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Resumen. Esta investigacion estudia la progresion de las ideas de los alumnos en la comprension del concepto de significado histérico, particular-
mente en conexién con las nociones de validez y verdad en historia, en una muestra de alumnos ingleses y espafioles de 12 a 17 afos. Se definen tres
niveles de progresion: a) choque factual; b) conflicto parcial o tempord; y c) interpretaciones alternativas. A través de estas tres categorias se generé
un modelo de progresion en la comprension historica de los estudiantes a través de un andlisis cuantitativo y un estudio cualitativo de estos tipos. Este
modelo comprende diferentes niveles, desde respuestas que muestran laidea de que la historia es una compilacién de informacion esperando a ser des-
cubierta, pasando por la distincién entre tipos de afirmaciones histéricas, y €l reconocimiento de que diferentes clases de afirmacion requieren un tra-
tamiento distinto, hasta la aceptacién de cuestiones de autoriay método en la escritura de la historia, e incluso la evaluacion de variaciones de signi-
ficado més alla del aspecto, incluyendo laidea de vision y enfoque «de la narrativa.

Palabras clave. Historia, educacion secundaria, educacion comparada, aprendizaje, comprension, significado, validez, verdad, progresion.

Summary. This research studies the progression of students' ideas in the understanding of the concept of historical significance, particularly in
connection with the notions of validity and truth in history, in a sample of English and Spanish 12 to 17 year-old students. Three types of levels of
progression were defined: a) Factual clash; b) Partial / Tempora conflict; and c) Alternative interpretations. A model of progression in students
understanding was generated through a quantitative and qualitative analysis considering these types. This model comprises different levels, from
responses that show the idea of history as a compilation of information waiting to be found, through the distinction between different kinds of
historical statements, and the acknowledgement that different kinds of historical statements require different treatments, to the awareness of questions
of authorship and method in history writing, and the assessment of variations of significance beyond aspect, including the idea of scope and focus of
«the narrative».

Keywor ds. History, secondary education, comparative education, learning, understanding, significance, validity, truth, progression.
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INTRODUCCION

Este estudio esun andlisis comparativo de laprogresion,
dentro del aprendizaje de alumnos de secundaria, en la
comprension de un concepto estructural especifico dela
historia, el de significado. Este tipo de investigacion se
entronca en una tradicién, britanica en su origen, de
estudios cualitativos desarrollados en torno a los con-
ceptos estructurales (o0 «de segundo orden») del apren-
dizaje historico. La comparacién funciona en dos nive-
les: primero, entre dos sistemas educativos, losde Ingla-
terray Espafia; segundo, en e grado de desarrollo cog-
nitivo a través de diferentes bandas de edad.

La idea de progresion en la adquisicion de la compren-
sion historica descansa sobre un modelo constructivista,
en el que los conceptos de segundo orden organizan el
conocimiento sustantivo. La nocion de significado his-
torico se apoya en la discusién tedrica sostenida por los
filésofos e historiadores y en el andlisis empirico de las
ideas de los alumnos.

El enfoque de este articulo estriba en |os principios teod-
ricos y los pasos précticos empleados como metodolo-
gia, primero, y en los resultados del estudio, después,
tanto cuantitativos como cualitativos, en un aspecto con-
creto: el delas nociones de validez y verdad que afloran
en los alumnos a evaluar cuestiones de significado his-
térico.

METODOS Y MATERIALES. ESTUDIOS EX-
PLORATORIOS, ESTUDIO PILOTOY ESTUDIO
FINAL

Introduccion

El disefio de la investigacion de este estudio es compa-
rativo a dos niveles. Primero, se comparan eemplos
procedentes de dos culturas educativas diferentes, la
inglesa y la espafiola. Segundo, se compara el desarro-
Ilo cognitivo através de tres bandas de edad: 12-13, 14-
15y 16-17 afios. Lainvestigacion se centra en las ideas
de los dumnos, porque sblo desde el estudio del apren-
dizaje se pueden sustentar unas bases firmes de la prac-
ticadocente. En particular, €l estudio se construye sobre
grupos de ideas gque los alumnos sostienen respecto a
por qué y cuando algo es seleccionado como un hecho
0 proceso significativo en historia.

L os métodos seguidos agui son principalmente cualita-
tivos: las ideas de |os alumnos se exploran por medio de
actividades escritas y orales (entrevistas), no concebidas
«tipo test» ni para obtener una respuesta «correcta»,
sino para observar sus procesos de razonamiento histé-
rico. Con las entrevistas se trata de aclarar, complemen-
tar o profundizar las respuestas escritas de |os alumnos.

Sin embargo, la escala de la muestra —144 alumnos en
el estudio final— permite también un analisis cuantitati-
VO en algunos aspectos especificos, como la compara-
cion en los niveles de progresién por edad, curso y pais,
una vez que los patrones de progresion se han delinea-

do en el andlisis cualitativo previo. El objetivo principal,
mé&s que establecer principios para una poblacion en
genera, es identificar el abanico de respuestas que se
dan en un medio particular en dos paises diferentes. El
enfoque es Unicamente e del aprendizaje; no se mide,
mas que de una forma especulativa, la influencia de la
ensefianza. No obstante, la investigacion de posibles
similitudes y diferencias por pais / sistema educativo
permite algunas conclusiones que son generalizables
paralaprogresion de lacomprension histéricadel alum-
nado en culturas diferentes.

En un estudio como el presente, nos enfrentamos con
dos tipos de cuestiones de partida: en el aspecto cogni-
tivo y epistemoldgico, primero, y en el propiamente
comparativo, después.

