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Resumen 

El estudio se centra en las relaciones entre la formación inicial y las prácticas docentes 

para el desarrollo del pensamiento histórico. Estudiamos desde el aula universitaria y colegial 

cómo se enseña historia, y si estas formas le permiten al alumnado pensar históricamente. 

Metodológicamente, se trabajó desde la investigación cualitativa y el método de estudio de casos. 

El contexto de la investigación es la carrera de Estudios Sociales, de la Universidad Nacional, en 

Costa Rica. El análisis de los datos se realizó a través de la codificación teórica y temática, 

utilizando las técnicas de la teoría fundamentada. Los resultados nos muestran las contradicciones 

entre las finalidades y los propósitos para enseñar el pasado, y la necesidad de impulsar 

programas de formación donde las disciplinas de las ciencias sociales se vinculen con la 

pedagogía y la didáctica. 

Palabras clave: formación inicial docente, pensamiento histórico, didáctica de la historia, 

currículo, prácticas docentes reflexivas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



13 
 

La siguiente investigación surge debido a temas personales que se relacionan con la 

práctica docente que ejercí en la secundaria y los aprendizajes que obtuve en la Universidad. Las 

contradicciones entre una y otra nos llevaron a desarrollar el problema de investigación, que se 

centra en el estudio del pensamiento histórico en la formación inicial y las prácticas docentes. En 

la presente tesis, estudiamos cómo el profesorado en formación aprende el pensamiento histórico 

y cómo lo aplica en las clases de Estudios Sociales.  

La fundamentación teórica se basó en los postulados del Historical Thinking Project 

(Seixas y Morton, 2013), el modelo de formación inicial de Armento (1996, 2000) y las prácticas 

docentes reflexivas de Thornton (2005). De esta forma, estudiamos la interrelación entre 

docentes-estudiantes- currículo del programa de formación, llamado bachillerato en la Enseñanza 

de los Estudios Sociales y Educación Cívica.  

Metodológicamente, trabajamos desde la investigación cualitativa con el método de 

estudios de casos, y contextualizamos el objeto de estudio en la Escuela de Historia, la cual 

administra la carrera de Estudios Sociales, en la Universidad Nacional, Costa Rica. Nuestros 

sujetos de estudio fueron las y los estudiantes de la carrera. Cabe destacar que, para el análisis de 

los datos, utilizamos la codificación teórica y temática, y las implementamos a partir de los 

procedimientos de la teoría fundamentada (codificación abierta, axial y selectiva).  

Dividimos el diseño de la investigación en cuatro fases: a) la preparatoria, donde 

desarrollamos el estudio exploratorio y el proyecto de la tesis; b) el trabajo de campo o 

recolección de los datos; c) la fase analítica o interpretativa de los datos y d) la fase informativa, 

que consistió en la redacción final del informe.  

En la fase de análisis, se socializaron los avances en la pasantía internacional con el Dr. E. 

Wayne Ross, la Dra. Sandra Mathison y el Dr. Lindsay Gibson del Departamento de Currículo y 

Pedagogía, de la University of British Columbia. El trabajo en esta Universidad nos amplió las 
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discusiones sobre el currículo, la formación inicial y los modelos conceptuales sobre el 

pensamiento histórico. 

Así, con el análisis de los datos llegamos a los siguientes resultados: 1) las alumnas y los 

alumnos de la carrera de Estudios Sociales aprenden la historia a través de procesos históricos, y 

comparaciones entre distintas sociedades, pero esto es insuficiente para interpretar el pasado a 

través de la evidencia; 2) las prácticas docentes del profesorado universitario (en las lecciones de 

Historia) y del profesorado en formación (en las clases de Estudios Sociales) se contradicen con 

las finalidades y el trabajo del aula; y, 3) en las prácticas docentes el alumnado transita entre 

diversos enfoques para enseñar los Estudios Sociales.  

Las ideas anteriores, las explicamos en ocho capítulos. En el primero, exponemos los 

datos del estudio exploratorio con el cual iniciamos la investigación, y de donde obtuvimos la 

información para formular la pregunta, los objetivos y los supuestos de la tesis. En el segundo y 

tercer capítulo, trabajamos la teoría y metodología del proyecto, y fundamentamos los conceptos 

y categorías teóricas que explican nuestro objeto de estudio. 

Por su parte, en el cuarto capítulo, describimos los conceptos del pensamiento histórico 

que alcanzaron las y los estudiantes de la carrera. En este apartado, segmentamos los 

conocimientos de la historia del alumnado de primer ingreso de la carrera, para profundizar qué 

tanto aprendieron a pensar históricamente en el Colegio; en otras palabras, nos preguntamos: 

¿con cuáles conocimientos del pasado llega el profesorado en formación a la carrera? 

Posteriormente, realizamos el análisis de los niveles avanzados (II, III y IV), conformados por 

quienes conocen bien la carrera y han acumulado experiencias de aprendizaje en las clases de 

Historia y Pedagogía. En este sentido, concluimos que el estudiantado busca relacionar el pasado 

con el presente, comparar distintos procesos históricos y señalar las causas de un acontecimiento; 
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sin embargo, esto es insuficiente para que piensen históricamente, pues el pasado que aprenden es 

estático y no se interpreta.  

