Perspectivas disciplinares, cognitivas y did4ctica en la ensefianza de las ciencias sociales y la historia’.
Mario Carretero

La ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales ocupé al comienzo de siglo la preocupacién de algunos de
los més grandes pensadores educativos y de nuestra época. Asi Piaget, en 1933, presentaba una ponencia en un
congreso en la que estudiaba la comprension que tienen los nifios de algunos aspectos relacionados con el pasado
y con el tiempo histérico. Aunque su teoria no estaba todavia plenamente desarrollada, una de sus conclusiones
era que los nifios tenfan claras dificultades para entender los contenidos histéricos debido a las limitaciones
generales que impone su desarrollo cognitivo. Unos veinte afios antes, el pensador educativo méds importante en
Estados Unidos, J. Dewey (191 S), afirmaba lo siguiente al ocuparse de la funcién de la Historia en la ensefianza
elemental: "Sea lo que fuere la historia para el investigador, para el educador debe ser una sociologia indirecta".

Posteriormente, este padre de la educaciéon moderna argumentaba que los alumnos en la escuela
elemental no pueden comprender la Historia en su significado integro y que por tanto, debe ensefiarse como un
instrumento auxiliar de las Ciencias Sociales.

Como puede verse, esta distincion ha estado en la base de la organizacién de numerosos
curriculos de Ciencias Sociales en distintos paises. De hecho, atin en la actualidad, los alumnos se enfrentan en
los primeros cursos de la educacién bésica con contenidos sociales y posteriormente con los de tipo histérico.
(Cudl ha sido el fundamento de este tipo de decisiones? En realidad, como podré verse a lo largo de los trabajos
de este libro, dicha decisién ha sido mds bien de cardcter intuitivo y sigue siendo tiempo de repensar muchos de

los elementos en los que se ha basado. Este capitulo pretende contribuir modestamente a dicha reflexidn.

Una investigacion precaria
Cualquiera que sea la opinién que nos merezcan estas posiciopes, lo cierto es que la investigacion psicoldgica y
educativa no ha prestado desde entonces la suficiente atencién al tema como para que en la actualidad podamos
decir que las posiciones de Piaget y Dewey son totalmente obsoletas. De hecho, si comparamos la investigacion
de las dltimas décadas sobre la comprensién y ensefianza de la Historia con la que se ha llevado a cabo en un
contexto internacional sobre Matemdtica y Ciencias Naturales en general (Fisica, Quimica, Biologia, etc.),
podemos observar una diferencia asombrosa en términos de recursos, publicaciones, libros congresos, etc. Esto
parece tan claro que no resulta necesario argumentarlo. Por ejemplo, publicaciones tan prestigiosas como el
Journal of Educational Psychology o el Educational Psychologist no han dedicado un nimero monografico a la
enseflanza de la Historia y Ciencias Sociales desde 1917.

Ciertamente ha habido excepciones importantes. Por ejemplo, en el dmbito de la Historia
podemos mencionar la linea de investigacion britdnica en torno al "Proyecto 13-16" (Prats, 1989, Shemilt,1980 y
Zaragoza, 1989) durante los afios setenta y ochenta, pero si eso lo comparamos con los esfuerzos dedicados a

otras disciplinas podrd observarse que son mucho menores. Resulta también importante indicar que la mayor
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parte de los trabajos en esta drea se han llevado a cabo desde un enfoque educativo y no psicoldégico. Sin
embargo, en el 4drea de las Ciencias Sociales ha ocurrido mds bien la situacién inversa. Es decir, se ha producido
un buen nimero de investigaciones de tipo psicolégico y diddctico (Berti y Bombi, 1988; Delval, 1989;
Aisenberg y Alderoqui, 1994) pero escasos proyectos educativos que hayan tenido objetivos amplios y que
hayan incluido también un proceso de investigacién en el aula y posterior evaluacion.

En cualquier caso, resulta evidente que es necesario no sélo conseguir que aumente la
investigacion al respecto, sino también llevar a cabo esfuerzos aplicados y tedricos que ayuden a clarificar en
qué consiste el conocimiento histérico desde el punto de vista de; alumno. Es decir, qué procesos estdn
implicados en dicho conocimiento en su elaboracién dentro y fuera de la institucién escolar. Por ejemplo, cuando
un alumno tiene que comprender los procesos causales que dieron lugar al Descubrimiento de América.

0 cuando debe elaborar una explicacién acerca de las causas que producen las diferencias de
riqueza y desarrollo de las distintas sociedades de; planeta, ;en qué consiste ese tipo de informacién y qué pro-
cesos cognitivos estdn implicados en su comprensién? ;Son similares a los que subyacen a la comprensién de la
causalidad fisica?