Problemas cognitivos y epistemol dgicos

Lainvestigacion de las ideas de los alumnos sobre con-
ceptos de segundo orden requiere considerar qué es,
epistemol 6gicamente, lo que hace distintivo el conoci-
miento historico. Hay ideas particulares sobre la histo-
ria gue no se suelen adquirir espontdneamente, sino a
través de la ensefianza explicita —aungque no siempre
directa—, tales como la nocion de que la historia esta
sujeta a constante reinterpretacion, o que losrelatos his-
téricos no son «copias» del pasado. Aungue este tipo de
nociones conforman los curriculos actuales de historia
(al menos, hasta la contrarreforma que se esta impo-
niendo en Espafia) y su ensefianza explicita esta mas
extendida, las précticas docentes difieren mucho en los
dos paises.

Otra dificultad afadida es la de desentrafiar conceptos
inclusivos como explicacion o interpretacion en rela
cion con e significado en historia, objeto de debates
inacabables entre | os tedricos del conocimiento. Aqui se
aidan algunos de estos conceptos organizativos para
situar analiticamente las respuestas de los estudiantes y
hacer posible la medicion de la progresion.

Las tareas especificas en este estudio fueron disefiadas
paradar alos alumnos las mayores oportunidades posi-
bles de mostrar su entendimiento técito de la historiaen
determinados conceptos de segundo orden. Al intentar
evitar € riesgo de obtener respuestas cripticas, otros
problemas aparecen:

1) Muchas veces hay que trabajar con inferencias, ya
que las respuestas directas no son posibles; por ello, se
trabgja también con conceptos sustantivos, 10s que se
refieren a «contenido» de la historia.

2) La comprension histérica va siempre unida a la
adquisicion del contenido; una concepcion mas elabora-
da del significado histérico de un hecho depende no
sdlo de la madurez cognitiva del alumno, sino también
de su conocimiento especifico del periodo. Es muy difi-
cil separar radicalmente las dos categorias de conceptos
histéricos, sustantivosy organizativos, pues estan influi-
dos mutuamente.
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3) El lenguaje es e mediador necesario de acceso a
pensamiento, pero ¢hasta qué punto esta la madurez
cognitiva ligada a la competencia linguistica? De ahi la
necesidad de combinar respuestas orales y escritas para
intentar acceder a las ideas de los alumnos de la forma
mas genuina posible.

4) La construccién de niveles de progresion permitira
mejores instrumentos paralaevaluacion y lapréctica de
clase. En este caso, nos referimos a niveles «de cons-
truccion» (Lee et al., 1996), porque se refieren a la
investigacion tedricay empirica sobre como piensan los
alumnos. Aunque estos niveles no son estéticos, y
dependan del contenido en cuestién, del conocimiento
previo de los dumnos y de sus experiencias de ense-
nanza y aprendizaje, los estudios de la Ultima década
(Dominguez, 1993; Barca-Oliveira, 1996; Ashby y Lee,
1998) en diferentes paises muestran que hay «claros sig-
nos de convergencia en el area de las ideas de segundo
orden» (Ashby y Lee, 1987).

Cuestiones comparativas y caracteristicas de las
muestr as de alumnos

El enfoque comparativo en este estudio no pretende bus-
car y transferir supuestos avances de un sistema educa-
tivo a otro, sino que se limita a hacer la misma pregun-
ta en dos lugares diferentes (Cowen, 1994), Inglaterray
Espafia. El interés es € grado en que aparecen patrones
similares de desarrollo (por grupos de edad) de ideas
tacitas en dos culturas distintas.

La siguiente cuestion gque tenemos en cuenta es que la
comparacion seavalidaentre los miembros de las mues-
tras, en un plano doble: a) entre tres bandas de edad;
b) entre dos paises. Latécnicaaqui se planteaa nivel de
grupo, no en pargjas, y, para ello, se hace por género,
componente socioecondmico y capacidad académica;
por tanto, se espera que las conclusiones serdn compa:
rativamente vélidas a nivel de grupo.

Otro aspecto mas sutil es comparar grupos teniendo en
cuenta las distintas experiencias de aprendizaje y ense-
flanza, tanto en historia como en la escuela en general,
y ademas mirar las influencias externas de sus ideas
sobre la historia. Las caracteristicas del pasado en dife-
rentes paises y cOmo se trata fuera de la escuela son
determinantes fundamental es para aprender dentro dela
escuela (Seixas, 1996; Weinburg, 2000).

El método de la «comparaciéon constante» (Glaser y
Strauss, 1967), usado en este estudio, desarrolla la
labor empirica como un proceso continuo, desde el
disefio de las tareas de investigacion a la recogida de
respuestas de los alumnos y nuevas pruebas. Se siguie-
ron los pasos siguientes. primero, estudios explorato-
rios para establecer €l enfoque de lainvestigacion, ted-
ricay préacticamente; segundo, estudios piloto para pro-
bar larelevanciay validez de las tareas que se aplicari-
an en el estudio principal; y tercero, la elaboracién del
estudio principa (Fig. 1).
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Figura 1

Pruebas
subsiguientes

DISENO Primeras RECOGIDA
DE TAREAS pruebas DE DATOS
ANALISIS

En todos ellos, las respuestas provinieron de grupos de
aumnos ingleses y espafioles de las bandas de edad
siguientes: 12-13, 14-15y 16-17, correspondientes alos
cursos 1° de ESO (year 8 en Inglaterra), 3° de ESO (year
10 en Inglaterra) y 1° de bachillerato (first year A-Levels
en Inglaterra). Las primeras muestras y las del estudio
principal incluyeron centros urbanos, suburbanos y
rurales, todos publicos (comprehensive en Inglaterra).
Las éareas elegidas fueron Londres, Cambridge, el Cam-
bridgeshire, Essex y Madrid centro y comunidad.