Luego, en el quinto capítulo, presentamos el análisis del currículo prescrito de la carrera, 

y nos basamos en la fuente documental, como el plan de estudios, los programas de los cursos de 

Historia y de la Práctica Docente, para comprender las finalidades y los propósitos de la 

formación inicial. Los datos nos permitieron concluir que la carrera se fragmenta en cada una de 

las disciplinas que conforman a los Estudios Sociales, lo cual tiene implicaciones en los 

aprendizajes del estudiantado y de su puesta en práctica dentro del aula escolar.  

Después, en el sexto capítulo, estudiamos las prácticas docentes universitarias: ¿cómo y 

qué se enseña de la historia? Al respecto, analizamos los propósitos, los contenidos, los métodos 

de enseñanza y la evaluación que se implementa en las lecciones de Historia del profesorado en 

formación. Con la información obtenida concluimos que las finalidades de la carrera no están 

acordes a las formas en las que se enseña. Estas contradicciones se dan porque las lecciones se 

caracterizan por ser transmisivas y utilizar una evaluación sumativa, basada en los resultados y no 

en el proceso. 

Seguidamente, en el séptimo capítulo, examinamos las prácticas docentes del futuro 

profesorado, es decir, ¿cómo se enseña la historia que aprendieron en la Universidad? Las 

evidencias mostraron que el estudiantado en formación tiene las mismas contradicciones que sus 

docentes de historia y, en su ejercicio como profesoras, pretenden enseñar un pensamiento 

crítico, pero sus métodos y, sobre todo, la forma en la que presentan el contenido histórico no 

lleva al análisis del pasado. 

Por último, en las conclusiones, discutimos el tema con respecto a la teoría y los estudios 

previos de esta tesis, y proponemos nuevas líneas que permitan continuar y profundizar nuestro 

problema de investigación. El trabajo es una invitación a reflexionar sobre el quehacer docente, 



16 
 

tanto universitario como colegial, y a buscar soluciones en conjunto que incidan en la formación 

inicial, para preparar profesores y profesoras con la capacidad de pensar históricamente y 

enseñarlo en sus clases de Estudios Sociales. 
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Capítulo I: El estudio exploratorio, un punto de partida 

Esta tesis inició con muchas ideas para la investigación. A pesar de las lecturas, no 

lográbamos delimitar el tema de la investigación porque no había un punto de partida que nos 

arrojara datos sobre la carrera de Estudios Sociales en Costa Rica. Desde un inicio, planteamos la 

idea de trabajar la formación inicial docente, pero qué estudiaríamos de esta. El acceso a la Escuela 

de Historia nos permitió pensar en cómo se enseña el pasado, pero ¿cómo analizarlo?, ¿a través del 

tiempo histórico?, ¿la multicausalidad?, ¿el pensamiento histórico? y de este, ¿analizaríamos todos 

sus componentes o solo una parte? Y, ¿cuáles categorías de análisis nos permitirían proponer 

nuevas alternativas en la formación del profesorado? ¿cómo validar una investigación de didáctica 

dentro de la Escuela de Historia? 

Eran muchas las dudas. Así, decidimos realizar un diagnóstico sobre los conocimientos en 

historia con los que se graduaban las y los estudiantes de la carrera de Estudios Sociales, pues 

ocupábamos un antecedente que nos diera las líneas de investigación. Esta breve aproximación nos 

generó ideas para demarcar nuestros intereses investigativos y formular el proyecto de la tesis. Por 

esa razón, iniciamos este escrito con el diagnóstico que dio pie a nuestro problema de investigación. 

La lectora y el lector encontrarán un capítulo bastante descriptivo, pues nos interesó caracterizar 

qué aprenden de la historia las y los egresados de la carrera de Estudios Sociales. Los datos 

obtenidos, así como los participantes de esta etapa, solo se trabajaron para diagnosticar los alcances 

de la carrera en el área histórica, y con ello, reflexionar y construir el proyecto de investigación.  

Características y estructura del estudio exploratorio 

El estudio fue de tipo descriptivo, es decir, nos limitamos a caracterizar los aprendizajes 

de historia de un grupo de estudiantes recién graduados y graduadas de la carrera. Nuestro 

objetivo fue describir las concepciones de historia y su enseñanza en estudiantes graduados de la 

carrera del bachillerato en la Enseñanza de los Estudios Sociales y Educación Cívica de la 
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Universidad Nacional (Costa Rica), con el fin de valorar el pensamiento histórico (PH) y la 

formación inicial docente que se imparte en la Escuela de Historia. 

Al respecto, surgieron tres ideas. La primera se refiere a los vacíos mostrados por el 

estudiantado para ubicarse temporalmente; la segunda, a la noción de historia y su enseñanza que 

permea la carrera y, por último, los aprendizajes sobre el pensamiento histórico. 

El estudio exploratorio se dividió en dos fases. En la primera etapa, se aplicó el 

cuestionario para egresados (ver Apéndice A) a 19 estudiantes graduados y graduadas que 

terminaron la carrera en el año 2016, esta muestra representa el 59% del total de graduados (32). 

La elección de esta población se debió a que habían concluido sus estudios del bachillerato al 

momento de la recolección de datos.  

Con base en los resultados del cuestionario se elaboró una entrevista abierta (ver 

Apéndice B) con 3 egresados, para que profundizaran en sus respuestas. Debido a que un 85 % 

del alumnado señaló que los mejores cursos de historia que llevaron fue Historia Universal III e 

Historia de América III, se analizaron los programas de clase para triangularlos con el 

cuestionario y la entrevista. 