Este capitulo pretende presentar de manera sumaria e introductoria las relaciones entre los que
se han considerado habitualmente tres aspectos esenciales del curriculo. Es decir, el "qué", "cdmo" y "a quién"

AN

enseflar. Obviamente el "qué" tiene que ver con algunas cuestiones bdsicas de la epistemologia de las Ciencias
Sociales y la Historia. El propdsito de abordar esta cuestion tiene siempre como objetivo la definicién de lo
esencial de una disciplina, pero con la mirada puesta en el quehacer diario de la ensefianza. El "cdmo" versa
sobre los métodos didacticos utilizados para conseguir de manera eficaz y adecuada que los alumnos consigan
entender aquello que se pretende que aprendan. Por dltimo, el "a quién" estd relacionado con las caracteristicas
dej desarrollo intelectual dej alumno, tanto en su sentido evolutivo como cognitivo. El nicleo central de nuestra
argumentacion serdn precisamente los aspectos epistemoldgicos porque nos resulta esencial para abordar
precisamente las diferencias entre las Ciencias Sociales y la Historia como disciplinas relacionadas pero
diferentes. Por otro lado, en cada apartado del capitulo iremos introduciendo las cuestiones didicticas y
psicoldgicas pertinentes, tratando precisamente de enfatizar la relacién entre los tres aspectos mencionados. Es

justamente este didlogo "a tres bandas" el que creemos se formula con mucha frecuencia, pero pocas veces se le

concede la atencion necesaria.

Caracteristicas del conocimiento social e historico
1. La Historia es el estudio del pasado y eso supone un tipo de conocimiento diferente al conocimiento
sociologico.

Probablemente esto es algo muy obvio para muchas personas relacionadas con estos temas, pero
quizd sus implicaciones educativas no sean tan obvias. Desde el punto de vista epistemoldgico, autores como

Aron, Mink o Habermas han insistido en esta cuestién. Dos de los problemas esenciales al respecto podrian



definirse de la siguiente manera: ;cOmo visitar ese extrafio pais llamado pasado?; y ;cémo entender si fue bonito
(o feo o trivial) mientras duré? Pongamos el asunto en términos educativos. Si un profesor explica un tema sobre
el Imperio Romano, ;estd explicando Historia? Creemos que la respuesta no es necesariamente afirmativa. Es
decir, si s6lo estd describiendo las caracteristicas sociales y politicas de ese periodo, quizd pueda decirse que estd
enseflando sociologia dej Imperio Romano, pero no Historia. Es decir, para esto dltimo deberian incluirse no
s6lo los conocimientos sobre los tiempos pasados sino también el establecimiento de relaciones entre el pasado y
el presente o, al mefios, entre dos momentos en el tiempo. Una de las implicaci'ones educativas de este concepto
reside en que la ensefianza de la Historia implica la transmisién de un conocimiento destinado a la comprensién
del pasado, pero siempre desde herramientas conceptuales que tienen sentido en el mundo presente.

Uno de los ejemplos mds claros de este asunto es el relacionado precisamente con el
presentismo con el que los alumnos suelen comprender numerosos acontecimientos histéricos. Por ejemplo, tal y
como ha puesto de manifiesto la investigacidn britdnica sobre la comprensidon de la empatia (véase el capitulo
siguiente de este volumen), los alumnos de primaria suelen juzgar a los personajes historicos célebres segtin los
valores actuales sin tener en cuenta que dichos valores eran muy distintos en otras épocas. Por ejemplo, la
aparente crueldad de un rey o dirigente politico es preciso considerarla a la luz del contexto de su época.

A su vez, la comprension cabal de los problemas sociales sélo puede producirse si se enfrentan
en su sentido histérico. Por tanto, parece licito y sensato afirmar, como ya lo hacia Dewey a principio de siglo,
que las Ciencias Sociales sean la introduccién a la Historia, pero conviene no olvidar que también serfa necesario
establecer mds vinculaciones entre los dos d4mbitos disciplinares, mds caminos de jda y vuelta entre las dos
materias.

En lo que se refiere a las caracteristicas de; desarrollo cognitivo de los alumnos que les van a
permitir comprender las diferencias entre los conocimientos sociales e histdricos, parece bastante obvio afirmar
qué los conceptos histéricos deberdn basarse en la comprensiéon previa de los conceptos sociales
correspondientes o relacionados. Estos dltimos pueden aportar al alumno, sobre todo a los de corta edad, un
anclaje sobre el que comprender posteriormente situaciones sociales alejadas en el tiempo (véase en el capitulo
siguiente el apartado sobre comprension de conceptos). Por ejemplo, para comprender la nocién de democracia
defendida por la Revolucién Francesa frente al Antiguo Régimen resulta esencial que los alumnos comprendan
la estructura bdsica de las democracias actuales. De esa manera les serd posible entender en qué sentido las ideas
de la Ilustracién eran revolucionarias. Es importante sefialar, por tanto, que en este sentido cobra una especial
relevancia la comprensién de; tiempo histérico y todos los aspectos conceptuales relacionados con dicho
dominio conceptual, lo cual se abordard con mayor detalle en el préximo capitulo. En esta ocasién, sélo
queremos insistir en dos cuestiones esenciales. En primer lugar, que como es bien sabido, la comprensién del
tiempo histdrico -y todo lo relacionado con dicha nocién- supone dificultades importantes para la comprensién
del alumno. Cuestiones como utilizar las cronologias de manera adecuada o representarse adecuadamente