En las primeras rondas de estudios exploratorios y pilo-
to, se eligio aalumnos participativos y «colaboradores»,
y de capacidad académica media o ata. En e estudio
principal se seleccionaron alumnos de distintas capaci-
dades. Se procuré que cada grupo, formado por cuatro
alumnos, incluyera uno de ata capacidad, dos de media
y uno de baja, preferiblemente dos chicosy dos chicas.
La seleccion se hizo por lainvestigadora, a eatoriamen-
te, segun las listas proporcionadas por los profesores.
En e estudio principal participaron 144 alumnos en
total, 72 de cada pais. Los alumnos salian de sus clases
y trabajaban con lainvestigadora en dos tipos de tareas:
primero, una escrita 'y, después, una entrevista oral, con
cuestiones de profundizacion sobre las tareas escritas.

Lastareas de investigacion

El punto de partida, hemos dicho, no es una busgueda
de respuestas correctas 0 incorrectas; la investigacion
comienza por escuchar alos alumnosy leer sus contes-
taciones, para decidir cdmo categorizarlas y construir
modelos de progresion comparables. Los criterios
empleados para hacerlo proceden del debate tedrico lle-
vado a cabo por filésofos e historiadores, que establece
un aparato conceptual, sujeto a discusion, desde € que
pensar sobre las respuestas de |os alumnos.

L as tareas se disefiaron para que tuvieran contenido en
si mismas, sin que se requiriese clases previas concretas
por parte de los profesores. En los estudios piloto, con-
sistieron en un librillo con textos, ilustraciones y mapas,
y otro para responder preguntas o abrir discusiones. En
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el estudio piloto, lainformacion de apoyo fue progresi-
vamente reducida y simplificada. Tanto ésta como las
preguntas se fueron reformando alo largo de las distin-
tas secuencias de pruebas. Se tuvo un enorme cuidado
en respetar la propiedad del lenguaje empleado, en €l
trabajo oral y en lastareas escritas, ya que tenian que ser
las mismas para las tres bandas de edad. Ademas, se
prefirieron las afirmaciones factual es sobre las interpre-
tativas, siempre que no fuera otra la intencién primaria
de la tarea. También se debia asegurar que las diferen-
cias arbitrarias se reducian a minimo, cuando se trataba
de examinar la comprension en dos paises diferentes.
Los criterios para elegir el tema fueron los siguientes:
a) el contexto de la ensefianza y el aprendizaje existen-
tes; b) la complejidad del contenido sustantivo en rela-
cion con la edad de los alumnos; y c) la adecuacion del
contenido.

Siguiendo estas pautas, se sel eccionaron dos temas dife-
rentes. El primero fue La derrota de la Armada Espa-
fiola («Invencible») en 1588, una cuestion historicarela-
tivamente familiar para los alumnos esparioles e ingle-
ses, pero que tiene diferente «importancia» en cadapais.
El segundo fue Las campafias de Algjandro Magno,
tema con un contenido més «neutral».

En los estudios exploratorios, através de distinto tipo de
preguntas, se investigaron tres principales conceptos
estructurales: la explicacion racional, la explicacion
causal y el significado, aunque € estudio principa se
centré en e Ultimo.

1) Laexplicacion racional busca entender unaaccién en
cuanto a las intenciones, propdsitos 0 motivos; es un
andlisis desde e punto de vista del agente, y debe estar
al tanto del contexto del agente (pensamientos, valores
y creencias).

2) La explicacion causal opera con factores o antece-
dentes causales, ya sean causas inmediatas (aconteci-
mientos, acciones) o condiciones de base (procesos,
estados de la situacion). Las causas también pueden
cate)gori zZarse por aspectos (econdmico, social, cultural,
etc.).

3) El significado se basa en las nociones de seleccién y
organizacion, en lo que es relevante para el enfoque del
relato que se construye. La nocién de relevancia esta-
blece criterios objetivos (es decir, que no siguen simple-
mente los intereses personales del autor, sino la légica
delanarracion) paradecidir lo que esimportante dentro
deunrelato. Esto explicaque lalabor del historiador sea
una materia relativa; depende de qué punto de vista
tome €l historiador para contestar las preguntas que for-
mula. Esta definicion hace explicita la idea de que no
hay una sola relacion incuestionable de hechos signifi-
cativos sobre un acontecimiento historico.

Los dos temas mencionados arriba se organizaron en
forma de dos «relatos competidores» (historias1y 2) o
diferentes interpretaciones del mismo temaen conexion
con la cuestion de la importancia o significado (Apén-
dicesly 2).

UN MODELO DE PROGRESION: CONCEP-
CIONES DE VALIDEZ Y VERDAD EN RELA-
CION CON EL SIGNIFICADO HISTORICO

Después de sucesivos estadios de andlisis de los datos
del estudio principal, se definieron gradualmente diver-
sas categorias preliminares en las que situar |as respues-
tas de los aumnos. Fueron delimitadas las siguientes
nociones: lo intrinseco y contextual, € punto de vistay
lavalidez y verdad. Ademés, se establecieron cinco dis-
tintos tipos de significado historico: contemporaneo,
causa)\l , patrén, ssimbdlico y presente/ futuro (Cercadillo,
2001).

El enfoque de este articulo se centraen el estudio delas
nociones de validez y verdad en relacion con el signifi-
cado historico. La cuestion de la consistenciay compe-
tencia de interpretaciones es crucial en los curriculos
mas innovadores de historia en Europa (especia mente
en Inglaterra). Entre la diversidad de interpretaciones
histdricas y las diferentes atribuciones del significado
histdrico, ¢cémo podemos decidir entre interpretaciones
diferentes eincluso divergentes? ¢Eslacorrespondencia
con «lo que paso realmente» el Unico criterio de evalua-
cién? ¢Son todas las interpretaciones igualmente véli-
das? ¢Sobre qué bases podemos postular la veracidad o
falsedad de una interpretacion? Los historiadores tradi-
cionales tomaban una posicidn positivista para evaluar
explicaciones e interpretaciones competidoras. la clave
estaba en contrastarlas con los «hechos del pasado»
(Elton, 1967). El problema es que tales hechos, lo
mismo que los «hechos histéricos», son construcciones
e interpretaciones del pasado también; las fuentes no
son hechos hasta que se les da un significado en relacion
con una perspectiva determinada (Berkhofer, 1995).
¢Como afrontan los alumnos este problema?:

1) ¢Les parece que es un asunto que concierne alahis-
toria?