El cuestionario para egresados se construyó en función del plan de estudios de la carrera y 

su malla curricular. Se tomaron los enunciados sobre historia y su enseñanza, así como las 

habilidades del perfil de salida del bachillerato. La idea fue confrontar tales enunciados con los 

conocimientos y las habilidades obtenidas por las personas graduadas de la carrera.  

El cuestionario se aplicó el día 28 de julio de 2017 durante las clases del curso Gestión de 

Proyectos II del nivel de licenciatura. Se utilizó la plataforma Google forms para la fase de 

aplicación. El instrumento fue validado con estudiantes de otras generaciones, así como con 

docentes investigadores de la Universidad Nacional. 
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Después de la primera fase se determinó que era necesario profundizar en los conceptos 

de pensamiento histórico del modelo de Peter Seixas (categoría central del tema de investigación 

doctoral). Por tal razón, se formuló la segunda fase del estudio exploratorio, en la cual se elaboró 

un segundo cuestionario (ver Apéndice C). Este se aplicó el 16 de febrero de 2018 al mismo 

grupo con el que se realizó la primera etapa de este estudio. La muestra fue de 19 estudiantes que 

cursan el nivel de licenciatura.  

Con este cuestionario analizamos el desarrollo del pensamiento histórico. Se propusieron 

diferentes ejercicios a partir de dos textos extraídos de libros de secundaria, para que las y los 

estudiantes identificaran cada uno de los elementos del PH de Peter Seixas. Además, se les 

solicitó hacer una propuesta sobre cómo enseñarían el pensamiento histórico con estudiantes de 

secundaria.  

Con respecto al perfil del grupo que contestó el cuestionario, estuvo conformado por 

estudiantes de la licenciatura en la Enseñanza de los Estudios Sociales y Educación Cívica. Uno 

de los requisitos de la selección fue que hubieran terminado el bachillerato en diciembre del año 

2016. Esto permitió valorar el programa de estudio a través de las preguntas del cuestionario 

aplicado. 

El 68% de los participantes corresponde al sexo masculino y el 32% al femenino. Todas 

las mujeres estaban trabajando en educación, mientras solo un 10% de los hombres lo hacía. Las 

instituciones donde laboraban están ubicadas cerca de la Universidad o de la casa de las y los 

estudiantes, pues su prioridad era terminar la carrera y concursar por una plaza en el Ministerio 

de Educación Pública. Los centros educativos se ubican en las ciudades de Cartago, Heredia y 

Atenas. Las edades registradas abarcan desde los 22 hasta los 31 años. 
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Concepciones de historia y su enseñanza en estudiantes graduados y graduadas de la 

carrera 

Al inicio del estudio exploratorio, nos preguntamos qué concepciones sobre la historia 

desarrollaba el estudiantado cuando terminaba la carrera de Estudios Sociales y cómo esto se 

relacionaba con la enseñanza. El 89 % del alumnado está totalmente de acuerdo o de acuerdo con 

que la historia es una ciencia, solo un 5 % está en desacuerdo y otro 5 % dijo tener dudas sobre la 

respuesta. Pero ¿qué tipo de ciencia es la historia? Hay muchos paradigmas que se pueden utilizar 

para ubicarla.  

Por las respuestas expresadas en el cuestionario, se deduce que la historia, a través de su 

método, es portadora de verdades, de nuevos significados sobre el pasado y legitimadora del 

poder estatal. A la pregunta: ¿el método histórico permite llegar a las verdades que explican el 

desarrollo de las sociedades?, el estudiantado contestó: 
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Figura 1 

¿El Método Histórico Permite Llegar a las Verdades que Explican el Desarrollo de las 

Sociedades? 

 

Nota. Elaboración propia, 2017. 

En este sentido, reconocer el método histórico como ruta para encontrar la verdad de los 

hechos es parte de las discusiones neopositivistas en historia. Resulta interesante que al 

contrarrestar esto en las entrevistas, los estudiantes consideran que la historia explica verdades, 

aunque no sean ñabsolutasò y que la objetividad o subjetividad dependen de las circunstancias y 

las personas. A la pregunta ¿La historia llega a las verdades sobre un acontecimiento? Uno de los 

entrevistados contestó:  

Sí, porque a lo largo de la ciencia de la historia hemos creído que un acontecimiento 

sucedió como tal, pero cuando investigamos más a fondo nos damos cuenta de que no ha sido 

como pensamos, entonces es ahí donde llega a esa verdad. (Comunicación personal, 18 de agosto 

de 2017). 
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En estas respuestas se constata que la noción de la historia es un discurso que corresponde 

a afirmaciones ñcorrectasò o ñincorrectasò sobre el pasado. Esto a pesar de que la malla curricular 

del plan de estudios contempl· en el inicio de la carrera, cursos como ñIntroducci·n a la 

Historiaò, ñMetodolog²a de la Investigaci·nò (donde se profundiza en el m®todo hist·rico) y 

ñTeor²a Socialò.  

Sobre las finalidades de la historia, predomina la creencia de que esta disciplina se 

relaciona con los intereses políticos. Según se observa en la Figura 2, hay una importante mayoría 

(79 %) que está de acuerdo o muy de acuerdo con tal idea: 

Figura 2   

¿La Historia Está al Servicio de los Intereses Políticos? 

 

Nota. Elaboración propia. 