grandes periodos como la Prehistoria o la Edad Media, suponen habilidades cognitivas complejas que no suelen



dominarse hasta la adolescencia, aunque su uso adecuado depende no sélo del desarrollo cognitivo del alumno
sino también de la calidad de la enseflanza que reciba. Por dltimo, es imprescindible sefialar que estas
habilidades relacionadas con el tiempo histérico serdn las que permitirdn diferenciar los contenidos de las
Ciencias Sociales de los de la Historia, pero es preciso no olvidar que dicha diferenciacién se encuentra
indisolublemente unida a la ensefianza y comprensién de los problemas histéricos per se que tienen entidad

propia y que no pueden reducirse a los problemas sociales.

2. Los contenidos historicos y sociales sufren enormes transformaciones a causa de influencias ideologicas y
politicas.

Si consideramos las diferencias que podemos encontrar entre los programas escolares de
distintas materias al comparar distintos paises o incluso épocas, no nos sorprenderd concluir que en el caso de la
Historia y las Ciencias Sociales, esas diferencias pueden ser enormes. De hecho, llegan a adquirir un alcance
mucho mayor que en otras disciplinas. Veamos un ejemplo con dos textos sobre las relaciones entre América y

Espafa (tomado de Carretero y Limén, 1994):

"A mediados de siglo [XVI] habia terminado la labor de conquista. La labor colonizadora supuso trasplantar a
América la propia civilizacién de los espafioles-. su lengua, su raza, su cultura y su religién. Los indios fueron
tratados como subditos de la Corona con ejemplares leyes protectoras, aunque los abusos no pudieron ser
evitados. En la economia, tuvieron un papel fundamental las remesas de metales preciosos".

(Manero y otros, 1981, Ciencias Sociales 7° EGB, Madrid: Anaya; pag. 11 S.)

"Cuando a raiz del descubrimiento se produjo el encuentro entre indigenas y europeos, estos tltimos clasificaban
al aborigen como un bédrbaro, como un ser inferior y un posible esclavo, justificando asi su sometimiento. Mds
atn, los europeos consideraban que la tierra, los derechos sobre sus frutos, el oro y la plata, habian sido
entregados a los hombres para su uso; pero los indios 'abusaban de lo que Dios les habia dado' puesto que todo
eso lo utilizaban con fines 'iddlatras'. Para algunos espaiioles este dltimo argumento justificaba los derechos de la
corona espaifiola sobre América y la guerra a los aborigenes americanos. Con la nocién de barbaro y de idolatria
legitimaban el derecho de la conquista".

(AAVV. (1992). Un mundo jamds imaginado. 1492-1992. Santa Fe de Bogotd: Santillana/Ministerio de

Educacién Nacional de Colombia, pag. 87.)

Posiblemente, el autor no necesite muchos comentarios. En un trabajo al respecto (Carretero, Jacott y
Lépez-Manjén, 1994) hemos comparado los contenidos de cuatro textos mexicanos y dos espafioles, co-
rrespondientes a 6' curso de primaria, sobre la llegada de Colén a América y la actuacion posterior de los

espafioles. Las diferencias son muy notables y afectan tanto al contenido como a la iconograffa. En definitiva,



nos encontramos ante versiones muy diferentes de los mismos hechos debido a trasfondos ideolégicos distintos.
Pero en algunos casos, este estado de cosas puede incluso ser mds agudo si cabe. Asi, otro de los ejemplos mds
conocidos de deformacion de los contenidos histdricos es esa foto de la revolucion rusa -nos referimos a la de
1917, malgrez nous...- en la que Trotsky aparece en una esquina de la imagen de un mitin de Lenin. Es bien
sabido que el régimen estalinista hizo sustituir la imagen de Trotsky en todas las versiones y documentos que
circulaban por la URSS. Probablemente en algo asi se basé Orwell cuando escribié su novela 1984 en la que el
Ministerio de la Verdad realizaba concienzudamente esa labor.

Dicha novela -cuyo filme puede servir también como un magnifico ejercicio diddctico- refleja
de manera magistral lo que supone la modificacién o incluso negacién del conocimiento social e histérico que
puede llegar hasta enviarlo al mundo de las tinieblas y hacer que desaparezca para las generaciones presentes y
venideras.

Sin embargo, este tipo de fendmenos no son exclusivos de los paises socialistas. Una buena
prueba de ello nos la proporciona el libro de Ferro (1981) en el que se analizan los contenidos escolares de
Historia de paifses muy diferentes como China, EE.UU., Australia, Espafia, Polonia y de otros contextos
culturales. Su conclusién es muy clara: dichos contenidos corresponden siempre a las versiones histdricas de las
mayorias o grupos sociales que controlan el poder politico.