2) ¢Vdoran diferentes interpretaciones solo por los
hechos?

3) ¢Distinguen criterios para contrastar hechos e inter-
pretaciones?

En este estudio, lasideas de los alumnos sobre interpre-
taciones rivales en cuanto alo que es importante o sig-
nificativo en historia fueron analizadas a través de sus
respuestas ala siguiente tarea. Se seleccionaron dos fra-
ses de las historias paralelas, en cada tema. En el de la
Armada Invencible, la historia 1 dice que «la derrota de
la Armada no impidi6é a Felipe Il seguir siendo €l rey
maés poderoso del mundo occidental»; la historia 2 dice
gue «la derrota de la Armada fue un golpe decisivo para
Felipell y € Imperio espafiol». En el temadeAlegjandro
Magno, la historia 1 dice que «la mayoria de las ciuda
des que construyd Alejandro se convirtieron rapidamen-
te en ruinas a su muerte»; la historia 2 dice que «la
mayoriade las ciudades que construy6 Alejandro fueron
uno de sus logros més perdurables». Tras esto, se pre-
guntaba alos alumnos. ¢Como puedes decidir cudl esla
mejor? (Leey Ashby, 1998). Su tarea era, pues, explicar
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esta (¢aparente?) falta de consenso entre los historia-
dores.

Del andlisis de los datos obtenidos en estas dos pregun-
tas, quedaron establecidas diferentes categorias (cons-
truidas inductivamente de multiples lecturas de las res-
p_ueastas), gue fueron ordenadas en la siguiente escala de
niveles:

Nivel 1: Choque factual: La cuestion de dos interpreta-
ciones rivales que valoran €l significado de un aconteci-
miento 0 un proceso se ve como un conflicto factua (o
incluso una contradiccion).

1.1. Las respuestas bajo esta categoria no apelan a nin-
gun criterio para probar lavalidez o la verdad.

1.2. Las respuestas bajo esta categoria pueden apelar a
algln criterio, pero siempre referido a los hechos; en
cualquier caso, la interpretacion se ve como un desa-
cuerdo sobre los hechos.

Nivel 2: Conflicto parcial / temporal: Lacuestion de dos
interpretaciones rivales se ve como un conflicto entre
parte y todo o como un conflicto relativo a la escala
temporal (como diferentes plazos en las historias).

Nivel 3: Interpretaciones alternativas. La relacion
entre dos interpretaciones rivales se ve no como «con-
flictiva», Sino como «alternativa» 0 «complementaria».
Las respuestas bajo esta categoria apelan explicitamen-
te a criterios para probar hechos e interpretaciones en
cuestiones sobre validez, verdad y significado en histo-
ria

Después del andlisis de los datos empiricos, se estable-
cieron modelos generales para su categorizaciéon por
curso (1° ESO, 3° ESO y 1° bachillerato), pais (Inglate-
rra'y Espafia) y tema de tarea (Armada y Algjandro),
como se muestraen latablay lafigura 2.

Andlisis cuantitativo
Este tipo de andlisis revela las siguientes tendencias:

1) La progresion se muestra desde ideas que tratan la
cuestion del desacuerdo entre interpretaciones como un
problema de falta de fuentes, o choque entre hechos, a
través de variaciones en €l periodo de tiempo donde son
juzgados los cambios, hasta la conciencia de que la
labor del historiador es necesariamente selectiva y de
guelasvariaciones del significado parten del enfoqueen
diferentes aspectos de la historia.

2) Esta progresion se detecta a través de los cursos,
desde |os alumnos méas pequefios a los mayores, en los
dos paises.

3) Existe probablemente unainfluenciadel contenido de
las tareas en esta pregunta, especialmente entre los mas
jovenes. Parecen centrarse mas en €l contenido del tema
de Algjandro que del de laArmada.
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4) Hay siempre mas alumnos espafioles que ingleses
gue consideran la cuestion de las dos interpretaciones
rivales como un choque factual; esto sucede en todos los
cursos, aungue las diferencias son mas pronunciadas
entre los de 3° ESO. El nimero de respuestas que ven la
cuestién como aspectual es muy parecido en ambos pai-
ses en las edades extremas; entre los de 3° ESO, €
nimero de ingleses dobla a de espafioles. Asimismo,
los espafioles superan alos ingleses en el nivel 1. Aun-
gue & nimero de alumnos en € nivel 3 essimilar enlos
dos paises, la progresion en cuestiones de validez y ver-
dad con relacion a significado historico parece ocurrir
en estadios mas tempranos en I nglaterra que en Espafia.

Figura 2
Validez y verdad. Niveles de progresion.
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Tablal
Validez y verdad: intentos de enfrentarse con la validez de una diferente evaluacion del significado en el contexto especifico de dos frases rivales.

1°de ESO 3*deESO 1° de Bach
In Es Total In Es Total In Es Total

Al 15 17 32 8 14* 22 6 8 14

Nivel 1 AM 20 20 40 11 17 28 8 7 15
TOTAL 85 37 19 31 14 15

Al 7 5 12 8 5* 13 7 8 15

Nivel 2 AM 3 3 6 6 4 10 4 6 10
TOTAL 10 8 14 9 11 14

Al 2 2 4 8 3* 11 11 8 19

Nivel 3 AM 1 1 2 6 3 9 12 11 23
TOTAL 3 3 - 14 6 23 19

In (Estudiantes ingleses; n = 24 / afio)

Es (Estudiantes espafioles; n = 24 / afio)

Al (PruebaArmada Invencible)

AM (PruebaAlejandro Magno)

3, TOTAL (24 X 2 paises X 2 pruebas = 96 / afio)
*Nota: en afio 10, Al, ES, n=22

Andlisis cualitativo
Nivel 1: Choque factual

Las respuestas categorizadas en este nivel tienen la
caracteristica comin de evaluar el significado de hechos
0 procesos en relatos aternativos del mismo modo que
evallan los hechos mismos; la cuestion se entiende
como un choque factual que puede ser validado o recha-
zado por pruebas o fuentes relevantes. Se identifica
directamente «historia» con «pasado», sin otras consi-
deraciones metodol 6gicas.