En otra pregunta un 74 % dijo estar de acuerdo o muy de acuerdo con la afirmación de 

que la historia es necesaria, pues permite conocer la construcción de la nacionalidad y dar sentido 

a las identidades nacionales de cada país. Este tipo de historia hace referencia a la historiografía 
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que se preocupaba por los datos fácticos y describía los acontecimientos que legitimaban el poder 

de las élites. También existe el pensamiento de que la historia legitima el poder del Estado (un 53 

% estuvo de acuerdo con tal afirmación).  

La imagen de la historia como ciencia está permeada por ideas que respaldan el poder del 

Estado, pero además hay un discurso retórico y contradictorio sobre la cientificidad de la historia. 

Sobre este último aspecto, a la pregunta: ¿es la historia objetiva? Uno de los entrevistados 

contestó: "Como ciencia es objetiva porque se tiene que aplicar un método". ¿Y qué piensas de la 

subjetividad en historia? A esto respondió: 

Que siempre va a estar ahí permeado, de eso se trata el rigor académico o 

científico e investigativo de no dejarse, al menos, llevar por esas subjetividades que 

muchas veces sesgan la construcción de conocimiento. En la mayor medida de lo posible 

busca llegar a un conocimiento objetivo, pero siempre claro. Las subjetividades del 

investigador o del historiador siempre van a influir en la posición investigativa que llegue 

a tener sobre el objeto de estudio. (Comunicación personal, 18 de agosto de 2017) 

Las nociones sobre la enseñanza de la historia están directamente relacionadas con las 

contradicciones antes señaladas. Cuando se le preguntó a uno de los entrevistados: ¿te identificas 

con alguna teoría en la enseñanza de la historia para dar tus clases?, su respuesta fue:  

Yo pienso que ser²a comoé[titubeó por algunos segundos] creo que está como 

dentro del estructuralismo [piensa un poco más su respuesta], el aprender haciendoé 

porque pienso que también el estudiante tiene que aprender a hacer cosas, el profesor lo 

que tiene que hacer con el estudiante es ponerlo a participar y de esa manera él va 

aprendiendo. (Comunicación personal, 18 de agosto de 2017) 

La poca articulación de argumentos que hace el entrevistado,  con respecto a la enseñanza 

de la historia, muestran la confusión entre teoría pedagógica y teoría social. El estructuralismo y 
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el enfoque aprender a hacer no se relacionan entre sí, ni tampoco explica la base teórica sobre la 

cual se implementan las estrategias de enseñanza o evaluación de este estudiante recién graduado 

de la carrera.   

Resulta interesante que las nociones sobre enseñanza de la historia están directamente 

relacionadas con la forma en la que los estudiantes recibieron sus clases universitarias. Una de las 

entrevistadas afirmaba que las mejores clases universitarias fueron aquellas donde el docente 

explicaba muy bien la materia, incluso recordó algunos de los chistes que se hacían en clase y ese 

es el modelo que actualmente aplica como profesora. Cuando se le pidió profundizar en la 

metodología de enseñanza, afirmó que se basa en clases magistrales divertidas, resúmenes de la 

materia, narrar la historia como un cuento, uso de videos y esquemas (comunicación personal, 18 

de agosto de 2018). 

También prima la idea de que una buena enseñanza de la historia está en función de los 

contenidos que se abarcaron durante la carrera. A la pregunta: ¿en la Escuela de Historia 

aprendiste a enseñar historia?, uno de los entrevistados contestó:  

Yo pensaría que sí, porque en esta parte de la Escuela, de la parte de Historia, si 

nos toca más como una formación más de historiador y no propiamente docente, entonces 

sí tenemos, a veces, en algunos temas unas bases bien formadas de historia, pero hay unos 

temas que faltan un poco más.  (Comunicación personal, 18 de agosto de 2017) 

Así, llama la atención que un estudiante de docencia sienta que su formación es más de 

historiador. La Escuela de Historia tiene a su cargo dos carreras en pregrado: la Enseñanza de los 

Estudios Sociales y Educación Cívica y la carrera de Historia. La malla curricular tiene lo que se 

ha denominado ñtronco com¼nò entre las carreras, es decir, cursos que lleva tanto el estudiantado 

de Estudios Sociales como los de Historia (54 créditos de un total de 137). El plan de estudios 
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cambió en el año 2017, los cursos de tronco común se mantienen y de hecho aumentaron en 

créditos.  

A pesar de esa formación de cuasi historiadores hay muchos vacíos que se lograron ver en 

los discursos del estudiantado egresado. La noción de tiempo histórico es uno de ellos. En el 

cuestionario algunos estudiantes hicieron referencia a que uno de los conocimientos que un 

docente de Estudios Sociales debe manejar es el tiempo histórico. Esto se profundizó en las 

entrevistas, como se aprecia a continuación: 

- ¿Qué es el tiempo histórico? 

El tiempo histórico es el concepto base de la historia, conocer las diferentes edades 

humanas a lo largo de la historia, en qué momento estamos ahorita, cuál fue nuestro 

pasado para no repetir la historia, como decía Hobsbawn. 

- ¿Qué entiendes por cronología?  

Va de la mano con el tiempo histórico. Muchos añoran tiempos pasados como los 

de la Edad Media, que el poder lo tenía la Iglesia, mucho conservadurismo, pues eso 

simplemente no se puede dar, ya pasó y estamos en otro momento y muchos profesores, 

igual de la enseñanza, siguen reproduciendo estas analogías que no vienen al caso, 

entonces un uso correcto sería lo mínimo que tenga un profesor en este sentido. 