Por tanto, es muy posible que al lector le haya parecido terrible la manera en que se configura en
muchos paises lo que podriamos denominar la "historia oficial". A ella podriamos contraponer, por supuesto, la
"historia no oficial", como han hecho algunos autores como Wertsch (1994) al estudiar las representaciones
histdricas que tienen los ciudadanos de situaciones muy conflictivas como la caida de la Unién Soviética. Otro
ejemplo de "historia no oficial" lo encontramos en el caso de la historia sobre la guerra civil espafiola que
podiamos reconstruir en medio del franquismo los jévenes que no aceptdbamos la version escolar de entonces.
Podriamos, entonces, caer en la ficil tentacién de pensar que el problema didactico se reduce al ideolégico y que
la solucién es sencillamente sustituir una por otra. Sin embargo, existen suficientes ejemplos que nos hacen saber
que en cuanto la "historia no oficial" se convierte en "oficial", vuelve a producirse la misma situacién que Ferro
(1981) ha mostrado con tanto acierto.

De hecho, puede decirse que la ensefianza de la Historia cumple un papel de conformacién de la identidad
nacional en cualquier sistema educativo, y dicha identidad nacional se estructura siempre en oposicién a otros
grupos sociales. Un ejemplo reciente de México ha mostrado cémo estas cuestiones no s6lo son esenciales para
los gobernantes sino también para la mayoria de la poblacién. En septiembre de 1992 aparecfan en México
nuevos libros de texto de Historia en los que algunos de sus contenidos tradicionales -sobre todo los referentes a
algunas figuras heroicas de la independencia mexicana- habfan desaparecido y habian sido sustituidos por otros
diferentes. No sé6lo se produjeron protestas de maestros sino que el tema se ha convertido en una polémica de

cardcter nacional en la que han intervenido casi todas las fuerzas sociales. Aunque no podemos entrar ahora a



analizar este interesante fendmeno socioeducativo, creemos que es un revelador ejemplo de cémo los contenidos
histdricos escolares pueden llegar a cumplir un papel no sélo en la escuela sino en toda la sociedad.

Resulta dificil pensar que los padres o los maestros se puedan manifestar porque se ~an
cambiado los contenidos de Fisica o de Matematica. Por tanto, pensamos que conviene insistir en que el
conocimiento social e histérico no sélo influye en las representaciones de la realidad que poseen los ciudadanos
sino que incluso llega a impulsar su comportamiento de manera decisiva. Un reportaje también reciente de la
revista Newsweek sobre la cruel guerra en la antigua Yugoeslavia nos indica que numerosos ciudadanos que
sufren dicho conflicto bélico no sélo lo justifican sino que lo hacen precisamente en términos histéricos y no s6-
lo en términos sociales. Es decir, la justificacion de la guerra procede de lo que supuestamente sucedié no ya en
meses pasados sino, sobre todo, durante los siglos anteriores. Por ejemplo, algunos grupos de ciudadanos serbios
no se consideraban agentes de ninguna actitud bélica intransigente con respecto a otros grupos raciales, sino que
mantenian que habian sido precisamente ellos mismos las victimas en épocas pasadas. Creemos que este ejemplo
resulta también pertinente para mostrar cémo el conocimiento social y el histdrico se encuentran mucho mds uni-
dos de lo que aparecen a menudo en los curriculos escolares.

(Cudles serfan entonces las implicaciones diddcticas de lo expuesto en este apartado? Creemos
que al menos puede hablarse de dos que resultan esenciales. Dado que la ensefianza de las Ciencias Sociales y la
Historia se encuentra indisolublemente ligada a la presencia de valores de tipo politico e ideoldgico, dichos
valores tendrian que ser explicitados por el profesor y éste deberia proporcionar al alumno medios para
reflexionar sobre ellos. Por ultimo, los alumnos habrian de recibir la informacion social e histdrica con un claro
favorecimiento de la comprensiéon de otras visiones alternativas, distintas a la que se ofrece en sus medios
sociales y nacionales. Es decir, serfa conveniente que los programas escolares y los libros de texto incluyeran
mds de una version de algunos de los temas fundamentales del curso o al menos dedicaran un espacio didéctico a

que los alumnos pudieran cuestionar las versiones que reciben.