Algunos aumnos, entre los mas pequefios, contestan
segun la naturaleza intrinseca del significado de cada
frase, calificada como «mala» o «buena»:

«Quizas la frase 1, porque dice algo bueno.» (Daniel, es., 12
anos)

«Creo que es mejor la 2, porque dura més.» (Jonathan, in., 12
anos)

Para una mayoria de alumnos en este nivel hay unaeli-
sién directa del problema de método (c6mo) que la pre-
gunta plantea («¢Coémo puedes decidir cua es la
mejor?»); simplemente hacen una eleccion:

«Lahistoria 2 eslamejor, porque laArmada hizo caer el Impe-
rio espafiol, y Holanda y otros paises empezaron a rebelarse.»
(Rory, in., 12 afios)

En otros casos, «la mejor» es identificada con «la que
tenga mas informacién», a la busgueda de la exactitud:

«Creo que la historia 2 es la mejor, porque incluye muchos
datos y hechos sobre el ataque espafiol, y después los ingleses
construyeron su propio imperio.» (Wayne, in., 16 afios)

En la segunda subcategoria del nivel 1, los alumnos si
contestan la cuestion del método, pero siempre refirién-
dose alos hechos para justificarlo. Mas ala de la mera
informacion, unade las razones que se dan mas a menu-
do para explicar la falta de consenso entre los historia-
doresesladelasfuentes: 0 se consulto diversostipos de
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fuentes, 0 hay «huecos» en las mismas que tienen que
rellenarse para tener la vision «completa» del pasado.
En los siguientes gjemplos, hay una gradacion de ideas
desde la consideracion de las fuentes como simple
«informacion» hasta «prueba para otra cosa».

«[Puedo decidir] mirando cud coincide mas con la informa
cién.» (James, in., 13 afios)

«[...] yendo alas fuentes primarias, y viendo si los generales de
su gército hubieran escrito un libro, y puede que esté todavia
por alguna parte.» (Matthew, in., 12 afios; énfasis afiadido)

«No hay suficientes pruebas. S hubiera una fuente primaria
desde un punto de vista neutral, podriamos saberlo.» (Philip,
in., 13 afios, énfasis afiadido)

La «fuente neutral», pues, resolveriatodos nuestros pro-
blemas de incertidumbre en la historia. Son nociones de
la historia como «testimonio del pasado», ya estudiadas
en otros conceptos como empatia o evidencia (Ashby y
Lee, 1987; Shemilt, 1987). Los alumnos espafioles de
este nivel alin hablan en términos més absolutos sobre
cuestiones de validez o verdad:

«Teniendo mas informacion y sabiendo como ocurrid la derro-
ta realmente... Buscando lo que se ha escrito sobre |0 que paso,
laverdad debe estar en alguna parte.» (Eva, es., 15 afios, énfa-
sis afiadido)

En varios casos, € sentido partidista aflora muy clara-
mente, especialmente entre |os espariol es:

«Lahistoria 2 eslamejor, porque yo soy espafiol, y la segunda
frase no pone a los espafioles en una situacién tan dificil. Si
hablas de tu pais, dices las cosas buenas, y no hablas bien del
contrario. Aunque creo que tendria que haber solo una historia,
la verdadera, y ya esta, pero entiendo que eso es casi imposi-
ble.» (Danid, es., 15 afios)

En este esquema conceptual, no hay posibilidad de dis-
cutir posiciones «alternativas» o complementarias, por-
que, s se da por supuesto este tipo de partidismo en la
historia, tal conocimiento es imposible. En las siguien-
tes categorias, unas ideas més el aboradas pueden ayudar
aresolver este dilema

Nivel 2: Conflicto parcial / temporal

Aqui los alumnos ven la cuestion de la falta de acuerdo
entre las narraciones histéricas como algo que se puede
reconciliar, al menos en parte, y se puede explicar por
diferencias en €l tiempo a que los relatos se refieren, o
considerando los relatos dados como parte de «toda la
historia». Esto implica que los alumnos en este nivel se
dan cuenta del caracter selectivo de la historiay de los
puntos de vista que pueden tomar los diferentes histo-
riadores. Esta categoria de ideas estd conectada con
la no)ci on de los «pasados multiples» (Ashby y Lee,
1998).

En los siguientes ejemplos, Maria ve los dos relatos

como una subdivision de «toda la historia» entre paque-
tes de tiempo. Para Mark, es una cuestion de dos caras
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del asunto. ParaRichard, larelacion estemporal, y reco-
noce que no es una contradiccion:

«Creo que las dos estén bien, porque una es después de lamuer-
te de Algandro, y laotra es de antes, y cada unatiene un punto
de vistade lo que ocurrié.» (Maria, es., 13 afios)

«Podemos tratar de mirar la evidencia que tenemos desde los
dos puntos de vista. Los ingleses y los espafioles... No es que
sea “correcto” o “equivocado”, es sdlo lo que ellos piensan.»
(Mark, in., 12 afios)

«Una historia viene primero, y la otra después.» (Richard, in.,
12 afios)