(Comunicación personal, 18 de agosto de 2017) 

Tocante a lo anterior, el tiempo histórico fue equiparado con la cronología. Esta idea se 

repitió en las otras entrevistas. La noción de que el tiempo histórico es la división de la historia 

europea (Edad Antigua, Media, Moderna y Contemporánea) fue una constante en las respuestas. 

La cronología es vista como sinónimo de tiempo histórico, donde las fechas y los 

acontecimientos tienen un papel predominante en la concepción de historia y de su enseñanza. No 

es de extrañar que quienes están trabajando como docentes de aula, consideren que líneas del 
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tiempo (con imágenes lúdicas), clases magistrales, resúmenes, entre otros, sea el vehículo que 

lleve al aprendizaje de la historia. 

En el cuestionario destacaron dos ideas sobre la historia que se produce en Costa Rica y la 

que se imparte en los colegios. En las Figuras 3 y 4 se detallan: 

Figura 3 

¿La Historiografía Costarricense es Crítica y se Innova Constantemente? 

 

Nota. Elaboración propia, 2017. 
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Figura 4 

La Historia que se Imparte en los Colegios es Crítica e Innovadora 

 

Nota. Elaboración propia, 2017. 

Una mayoría del estudiantado (47 %) tiene dudas acerca de si la historia en Costa Rica es 

crítica e innovadora, esto a pesar de que sus docentes son historiadores e historiadoras con 

trayectorias en investigación y publicaciones en las distintas editoriales del país. Un 26 % estuvo 

de acuerdo o totalmente de acuerdo con la criticidad e innovación histórica, mientras que un 27 % 

estuvo en desacuerdo o totalmente en desacuerdo. 

 Sobre la historia que llega a las aulas de secundaria, la mayoría la considera acrítica y 

poco innovadora. Un 58 % estuvo en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la pregunta de 

la Figura 4. Podemos afirmar que el estudiantado es un tanto escéptico con la historia que se 

produce en el país y con la historia que se debe enseñar en las clases de secundaria.  

¿Una carrera para docentes o historiadoras? 

Cuando a las y los estudiantes se les pidió valorar lo que más aprendieron durante la 

carrera, tanto en el cuestionario como en las entrevistas, enfatizaron los contenidos. Historia 

Universal III e Historia de América III fueron los dos cursos que más les llamaron la atención, 
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debido a que los docentes integraron temáticas que no se limitaron a las tradicionales 

explicaciones económicas y políticas de los periodos de estudio. La incorporación de la historia 

del arte fue una de las innovaciones que más valoraron. 

En este sentido, una primera conclusión sobre lo analizado hasta ahora nos lleva a tres 

ideas sobre la noción de enseñanza de la historia de la carrera: 1) se valora el contenido como 

sinónimo de aprendizaje en historia y de conocimiento; 2) el desarrollo del pensamiento histórico 

es uno de los retos de la carrera y 3) es más importante que el docente universitario maneje el 

contenido histórico que la didáctica. A continuación, se explica cada una de estas ideas.  

Se valora el contenido como sinónimo de aprendizaje en historia y de conocimiento 

En los 19 cuestionarios y 3 entrevistas, el estudiantado enfatizó la calidad de los 

aprendizajes en historia, aunque identificaron algunos vacíos en la carrera. Por vacíos 

entendieron temáticas que no se abordaron en los cursos porque al docente no le dio tiempo de 

terminarlas, las omitió del curso o no sabía lo que enseñaba. 

Si se analiza el orden de la malla curricular de la carrera, cada estudiante aprobó tres 

cursos de Historia Universal, cinco de Historia de América, cuatro de Historia de Costa Rica y 

uno de Historia de Centroamérica. Cada curso está dividido cronológicamente, marcado por 

acontecimientos de índole histórica. Por ejemplo, Historia Universal I abarca desde el inicio de 

las civilizaciones antiguas hasta los comienzos de la Edad Media. Por su parte, Historia Universal 

II incluye desde la baja Edad Media hasta la Revolución Francesa en 1789 e Historia Universal 

III va de 1789 hasta la actualidad. 

De tal manera, las fechas, la cronología y la cantidad de contenidos que se abarcaron en 

cada uno de los cursos reflejan una noción de historia positivista y descriptiva. Uno de los puntos 

que el estudiantado indicó fue aprender sobre historia del arte en Historia Universal III. En un 
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análisis del programa elaborado por el docente se nota la incorporación de tal temática, pero 

también de una metodología de trabajo distinta a la de otros cursos. Por ejemplo, el uso de 

documentales e invitados especialistas en algunas de las temáticas abarcadas. 

La metodología dista mucho de la empleada por otros colegas, pero la noción de una 

historia cronológica permanece intacta. Se cumplieron los objetivos sin problematizar el 

contenido y con una evaluación muy academicista (2 pruebas parciales, pruebas cortas y un 

trabajo bibliográfico), por lo cual, los resultados de aprendizaje no distaron mucho de los 

obtenidos por docentes que usaron una metodología tradicional (clases expositivas).  

A la pregunta del cuestionario ¿Cuáles considera que son los principales conocimientos 

históricos que debe poseer un docente de Estudios Sociales? La mayoría de las y los estudiantes 

señalaron conocimientos fácticos como guerras mundiales, historia de Costa Rica o de América. 