3. Los valores ejercen una influencia en el cambio conceptual.

La investigacion en el drea de las Ciencias Naturales ha mostrado cémo una serie de conceptos esenciales para la
comprension de dichas disciplinas requiere un proceso de cambio conceptual en el alumno. Dicho cambio no se
consigue con la mera exposicion de; estudiante ante la nueva informacidn, sino que implica una reestructuraciéon
cognitiva importante. En dicha reestructuraciéon conceptual influyen negativamente algunos de los sesgos mds
habituales que utilizamos los seres humanos al procesar la informacién. ;Dicha reestructuracion serd igual en el
caso de las Ciencias Naturales y en la Historia? Lamentablemente, no poseemos apenas investigacion al
respecto, pero todo hace suponer que en el caso del conocimiento social e histdrico la resistencia al cambio serd
mucho mayor debido a la influencia de los valores, tal y como se ha mencionado en el punto anterior. De hecho,

si tomamos en consideracién los datos que nos proporciona la psicologia social sobre la dificultad que tenemos



los seres humanos para cambiar nuestras actitudes sociales y politicas, podriamos esperar algo similar en cuanto
al conocimiento histérico.

Quiz4s uno de los trabajos mds conocidos en este dmbito es el relativo a la modificacién de
actitudes con respecto al bilingiiismo y a la pena de muerte (Lord, Ross y Lepper, 1979). En esta investigacion se
seleccioné una serie de sujetos que posefan actitudes claramente favorables o desfavorables hacia los dos
extremos anteriormente mencionados. Se les proporciond un conjunto de informaciones y datos que mostraban
argumentos a favor y en contra de la pena de muerte o de;j bilingiiismo, asi como una serie de discusiones en
grupo sobre estos temas. Posteriormente se volvieron a evaluar las actitudes de los sujetos y se encontrd que
apenas se habfan producido cambios e incluso, lo méds sorprendente, que los sujetos utilizaban, para justificar su
actitud, tanto los datos e informaciones que estaban a favor de sus opiniones como los que estaban en contra.
Obviamente, esto tltimo era posible porque los sujetos manejaban esa informacién con determinados sesgos o la
insertaban en teorias justificatorias mds amplias. Por tanto, una de las conclusiones generales de este tipo de
trabajos es que los humanos manejamos la informacién de tal manera que no sélo somos reacios a cambiar
nuestras ideas y actitudes sobre los fenémenos sociales, sino que incluso solemos deformar la informacién con
tal de mantener nuestras posiciones.

Los profesores deberfan tener en cuenta estas resistencias al cambio en el caso de los valores que subyacen a la
enseflanza de las Ciencias Sociales y la Historia. Por un lado, para disefiar estrategias didécticas que sean
eficaces para producir dicho cambio y por otro, para admitir hasta un punto dado que el alumno puede tener la
opcién de no querer cambiar su opcidn ideoldgica libremente elegida.

4. En las disciplinas historico-sociales no hay hechos puros. Los hechos se seleccionan segiin las teorias que
sustenta el historiador o cientifico social.

Esta idea se encuentra muy bien reflejada en los escritos de Carr (1961, p. 10) sobre la
naturaleza de la Historia. Por ejemplo, cuando afirma: "El historiador es necesariamente selectivo. La creencia
en un nudcleo duro de hechos histéricos que existen de manera objetiva y que son independientes de la
interpretacion del historiador es una falacia absurda, pero muy dificil de erradicar". Ahora bien, ;cudles son las
teorias de;j historiador que determinan su seleccién de hechos? No cabe duda de que entre ellas encuentran un
lugar de privilegio las diferentes posiciones historiograficas. Es decir, los hechos que selecciona un historiador
marxista no son los mismos que los que tiene en cuenta otro investigador de la Escuela de los Annales o de la
Historia de las mentalidades.

(Como afectan estas cuestiones a la comprensiéon que los alumnos tienen de la Historia?
Afortunadamente contamos con algunas investigaciones al respecto. Por ejemplo, Shemilt (1987) encontré que
los adolescentes ingleses tienden a pensar que los datos histéricos son objetivos y que existen
independientemente del historiador. Una visién mds ajustada al proceder metodolégico habitual sélo se
encuentra entre los alumnos de los dltimos cursos dej Bachillerato. Datos que indican una tendencia similar, en

alumnos y profesores espaiioles, pueden encontrarse en las tesis doctorales de C. Guimerd (1992) e 1. Gonzélez



(1993), que he dirigido recientemente. Los alumnos suelen tender a mantener posiciones positivistas moderadas
con respecto a los hechos histéricos y los profesores consideran este asunto segtin la visién historiogréfica que
prefieran.

En el caso de las Ciencias Sociales, quiz4 las diferencias entre escuelas no sean tan notorias y
marcadas como en el caso de la Historia, pero no cabe duda de que también existen. Por ejemplo, si comparamos
las explicaciones que se ofrecen en los libros de texto norteamericanos y latinoamericanos sobre los problemas
de distribucién de la riqueza entre las diferentes regiones dej planeta, podemos encontrar diferencias muy
sustanciales. Por tanto, desde el punto de vista de la ensenanza, convendria incluir, por lo menos en los niveles
avanzados, informacién acerca de cémo distintas posiciones dej; pensamiento sociolégico e historiogréfico
ofrecen distintas versiones segin los presupuestos en los que estén basadas. Evidentemente, esto supone
establecer una distancia importante entre los datos y las teorias, habilidad que se encuentra bastante relacionada

con la capacidad metacognitiva que los alumnos comienzan a desarrollar con destreza a partir de la adolescencia.