A este nivel, las respuestas se hacen menos confiadas en
cuanto a como validar dos relatos rivales. Estan presen-
tes en ellaslas nociones de neutralidad sin perspectivay
exactitud de lasfuentes, pero las dos versiones no seven
aqui como contradictorias, y los alumnos pueden supe-
rar, hasta cierto punto, los limites de sus experiencias
académicas al enfrentarse con un problema histérico
con medios similares a los de |os propios historiadores,
como el de la blsqueda del consenso:

«Usaria fuentes del tiempo de laArmada que no fueran tenden-
ciosas. De alguna parte que no estuviera controlada por Ingla-
terra ni por Espafia... No sé cudl, pero una tiene que ser méas
exacta...» (Tom, in., 15 afios)

«No sé, creo que aceptarialaversion delahistoriacon laquela
mayoria de los historiadores estuvieran de acuerdo... Me han
ensefiado una, la de que fue un gran golpe para el Imperio espa-
fiol, pero también he oido sobrela otra... Tendria que ver lo que
los historiadores neutrales dicen.» (Maite, es., 15 afios)

L as contestaciones en esta categoria, pues, ofrecen otros
recursos para probar las interpretaciones rivales que no
solamente |os hechos; existe una conciencia de autoria
tras los relatos.

Nivel 3: Interpretaciones alternativas

L as respuestas caracteristicas de esta categoria conciben
la nocion de punto de vista como estructural de la escri-
tura de la historia y concretan los criterios necesarios
par:ll evaluar €l significado de un hecho en dos versiones
rivales:

«[...] viendo cudl habla desde qué distancia, s ha investigado
mas en la cadena de acontecimientos que lo causd y si se han
estudiado luego |os efectos... No tienen la misma perspectiva, la
historia 1 se concentraen €l corto plazo.» (George, in., 14 afios)

«Elegiria la que tuviera mejor en cuenta lo que es mas impor-
tante, si lareligion o la economia, cudl de las dos tendra més
repercusiones en la historia de Espafia... qué aspecto es més
importante y cud tendrd mayores consecuencias.» (Angeles,
es., 16 afos)

George vamés alade lasimple consideracion temporal,
da€l criterio delaperspectivadel corto o largo plazo, en
los que el significado de un hecho cambia. Angeles
especifica otro criterio, el del aspecto en que uno esté
interesado.
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Entre los dumnos mayores de este nivel, el plantea-
miento de la validez en historia se explica por la duali-
dad tipica «hecho / interpretaci 6n»:

«Tenemos los datos que nos han dado, y estan ahi, y estan cla-
ros, pero las opiniones son también necesarias, complementan
los datos.» (Isradl, es., 17 afios)

«Hacer historia objetivamente es bastante dificil. Los hechos,
vale, pueden ser objetivos, pero, dependiendo de como los cuen-
tes... pueden parecer cosas diferentes.» (Alvaro, es., 16 afios)

Otros, sobre todo alumnos ingleses, buscan establecer
una distincion epistemol dgica entre las dos versiones:

«Se centran en diferentes partes de la historia... Por eso no pue-
des decir: “ésta es la correcta’... En la historia 1, deben haber
mirado el suceso y haber llegado a esas conclusiones; la 2 es
solointerpretacion... Lo mismo cuando leesun libro y te formas
tu opinion... Nunca tienes un libro con sélo “los hechos’.»
(Chris, in., 16 afios)

«No se puede decir ni hecho ni ficcién, aunque creo que aqui lo
de que las ciudades duraron mucho es metaférico... Lal es mas
factual; la 2 es mas dificil de definir.» (Sobre las ciudades que
construy6 Algjandro Magno; Liz, in., 17 afios)

No puedes decidir, porque las dos son verdad. El decir un golpe
“decisivo” recuerda a los lectores que nadie sabe al cien por
cien si la Armada fall6 por dificultades financieras. Pero en la
primera historia, nadie sabe si otra cosa que no fuerala Arma-
da lo hubiera causado [ese golpe a Imperio espafiol]. La 2 es
mas una opinion; la 1 es mas un hecho, que puede estar equi-
vocado.» (Hannah, in., 16 afios)

Estas respuestas muestran insatisfaccién con lasimplis-
ta oposicion hecho / interpretacion y pueden significar
una reflexion sobre la diferente naturaleza de las dos
versiones como hechos / otra cosa. Estudia €l significa-
do, parecen decir. Si las comparamos con otras investi-
gaciones, Voss y otros (1998) encontraron, en su andlisis
delasideas de estudiantes universitarios, que estaban de
acuerdo en que los hechos precedian ala explicacion en
todos los contextos (nociones cotidianas, nociones his-
toricas abstractas, nociones historicas aplicadas al caso
particular de la caida de la URSS), sugiriendo asi que
la historia se escribe «desde abajo hacia arriba». En
contraste, algunos alumnos de esta muestra mantienen
laideade que & problemade evaluar dos versionesriva-
les no es sélo un asunto de buscar méas informacion o
contrastar 1os hechos; es, mas bien, una definicion de
conceptos. en qué sentido, por gemplo, las ciudades
de Algjandro son consideradas, si literal o metaférica
mente.

Finalmente, los alumnos de este nivel pueden conside-
rar las intenciones del autor, el ambito o el enfoque de
cadarelato para valorar su adecuacion.