Aunque también hubo algunas excepciones que nombraban el tiempo histórico y la 

multicausalidad de los hechos. Una de esas excepciones fue desarrollada por uno de los 

estudiantes en los siguientes términos: 

Cuando me preguntan por conocimientos históricos, pienso que se relacionan 

elementos como: lenguaje técnico, habilidades, teorías y hechos. Los cuales, permiten 

desarrollar una visión general del pasado para reconstruir o plantear interpretaciones. En 

ese sentido, considero que el profesor no se puede encasillar en uno solo, pues, depende 

de los mencionados y otros, a la hora de analizar coyunturas importantes.  De esta manera, 

se evita la visión clásica de la historia y el educador posee mayor profundidad al tratar 

alguna civilización o acontecimiento; valorando y contrastando aspectos de interés, por 

ejemplo, cultura, atavismo, relaciones económicas, género, cosmovisión y poder. 

(Comunicación personal, 18 de agosto de 2017) 
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La respuesta anterior fue la única donde se incorporó una noción diferente a la del 

conocimiento factual y se interpeló al papel de las educadoras y educadores como gestores de la 

historia en un ambiente de aula. 

El desarrollo del pensamiento histórico es uno de los retos de la carrera  

En el cuestionario se le pidió a cada estudiante que colocara en orden de prioridad las seis 

elementos o conceptos que Peter Seixas ubica como propias del pensamiento histórico. Con base 

a lo aprendido en la carrera, ellas y ellos ubicaron los conceptos en el siguiente orden: 

 

Tabla 1 

Orden de Prioridad de los Conceptos del Pensamiento Histórico 

 

Nota. Elaboración propia, 2017. 

En las entrevistas se les solicitó que explicaran las razones de la distribución de los 

conceptos y ninguno de los estudiantes logró detallar el significado de los mismos, aunque sí 
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contextualizaban el enunciado con lo vivido durante la carrera, es decir, relataban sus 

experiencias de aprendizaje. Afirmaron que la historia no se basa en acontecimientos lineales, 

sino que existen procesos donde hay determinantes políticos, económicos y sociales que marcan 

el cambio o la continuidad de las sociedades, lo cual se aunaba al análisis de las causas y las 

consecuencias. 

En relación con lo anterior, no quedó clara la comprensión del significado de la historia o 

la perspectiva histórica, pues el estudiantado critica la forma tradicional de enseñar historia. Sin 

embargo, también traza su argumentación sin bases teóricas o epistemológicas que le permitan 

integrar su discurso y posicionarse sobre el mismo.  

Sobre la dimensión ética se evidencia confusión al explicarla, en las entrevistas hay 

muchos circunloquios que no permiten ubicar argumentos coherentes. Por último, sobre el uso de 

fuentes primarias afirmaron que no aprendieron a utilizarlas, y que siempre trabajaron con 

fuentes secundarias.  En este punto resalta la idea de que en la carrera de Estudios Sociales el 

estudiantado se siente formado en historia, pero algo tan fundamental como el uso de fuentes 

primarias es obviado en su preparación docente. 

Debido a los resultados tan difusos de este ejercicio, se decidió aplicar un segundo 

cuestionario para profundizar en el pensamiento histórico, como se verá en el último apartado. 

El contenido y la didáctica 

Las respuestas del cuestionario se dirigieron hacia la importancia de los conocimientos 

fácticos en un o una docente de Estudios Sociales. Esto se profundizó en las entrevistas, donde el 

estudiantado manifestó que el conocimiento es más importante que la didáctica en una clase 

universitaria. Si se parte de que su noción de historia está basada en las descripciones de 
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acontecimientos o de procesos a lo largo del tiempo, entonces el contenido tiene mucha 

relevancia.  

A la pregunta ¿qué es lo que un estudiante para profesor de Estudios Sociales aprecia 

más de las clases universitarias?, la respuesta fue la siguiente: 

En mi caso es el conocimiento, o sea, nada es dado, nada es verdadero, uno 

siempre tiene que estar buscando o saliendo de la propia ignorancia que uno tenga. 

Entonces mucho de lo que uno aprende aquí también lo deja en duda, tampoco uno lo 

acepta, entonces uno si realmente se siente consternado o algo va, busca las fuentes, hace 

lecturas y hasta comparte con los profesores y es un bonito espacio de recreación del 

conocimiento, no de verdades, pero sí de conocimiento. (Comunicación personal, 18 de 

agosto de 2017) 

Por su parte, el estudiantado manifestó que prefieren a docentes que sean especialistas en 

el curso que dan. Por ejemplo, el historiador medievalista para el curso de Historia Universal II, o 

el historiador especializado en la Época Colonial para los cursos de América. La idea del 

estudiantado de tener especialistas en sus clases es muy válida, porque lo que no se sabe, no se 

puede enseñar, pero a esto hay que agregar que lo que se sabe no se puede enseñar, si no se 

tienen las herramientas adecuadas.  De forma que, se aprecia que las y los estudiantes de la 

carrera de Estudios Sociales aprenden sobre procesos sociales, políticos y económicos que se 

interrelacionan entre sí y podrían identificar causas, consecuencias y elaborar discursos sobre lo 

que sucedió. 