5. La Historia y las Ciencias Sociales como una actividad de razonamiento.

Existe en la actualidad un amplio acuerdo acerca de que el aprendizaje de las Ciencias Sociales y la Historia es considerado
por los alumnos como una actividad meramente repetitiva en la que el razonamiento es muy infrecuente. Dicho estereotipo
se encuentra de hecho firmemente emparentado con la realidad ya que existen varios trabajos en los que se muestra que los
alumnos consideran que su actividad en esas materias tiene mds que ver con la mera memoria repetitiva que con una
actividad discursiva y razonadora. De hecho, cualquier profesor sabe que .la visién que los alumnos tienen de su asignatura
se limita a "aprender de memoria", "copiar del libro", "hacer resimenes" y cosas parecidas. Por el contrario, se supone que
la actividad de solucionar problemas y razonar se reserva para materias como la Matematica o las Ciencias Naturales. Por
supuesto, esta vision se aplica aun mds rigidamente si cabe a la hora de estimar los requisitos necesarios para aprobar la
materia. Lamentablemente, esta concepcion es compartida con frecuencia por algunos profesores e incluso por los padres.
Asi, por ejemplo, si un alumno reprueba una materia como la Matemadtica, es probable que sus padres decidan
proporcionarle la ayuda de un profesor particular. Sin embargo, si dicho alumno reprobé las Ciencias Sociales o la Historia,
la tinica ayuda que recibird el alumno consistird en insistirle en que estudie, puesto que esas materias no implican especiales
problemas de comprension.

Evidentemente, cualquier iniciativa conducente a impartir otro tipo de ensefianza en estas materias se basa
en la idea de que desde el punto de vista epistemoldgico, las disciplinas histérico-sociales no son simplemente meras
clasificaciones y colecciones de nombres y fechas. Por tanto, al menos en un nivel relativamente avanzado de la actividad
docente -por ejemplo, en el nivel secundario- tampoco tiene por qué serio su ensefianza. Ahora bien, para conseguir una
actividad de razonamiento en la imparticion de estas materias es preciso tener en cuenta cudles son las habilidades
esperables de los alumnos en cuanto al razonamiento se refiere. Llegados a este punto es preciso acudir a la caracterizacién
piagetiana de; pensamiento formal puesto que supone el modelo de més amplio espectro, aunque haya sido muy criticado en
los dltimos afnos. Posteriormente, discutiremos hasta qué punto este modelo nos es ttil para, comprender los procesos de
razonamiento y solucién de problemas que tienen que seguir los alumnos para enfrentarse con contenidos histdricos y

sociales de cierta complejidad.



Ofreciendo una caracterizaciéon muy escueta podemos decir que la adolescencia supone la utilizacién de lo
que la teoria de Piaget denomind pensamiento formal (inheider y Piaget, 1955,- Flaveli, 1993; Carretero, 1985; Le6n,
Lépez-Manjon y Carretero, 1990) y ha sido estudiado posteriormente por la psicologia cognitiva (Carretero y Garcia

Madruga, 1984; Carretero, Almaraz, y Fernandez, 1995). Basicamente, dichas habilidades consisten en:

la capacidad de formular y comprobar hipétesis;
- la capacidad de aplicar estrategias complejas tanto de tipo deductivo como inductivo;

- unade las mas conocidas es el control de variables;

la capacidad de entender la interaccidn entre dos o mds sistemas.

La investigacion realizada al respecto en las dltimas décadas ha indicado que estas capacidades no son un
todo homogéneo que se adquiere en la adolescencia y en la vida adulta y,que puede aplicarse sin dificultad a todo tipo de
problemas, independientemente de su contenido. Antes bien, en la actualidad sabemos que el contenido influye decisiva-
mente en el proceso de resolucién. Y es bien cierto que los contenidos de las Ciencias Experimentales poseen caracteristicas
epistemoldgicas distintas a los de las Ciencias Sociales y la Historia. Habida cuenta de que las Ciencias Experimentales han
sido el modelo de razonamiento en el que se ha basado el modelo de pensamiento formal piagetiano, parece sensato que
hayan surgido numerosas criticas en cuanto a su utilidad para ofrecer una vision comprensiva de las capacidades cognitivas
de los alumnos a la hora de comprender la Historia y las Ciencias Sociales. En este sentido, ha surgido el planteamiento de
que habilidades como las mencionadas, cuando se aplican a problemas sociales e histdricos, se encuentran con la necesidad
de incorporar dos aspectos esenciales. Por un lado, una flexibilidad mucho mayor del razonamiento y, por otro, la com-
prensién que los alumnos deben tener de los conceptos sociales e histéricos. Veamos un ejemplo. Pensemos en los procesos
de razonamiento que sigue un estudiante para solucionar dos problemas, uno de las Ciencias Experimentales y otro socio- h
istéri co. En el primer caso -determinar las causas de la caida de un objeto sobre un plano inclinado o los factores que
influyen en su flotacién, por ejemplo- podrd aislar la influencia del peso, la velocidad o cualquier otro factor mediante su
supresion fisica al seguir la estrategia de control de variables. Sin embargo, en el problema histérico -por ejemplo,
determinar las causas que produjeron procesos inmigratorios en un determinado pais- no podrd hacer lo mismo, sino que
tendrd que realizar comparaciones con situaciones semej . antes en otros paises o en otros momentos historicos para ver en
qué medida determinados factores politicos, econdmicos o ideoldgicos han sido los responsables de esas inmigraciones.
Esto supone realizar una estrategia inferenciaj que depende en mucha mayor medida de procesos conceptuales que no tienen
una traduccion fisica en la realidad inmediata del estudiante, lo cual puede aportar una dificultad adicional.