«Creo que las dos son importantes... tienen diferentes objetivos.
Si piensas en un estudio global de la historia, quiza la 1 seria
mas apropiada, pero si quieres escribir sobre laviday obra de
Alejandro, entonces creo que la 2 es mas relevante.» (Guillem,
es., 17 afos)

«Es dificil de comparar... ¢Cudl es mejor para qué? No estoy
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seguro de lo que significa «la mejor»... Depende de para qué
quieras usar la historia, lo que quieres decir.» (Stuart, in., 15
anos)

«No creo que puedas decidir cudl eslamejor sin haber decidi-
do el enfoque de la cuestion... entonces sabras cud de las dos
frases te ayudaria mejor.» (Lizzie, in., 16 afios)

Guillem aparta €l problema de falta de consenso entre
los relatos, mostrando que el conflicto es més aparente
que real. Stuart apela a criterios abstractos para situar €l
asunto. Lizzie ve las historias como instrumentos para
un argumento; diferentes argumentos requieren instru-
mentos distintos. Todos estos alumnos son capaces de
juzgar que los criterios para validar hechos e interpreta-
ciones no son los mismos; detectan una autoria activa
gue subyace en los relatos y reconocen que los proble-
mas de validez y verdad en el significado histérico no
son nunca absolutos, sino relativos.

CONCLUSIONES

La distribucién de las respuestas de los alumnos res-
pecto a modelo de progresion propuesto parece enca-
Jjar con lavision dada por otros estudios de este campo
de investigacion (Leey Ashby, 1998). La progresion se
detecta a través de las tres categorias descritas en este
articulo (choque factual, conflicto parcial / temporal e
interpretaciones alternativas). Laidea de que lahistoria
es una compilacion de informacion esperando a ser
descubierta es sostenida por una mayoria de alumnos
de edades comprendidas entre los 12 y los 15 afios,
aunque persiste en unaminoriaentre 16 y 17. A los 15
anos, la mayoria de ellos son capaces de distinguir
entre diferentes tipos de declaraciones histéricas y
reconocen gue diferentes clases de declaracién requie-
ren distinto tratamiento. Las cuestiones de autoria y
método en la escritura de la historia son reconocidas
por una mayoria de alumnos a los 16 afios; algunos
mayores pueden evaluar variaciones de significado mas
alla del aspecto hacialaidea de visién y enfoque de la
narrativa.

El avance en la progresion parece ser diferente en los
dos paises. Aungue € nimero de alumnos en € nivel 3
es parecido en Inglaterray en Espafia, la progresion en
cuestiones de validez y verdad en relacion con el signi-
ficado sucede en estadios mas tempranos en Inglaterra
(entre 12 y 15 afios) que en Espafia (entre 15y 17).

La distincion entre hecho e interpretacién resulta més
sutil entre los ingleses; los espafioles tienden a tomarlo
més literalmente: alumnos de 12 a 15 afios tienden a
hablar mas a menudo de «lo que realmente ocurrid» que
sobre «hechos» abstractos.

La «tendencia a aumentar el desacuerdo» que sostienen
lamayoria de los alumnos, sefialada por otrosinvestiga-
dores (Ashby y Lee, 1998), se confirma en este andlisis
empirico: los relatos rivales se tratan como contradicto-
rios (no pueden ser aceptados simultaneamente) cuando
son sdlo conflictivos (aceptar unaversion implicarecha
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zar parte de la otra), y como conflictivos cuando sélo
son competidores (se plantean diferentes parédmetros
sobre los que discutir un pasaje del pasado).

Los profesores pueden entender perfectamente que,
aunque no todas las versiones del pasado tengan las
mismas bases, eso ho indica que sean falsas. Sin embar-
go, lamayoria de los alumnos de 1° ESO (year 8) y 3°
ESO (year 10) en ambos paises tienden a declinar tomar
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APENDICE 1

LaArmada Invencible

HISTORIA 1

Capitulo 1

Antes del envio de laArmada espafiola, Isabel | temia el poder de Felipe I1. Este podia ayudar alos catdlicos ingleses, que no queri-
an alsabel. Isabel habia determinado que Inglaterra siguiera siendo protestante e independiente de Felipe I1; por eso, envié un gér-
cito para ayudar a los protestantes holandeses contra Espafia.

Felipe queria evitar divisiones religiosas, para mantener unido su imperio, e intentaba detener cual quier accidn extranjera en susterri-
torios. En 1588, Felipe decidid enviar una Armada contra Inglaterra, pero no consiguio invadirla.

Capitulo 2

Después de la derrota de la Armada, |0s espafioles dijeron: «Hemos perdido nuestra reputacidn de guerreros invencibles.» Felipe per-
did, en parte, la confianza de sus stbditos.

Isabel se hizo més popular. Los ingleses creyeron que Dios estaba de su parte, y dijeron: «Dios sopl6 'y sus barcos se dispersaron.»
Felipe alin envié mas armadas, que no consiguieron su objetivo por las tormentas. 1sabel decidid gastar mas dinero en construir nue-
vas flotas.

Aungue Inglaterra continud siendo un pais protestante e independiente, la derrota de la Armada no impidié que Felipe |1 fuera el rey
mas poderoso del mundo cristiano.

Larevuelta de los holandeses contra Espafia continud hasta 1648, cuando Holanda por fin se convirtié en un pais independiente.

Capitulo 3

En e siglo xvi1, los ingleses, y también los holandeses, siguieron atacando las colonias espafiolas en Américay Asia.

Hubo varias rebeliones en diversas éreas de Espafia. Otros paises |as apoyaron, como Franciao Inglaterra. EI enorme tamafio del Impe-
rio espafiol hacia muy dificil mantenerlo unido. Incluso asi, Holanda y Portugal fueron los Unicos paises que se hicieron indepen-
dientes antes de 1700.

A lolargo del siglo xvii, los ingleses establecieron colonias en América, sobre todo en zonas que los espafiol es habian ignorado.

En 1700, Espafia seguia siendo el pais que controlaba mas tierras en Europa Occidental, y €l que tenia el imperio mas grande en Amé-
ricay en el Pecifico.

HISTORIA 2

Capitulo 1

Antes del envio de la Armada espafiola, Isabel | temia el poder de Felipe I1. Como Holanda pertenecia al Imperio espafiol, los espa-
fioles controlaban el mar que rodeaba las costas inglesas. |sabel queriaimpedir esto.