A pesar de lo anterior, se considera que el estudiantado no es capaz de problematizar la 

historia o traerla al presente, o bien, valorar las distintas posiciones teóricas de los historiadores 

para confrontar las narrativas creadas en torno a un determinado tema y tomar una posición sobre 

ello. No se construyen argumentos, se repiten datos. 
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Es conveniente mencionar que los estudiantes entrevistados afirmaron que el 

conocimiento es lo más importante, pero la didáctica debe estar presente. Existe un discurso que 

valida a los Estudios Sociales a partir del corpus pedagógico y, en el estudiantado, existe 

conciencia de que en la Escuela de Historia es necesario dialogar con la Pedagogía y la Didáctica. 

La pregunta que surge de este análisis es si la carrera está pensada para docentes de 

Estudios Sociales o para historiadoras/es. En un apartado anterior, una de las afirmaciones de un 

entrevistado fue que su formación era de historiador. La falta de problematización de la historia y 

la poca consciencia del desarrollo del pensamiento histórico, así como los diálogos con la 

didáctica específica son temas que necesitan ser repensados dentro de la malla curricular en la 

formación inicial de docentes de Estudios Sociales. 

Los programas de curso y las nociones de historia y su enseñanza 

Los programas de los cursos de Historia Universal III y América III detallan una lista de 

objetivos y contenidos que son evaluados a través de pruebas, quices y trabajos bibliográficos. En 

estos es importante estudiar los procesos de constitución de los Estados nación, relacionar 

componentes económicos y políticos de las sociedades del pasado, incluir el papel de los grupos 

subalternos y comprender la cultura de los periodos estudiados. La metodología se basa en la 

discusión de lecturas previamente asignadas, y la participación del estudiantado en clase.  

Los docentes fueron muy creativos a la hora de plantear sus clases, y no cabe duda de que 

el estudiantado aprendió los procesos históricos de cada curso. Sin embargo, no hay claridad 

sobre cómo enseñar tales conocimientos en el aula de secundaria. Se tiene la creencia de que 

situándose desde el contenido los alumnos y alumnas de secundaria podrán desarrollar 

capacidades de análisis y crítica histórica. De manera que, lo que plantean estos cursos es que 

problematizar la historia consiste en hacer una serie de lecturas y confrontarlas con el docente 
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universitario, así como evaluar el conocimiento obtenido mediante pruebas escritas y 

comprobaciones de lectura.  

¿Cuáles son los conceptos del pensamiento histórico que adquirió el estudiantado en su 

formación universitaria? 

Es importante destacar que, en el primer cuestionario aplicado las y los estudiantes no 

lograron ubicar los conceptos del pensamiento histórico, razón por la cual surgió la pregunta: 

¿cuáles son los conceptos de pensamiento histórico que adquiere el estudiantado en su formación 

universitaria? Esto dio paso a la aplicación del segundo cuestionario, y también a valorar esta 

pregunta en el proyecto de la investigación. 

En el segundo cuestionario cada estudiante analizó dos textos cortos. El texto 1 explicaba 

la Revolución Rusa y el texto 2 hablaba sobre las condiciones de vida y trabajo en la Costa Rica 

del siglo XX. Con el primer texto, debían identificar los cambios, las continuidades, las causas y 

consecuencias de la Revolución Rusa, además tenían que analizar el escrito y evaluar su 

pertinencia para usarlo con estudiantes de colegio, o si era mejor utilizar otras perspectivas 

históricas. También razonaron la dimensión ética.  

Las respuestas se tabularon y el análisis se complementó con los argumentos que las y los 

estudiantes dieron en cada pregunta. En la información de los 19 cuestionarios aplicados, se 

analizó cada acierto y desacierto para cuatro habilidades del pensamiento histórico. El resultado 

total se muestra a continuación: 
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Tabla 2 

Aciertos y Desaciertos en los Conceptos del Pensamiento Histórico 

 

Nota. Elaboración propia, 2018. 

Los resultados permiten analizar que la carrera del bachillerato en la Enseñanza de los 

Estudios Sociales y Educación Cívica destaca en algunos conceptos del pensamiento histórico, 

pero otros quedan de lado. En la siguiente figura se pueden observar los conceptos que 

alcanzaron las y los estudiantes: 
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Figura 5 

Conceptos del Pensamiento Histórico Alcanzados por los Graduados y Graduadas de la Carrera 

 

Nota. Elaboración propia, 2017. 

El modelo de pensamiento histórico no se nombra en el plan de estudios de la carrera. En 

tal documento, se hace referencia a aspectos como el desarrollo de la conciencia crítica, 

argumentación, el juicio crítico y ético, y se pretende que el estudiantado analice, comprenda y 

explique los procesos históricos y geográficos más allá de su simple memorización. 

El estudiantado demuestra un alto dominio para ubicar las causas y consecuencias, el 

nivel de dominio es menor con los cambios y continuidades y la perspectiva histórica hasta ser 

nulo en la dimensión ética. Así, llama la atención que el 100 % de los y las estudiantes acertaran 

las causas de la Revolución Rusa y que el 90 % lo hiciera con las consecuencias. En principio, 

parecería que estos elementos responden a un ejercicio mecánico, pero requiere de la ubicación 

de un contexto y de la apropiación del tema para lograr alcanzarlo. 