Si no queremos que los alumnos adquieran los conocimientos histdricos y sociales de manera pasiva sino
constructiva, es necesario que podamos identificar la manera en que se llevan a cabo dichas inferencias. De hecho, esto ha
sido considerado durante un tiempo como el hecho de que los alumnos comprendan y utilicen el "método del historiador".
Asfi fue considerado por ejemplo por el Grupo 13-16. Dicha posicién se basaba en las ideas de Collingwood (1946), quien
comparaba el conocimiento historico con la actividad de un detective. Es decir, el historiador no debia aceptar los
documentos histéricos de manera acritica sino que tenia que verificar sus posiciones constantemente, indagando la autenti-
cidad de sus fuentes y la plausibilidad de sus interpretaciones.

En la tabla 1 puede verse un resumen de las caracteristicas del razonamiento social e histérico frente a las de las Ciencias
Experimentales. Algunas han sido comentadas en este apartado mientras que otras lo han sido en apartados anteriores. No
obstante, la dltima de ellas no ha sido glosada. Nos referimos a que, en el caso de las Ciencias Experimentales, el resultado

de un proceso de razonamiento sobre un problema determinado suele o puede abrir la posibilidad de una aplicacion préctica



de caricter inmediato, como de hecho se pone de manifiesto en las aplicaciones tecnoldgicas. Dichas aplicaciones son
consideradas a menudo como un criterio de validacién para las teorias cientificas. Pensemos, por ejemplo, en la
investigacion sobre ingenieria genética que valida la posicion darwiniana frente a la lamarckiana. Sin embargo, esto no es
exactamente asi en el 4mbito de los problemas sociales e histdricos. Asi, la tecnologia social -por ejemplo, la aplicacion de
programas de prevencion del sida- no tiene los efectos inmediatos que posee la tecnologia experimental y, por lo tanto, no
se puede tomar como criterio de validacién de una teoria socioldgica acerca del comportamiento de los grupos sociales en lo
que a hébitos de salud se refiere.

Por ultimo, queremos indicar que esta tabla es un resumen que sin duda resulta demasiado dicotomico y simplificado, que
s6lo se incluye aqui como simple orientacién general para exponer algunas de las diferencias bésicas entre estas dos grandes
dreas de conocimiento que implican también distintos procesos de razonamiento que sin duda influyen en la realizacién de
tareas escolares. No obstante, convendria aclarar que seria necesaria mds de una matizacién para dar cuenta cabal de las
diferencias abordadas. Por ejemplo, la Psicologia es considerada una ciencia social y a menudo incluye la experimentacion,
como también la incluyen bastantes estudios sociolégicos. Por otro lado, también es cierto que seria necesario especificar a
qué nivel de complejidad de problemas nos estamos refiriendo. Es decir, en algunos problemas sociales muy concretos, el
tipo de razonamiento quizd no sea muy distinto dej empleado en las Ciencias Experimentales y, a su vez, en algunos

problemas muy complejos de estas tltimas -como los de la Fisica tedrica- no puede decirse que se utilicen experimentos.

Tabla 1
Diferencias en el proceso de solucién de problemas
CIENCIAS EXPERIMENTALES CIENCIAS SOCIALES E HISTORIA
Realizacion de experimentos. No se realizan experimentos.

Control de variables como estrate- | No se puede aplicar el control de va-

gia cognitiva. riables. Se utilizan estrategias alter-
nativas.

Manipulacién de variables. No se manipulan las variables.

Escasa influencia ideolégica Intensa influencia ideologica.

Escaso relativismo. Intenso relativismo.

Acuerdo acerca de los enfoques do- | Fuertes diferencias entre enfoques.
minantes.

Escasa influencia afectiva y motiva- | Fuerte influencia afectiva y motiva-
cional de los contenidos. cional de los contenidos.

Efecto inmediato del resultado de la | Efecto demorado del resultado de la
solucion. Tecnologia. solucién. Tecnologia social.