Felipe tenia que hacer frente alos ataques ingleses contra sus barcos mercantes, y a una rebelion en Holanda, apoyada por losingle-
ses. En 1588, Felipe envid una Armada contra Inglaterra, pero no consiguié invadirla
Capitulo 2

Después de la derrota de la Armada, la guerra entre Espafia e Inglaterra continud. Los barcos ingleses siguieron atacando a los barcos
mercantes espafiol es.

Inglaterra sigui6 siendo un pais independiente. Holanda también se beneficié de la derrota de 1588: Ileg6 a ser un pais independien-
te en 1648.

Laderrota de laArmadafue un golpe decisivo para Felipe |l y su imperio. Fue el inicio de su decadencia. En los cien afios que siguie-
ron, la economia espafiola se fue debilitando.

La guerra costé mucho, y las deudas del reino aumentaron, tanto en Inglaterra como en Espafia. A pesar de lafalta de dinero, Espafia
tuvo uno de los gjércitos més poderosos hasta 1800.

12 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2004, 3



CERCADI LLO 5/2/04 19:23 Pagina 13 $

INVESTIGACION DIDACTICA

Capitulo 3

En €l siglo xvi1, los ingleses establecieron colonias en Norteaméricay en la India. Durante €l siglo xviii, Gran Bretafia gan6 €l con-
trol de las rutas maritimas, a derrotar a Espafiay Franciaen una serie de guerras, como lade Trafal gar (1805). Espafia perdid lamayor
parte de su Imperio europeo en 1713, y la mayoria de sus colonias de América en 1830.

Desde 1800, lainvencion de nuevas maquinas permitio que Gran Bretafia fuera el primer pais que vendiera productos industriales al
resto del mundo. Hacia el fina del siglo xix, Gran Bretafia tenia un gran imperio. La mayoria de sus colonias se hicieron indepen-
dientes hacia 1950.

Aunque la economia espafiola se desarroll6 mucho mas tarde, ahora Espafia e Inglaterra son dos paises prosperos dentro de la Unién
Europea, y hoy en dia €l idioma espafiol se habla més que ningln otro, excepto €l chinoy € inglés.

APENDICE 2

Algjandro Magno

HISTORIA 1

Capitulo 1

L os griegos temian a los persas, que habian sido sus enemigos durante mucho tiempo.

Algjandro Ileg6 a ser rey de Macedonia (en €l norte de Grecia) cuando su padre fue asesinado. Se hizo cargo de los planes de su padre
parareinar sobre Grecia e invadir Persia. Gracias a las reformas de su padre, Algjandro tenia un ejército bien entrenado y unas armas
efectivas.

El éxito militar de Algjandro se debi6 a su habilidad como general y alalealtad que sabiainspirar. Compartia los peligros de sus sol-
dados y fue herido en € frente muchas veces.

Capitulo 2

En su avance a través del Imperio persa, Algjandro nombré a persas, tanto como a griegos y macedonios, como jefes y generales.

Construyé mas de setenta nuevas ciudades. Se construyeron en parte para ofrecer una base para gobernar y defender el drea situadaa
su alrededor.

Algjandro traté de adoptar las costumbres de |os pueblos que iba conquistando, para ganarse su lealtad. Pero los generales macedo-
nios a menudo se resintieron de que Alegjandro considerara por igual a todas las razas de su imperio. Ademés, los griegos pensaban
gue su cultura era superior ala de los macedonios o |os persas.

Capitulo 3

Algandro fue llamado «Magno» («el Grande») por su genio militar. Pero su ideal de un imperio basado en laculturagriegay laigual-
dad racia nuncallegd a alcanzarse.

Tras su muerte, cuando tenia solo treintay dos afios, los generales de Algjandro lucharon entre ellosy su imperio se dividio.

La mayoria de las ciudades que construy6 se convirtieron rapidamente en ruinas después de su muerte. Los reinos que sucedieron a
Algjandro dominaron el mundo de habla griega, pero no por mucho tiempo. Doscientos afios més tarde fueron invadidos por Roma.
HISTORIA 2

Capitulo 1

L os griegos temian alos persas, que habian sido sus enemigos durante mucho tiempo.

Cuando Alegjandro lleg6 a ser rey de Macedonia (norte de Grecia), decidid invadir Persia. Teniaun gjército bien entrenado y unas armas
efectivas.

L as campafias de Alegjandro no fueron exclusivamente de conquista; también queria explorar nuevas tierras. Desde €l principio, lleva-
ba gente experta en historia, geografiay ciencias.
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Capitulo 2

En su marcha hacia el Este, Algjandro fundé més de setenta ciudades. Cada ciudad tenia alrededor de diez mil personas de diferentes
razas. La ciudad de Alegjandria en Egipto todavia lleva hoy su nombre.

Alejandro abrid nuevas rutas comerciaes hacia el Este. Introdujo una moneda Unica de plata para facilitar que los mercaderes com-
praran y vendieran productos en todo su imperio.
Capitulo 3

Tenia sdlo treintay dos afios cuando murid, pero tras él, ala gente e mundo le parecia un lugar més grande, igual que les pareceria
més tarde, tras e descubrimiento de América

Las ciudades que Alejandro construyo fueron uno de sus éxitos més perdurables. Estas ciudades ayudaron a extender las ideas y el
modo de vida de los griegos por todos los territorios que Alejandro goberné.

En tiempos de los romanos, Julio César, Augusto y otros emperadores romanos visitaron la tumba de Algjandro en la ciudad de Ale-
jandria (Egipto), para rendirle homenaje.

Durante los siguientes mil quinientos afios, muchas personas escribieron sobre la vida de Algjandro, no sdlo en Europa, sino en Per-

siay lalndiatambién. Incluso més cerca de nuestra época, en €l siglo xix, el emperador francés Napoledn leia sobre las camparias de
Alegjandro para aprender de su gjemplo.
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