abstracción

						
							
							Identificar la idea general del texto.

						
							
							En resumen, ¿cuál es la idea central del autor?

						
					

					
							
							Razonamiento inductivo

						
							
							Inferir conocimiento oculto a partir de generalizaciones.

						
							
							¿Se puede deducir alguna intención del autor?

						
					

					
							
							Razonamiento deductivo

						
							
							Inferir conclusiones a partir de las generalizaciones.

						
							
							¿Qué conclusiones sacas después de haber leído el texto?

						
					

					
							
							Construcción de fundamento

						
							
							Fundamentar las afirmaciones propias.

						
							
							¿En qué te basas para realizar esa afirmación?

						
					

					
							
							Análisis de errores

						
							
							Analizar el pensamiento propio. Detectar errores en el proceso de desarrollo de las inferencias, reflexiones e hipótesis.

						
							
							¿Crees que tu hipótesis es lógica, según las evidencias?

						
					

					
							
							Análisis de perspectivas

						
							
							Analizar otras perspectivas sobre el mismo evento.

						
							
							¿Puedes comparar tu hipótesis con otras?, ¿hay diferencias/similitudes?

						
					

				
			

			2.7.La empatía en el aula de Historia

			La empatía se muestra como una serie de experiencias cognitivas —un capacidad natural, según Carpena (2016)— dentro del complejo mundo de las emociones humanas. A grandes rasgos, la empatía es la capacidad para entender lo que los demás sienten, es ponernos en su lugar para entender desde su perspectiva una situación (Filippetti et al., 2012). Como indican los autores, es un proceso que pasa por la capacidad de compartir emociones, de «contagiarse» de las experiencias de los otros, cuando estas, el algunos casos, no son las nuestras.

			La empatía, a través de las competencias socioculturales, cobra un especial protagonismo en la educación. Bisquerra y Pérez (2007) la ubican junto a otras como la autocrítica, la autonomía, el autocontrol o la motivación. Para los autores, la empatía además aparece dentro de las competencias sociales que el individuo debe desarrollar juntos con la relativa al trabajo en equipo o la conciencia de organización, entre otras.

			No obstante, la empatía para los historiadores tiene un sentido distinto frente al que apunta la psicología. En este sentido, para Lazarouk (2008), mediante la empatía histórica19 el historiador trata de colocarse en la posición del personaje o de los grupos históricos en cuestión con la intención de comprender por qué actuaron de cierta manera, qué pensaban o qué sintieron. Así, con la empatía el historiador entra en el contexto de la acción, del evento, como medio para evaluarlo.

			Por su lado, Downey (1995), en cambio, prefiere hablar de «toma de perspectiva» en vez de empatía. Para ello la redefine cobrando un nuevo sentido, más dirigido al campo histórico. Para el autor, esta perspectiva es una habilidad para comprender los hechos históricos, tomando como marca referencial a los personajes, pero sin tratar de identificarse, o simpatizar, con ellos. No obstante, pese a esto último, parece complicado que en el ejercicio de la empatía histórica no intervengan las emociones. Así, como señala Doñate (2019), el proceso cognitivo que respalda la reflexión, el mundo de la razón está estrechamente ligado al mundo de las emociones, por lo que en la evaluación de un evento histórico cualquiera debe tenerse en cuenta este punto; por ejemplo, se trata de comprender por qué actúo de cierta manera un personaje. Así, el ejercicio empático nos conduce a verlo desde nuestro razonamiento y desde nuestros sentimientos justamente porque en ese personaje, en su toma de decisión, intervino la razón y las emociones.

			Tras lo expuesto, se evidencia la importancia que cobra la empatía, su ejercicio, en clase de Historia. Por tal motivo, el profesor debe incentivar el análisis histórico desde la perspectiva doble que fija la empatía: desde la razón, desde los datos, o hechos, tangibles sobre la base de la reflexión, y desde las perspectiva de las emociones. Para ello, Davison (2012) define qué pasos deben guiar al alumno «historiador» a la hora de realizar la comprensión empática en aras del análisis de la causalidad histórica.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Dimensión afectiva

						
							
							•Mantener un mentalidad abierta para comprender otros puntos de vista.

							•Ser compasivo y sensible a cómo otros obraron.

							•Ser imaginativo. Imaginar cómo era el pasado.

						
							
							¿Creéis que X obró correctamente?

							¿Cómo os imagináis que era la vida en aquel tiempo?

							¿Qué motivos crees tú que tuvo X para tomar esa decisión?

						
					

					
							
							Dimensión cognitiva

						
							
							•Buscar evidencias que corroboren las hipótesis.

							•Basarse siempre en el estudio de las fuentes desde la multiperspectividad.

						
							
							¿Qué información tienes que justifique tu reflexión?

							¿Con qué fuentes has trabajado para llegar a esa reflexión?

						
					

				
			

			Obviamente, lo complicado es hacer ver a los alumnos los hechos históricos, o las razones que impulsaron a cierto personaje a actuar de una manera concreta, desde la perspectiva de ese persona, no de la suya. A ello se le conoce como presentismo, concepto que ya se ha visto y lo que tendrá que tratar de evitar el docente.

			Al hilo de esto último, por ejemplo como señalan Kitson et al. (2011), hay cierta tendencia por parte de los docentes de plantear preguntas del tipo Imagínate que eres un soldado en una trinchera durante la Guerra Civil. Escribe una carta a tu familia20, lo que puede conducir a plantear una perspectiva presentista, anacrónica, y, por tanto, sesgada. No obstante, la pregunta se puede reconducir hacía: ¿cómo crees que era la vida de los soldados en las trincheras durante la Guerra Civil? Evitando la primera persona (él) y preguntando sobre ellos, como apunta Cunningham (2001, en Kitson, 2011). Esta nueva pregunta es más desafiante que la primera al permitir que los alumnos investiguen —aprendizaje activo, por lo tanto comprensivo y no tanto memorístico— sobre cómo era la vida de un combatiente en nuestra contienda civil, frente a la mera carta que sería, con toda seguridad, un mero ejercicio de análisis subjetivo muy influenciado por las emociones de quien la escribe. No obstante, pese a la crítica, esta tarea puede ser productiva siempre y cuando se complemente con otras preguntas. Por ejemplo, tras analizar cómo vivían los soldados, pedirles a los alumnos que redacten la carta. Es una cuestión de orden. En este nuevo caso, el escrito se basará ya en conocimientos y dejará la puerta abierta a las emociones: cómo se sentían allí, cómo lo hacían para soportar el miedo y el frío, etc.
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