6. La Historia no permite experimentos, pero, sin embargo, ;tiene leyes generales?

La diferencia que acabamos de comentar entre los problemas histéricos y los de las Ciencias Naturales implica que los
primeros no se pueden analizar de manera experimental, porque la Historia -como el cartero- "nunca llama dos veces". Sin
embargo, ;supone esto que la Historia carece de leyes generales? Como es bien sabido, esto ha sido un motivo de
controversia durante décadas en la filosofia y metodologia de la Historia. De hecho, para algunos autores como Hempel la
razén fundamental por la que la Historia no podia considerarse una ciencia era precisamente porque carecia de
formulaciones de cardcter nomotéticodeductivo. Por supuesto, la respuesta que se le pueda dar a esta cuestiébn también
depende de la perspectiva historiogrifica que adoptemos. Sin embargo, pensamos que en la actualidad la mayoria de los

historiadores estaria de acuerdo en que, si bien la Historia no posee leyes de la misma naturaleza que las de las Ciencias



Naturales, si ha puesto de manifiesto la existencia de regularidades o modelos generales que pueden aplicarse a situaciones
distintas en el tiempo. De esta manera, desde un punto de vista educativo no cabe duda, en nuestra opinién, de que deberia
otorgarse una gran importancia a la reflexién de los alumnos sobre este asunto. Por ejemplo, ;hay aspectos en comtn en la
manera en que aparecen y desaparecen los imperios? Los procesos de colonizacién cultura;, ;son semejantes a lo largo de la
Historia? Creemos que en la medida en que los alumnos se enfrenten con cuestiones como éstas habrdn podido aprender que

la Historia es algo mds que una simple coleccion de nombres y fechas.

7. La Historia como relato.

Una de las visiones mds criticadas de la ensefianza de la Historia es precisamente aquélla que reduce la Historia a simples
historietas en las que personajes caricaturizados ejercen el papel de protagonistas y sirven para explicar el devenir de los
acontecimientos. Ciertamente, esta vision de la Historia como mera anécdota ha sido extraordinariamente criticada porque
olvidaba totalmente la influencia de las estructuras econémicas y sociales, asi como las influencias sociales y politicas. Sin
embargo, en las dltimas décadas se ha revitalizado una visidon de la Historia como "relato" (history frente a story) en la que
los personajes -sean concretos o abstractos- cobran una especial relevancia. Por tanto, cualquier situacion histérica tiene
unos agentes, una accion, una secuencia en el tiempo y un desenlace. Asi, autores tan esenciales para la cultura contempo-
rénea como Ricoeur han insistido en la importancia de la manera en que se realiza un relato o narracién para entender los
hechos histéricos. De hecho afirma: "Si la Historia rompiese todo vinculo con la capacidad bédsica que tenemos para seguir
una historia y con las operaciones cognitivas de la comprension narrativa, perderia su cardcter distintivo dentro del
concierto de las ciencias histdricas: dejaria de ser Historia" (Ricoeur, 1983, p. 169). Asi, por ejemplo, ante dos versiones
diferentes de los mismos acontecimientos histdricos, ;lo esencial son los datos empiricos que comprueben una u otra teoria,
0 mds bien las distintas interpretaciones que puedan darse de los mismos datos? Una pregunta como ésta no puede ser
entendida por nuestros alumnos si no les ensefiamos que el conocimiento histérico también tiene mucho de narracién que

puede ser contada de maneras muy diferentes e igualmente vélidas.

8. La Historia y las Ciencias Sociales no solo usan explicaciones causales sino intencionales.

Las explicaciones histdricas y sociales se distinguen de las que ofrecen las Ciencias Naturales en que incluyen los motivos e
intenciones de sus agentes. Esto ha llevado a que en estos dmbitos se hable de explicaciones teleoldgicas o intencionales
frente a las puramente causales que ofrecen disciplinas como la Fisica y que pueden permitir predecir mejor lo que ocurrird
en circunstancias similares. Algunas de las circunstancias histdricas de cardcter estructuraj se pueden repetir, pero eso
mismo es mucho mds improbable en el caso de las intenciones de los agentes histricos y sociales. En todo caso, las
intenciones de los agentes particulares de la Historia deben tenerse en cuenta a la hora de que nuestros alumnos puedan
formular explicaciones que resulten relativamente completas de los fendmenos histdricos.

Una exposiciéon como la que acabamos de hacer resulta necesariamente apresurada en muchos extremos
que deberian matizarse en una exposicion mds extensa. No obstante, hemos pretendido poner de manifiesto dos cuestiones.
Por un lado que el conocimiento histérico y social de cierta complejidad requiere una consideracion que lo hace diferente
dej conocimiento que procede de las Ciencias Naturales, y por otro, que dichas caracteristicas deberian tenerse en cuenta a

la hora de enseifiar las disciplinas que nos ocupan.
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