En los programas de estudio analizados, así como en el plan de estudios se interpreta que 

la historia está basada en acontecimientos y que juntos forman un proceso histórico, determinado 

por causas y consecuencias. Lo anterior, se reflejó en las respuestas del estudiantado. 
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El análisis empieza a variar cuando se habla de cambios y continuidades. Un 68 % acertó 

los cambios y un 36 % lo hizo con las continuidades. El cambio y la continuidad pueden ser 

elementos abstractos en un proceso histórico y fácilmente se pueden confundir. Por ejemplo, un 

estudiante afirm· que una continuidad de la Revoluci·n Rusa es la siguiente: ñDespués del golpe 

de ñEstadoò se instala un nuevo r®gimen ante el mundo: la URSS esa es la continuidadò. En el 

texto analizado nunca se mencionó la formación de la URSS que es, además, un proceso muy 

posterior a la Revolución Rusa de 1917. Tal confusión se generaliza en la mayoría de las 

respuestas obtenidas.  

La ubicación de los cambios y las continuidades demanda procesos de pensamiento 

complejos, que implican el manejo de ideas abstractas. En este contexto, para el caso del texto 1, 

la palabra revolución tiene unas connotaciones que la hacen variar según la época en la que se 

ubique. El concepto de revolución del siglo XXI no tiene los mismos elementos de significación 

que los de 1917, con la Revolución Rusa, lo cual, demanda en el estudiantado la construcción de 

una red de significados que implican la contextualización y la empatía histórica. También 

demanda el reconocimiento del contenido, su ubicación temporal y los enlaces con otros procesos 

históricos. 

Ahora bien, el tema se hace más confuso cuando se llega a la perspectiva histórica. Solo 7 

estudiantes se acercaron a la respuesta. Ellos y ellas ubicaron el positivismo, la historia social, el 

marxismo, el posestructuralismo, la heurística, la microhistoria, las perspectivas sociales o 

culturales y la historia económica para profundizar en el estudio de la Revolución Rusa. 

Evidentemente, muchas de esas categorías no corresponden a perspectivas históricas, pero para 

efectos de este estudio se tomaron como válidas pues indican que el o la estudiante maneja cierta 

noción del significado de perspectivas históricas.  
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En el primer apartado de este estudio exploratorio, se mencionó la confusión teórica y 

epistemológica del estudiantado egresado. Las bases que han tenido para comprender la historia, 

más allá del dato, de las causas y consecuencias y de los procesos históricos han sido 

insuficientes para que logren identificar e identificarse con alguna perspectiva histórica. Se 

aprecia que los contenidos históricos son aprendidos de forma segmentada, sin relación entre los 

cursos y sin la ubicación de las teorías que dieron pie a los argumentos de sus docentes o de los 

autores que leyeron durante la carrera (ver Figura 1).  

No es lo mismo comprender la Revolución Industrial a través de las lecturas de Eric 

Hobsbawn que con la bibliografía de Joan Scott, pues sus enfoques tienen una connotación de 

índole teórica y metodológica muy distinta (uno lo explica desde la tradición marxista y la otra 

desde los postulados de género). El asunto es que, si un estudiante en formación para profesor o 

profesora lee a ambos autores, y se fija únicamente en el contenido, está perdiendo la mitad del 

conocimiento y de la capacidad para desarrollar el pensamiento histórico. Centrarse únicamente 

en el contenido promueve un conocimiento sobre el pasado descontextualizado, fragmentado y de 

corto plazo. 

Con respecto a la dimensión ética de la historia fue muy revelador que ninguno de los 

estudiantes acertara una sola respuesta, o bien, que 7 estudiantes decidieran no contestar. Dentro 

del modelo de Seixas, este concepto es trascendental pues permite al estudiantado posicionarse 

éticamente ante los diversos procesos históricos, más allá de juzgarlos. Por ejemplo, algunas 

preguntas sobre la dimensión ética que se podrían extraer del texto de la Revolución Rusa son: 

¿actuó correctamente el ejército de los Romanov? ¿la respuesta del pueblo fue la más adecuada? 

¿podía Lenin buscar otros medios para alcanzar el poder? Tales cuestionamientos permiten 

entender a los actores sociales a partir de su contexto con el fin de no imponer criterios que 

juzguen desde el presente las decisiones tomadas en el pasado. 
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Quizá este concepto sea uno de los más abstractos del modelo de Peter Seixas y los 

estudiantes para profesor y profesora de Estudios Sociales no tendrían por qué tenerla clara, pues 

no forma parte de su plan de estudios. No obstante, llaman la atención algunos de los argumentos 

que dieron para tratar de explicar la dimensi·n ®tica. A la pregunta: ñSobre el texto anterior: 

àcu§l es la dimensi·n ®tica de la interpretaci·n hist·rica?ò, algunas respuestas fueron las 

siguientes: 

-No estoy segura de lo que conlleva la dimensión ética, pero supongo que tiene 

que ver con explicar la historia como si hay ñbuenos o malosò. Me parece que debemos 

ser neutrales.  

-Creo que la dimensión ética es contar la historia tal y como es, por eso en el texto 

se puede ver que se hace un recuento continuo y lineal de cómo fueron ocurriendo los 

hechos que dieron paso a la Revolución Rusa. (Comunicación personal, 28 de julio de 

2017) 

La noción de dimensión ética es comprendida como sinónimo de neutralidad y 

objetividad en la historia. Esta idea también se puede observar en el Cuestionario 1 y en las 

entrevistas a los estudiantes. Hay una representación de que la disciplina histórica debe ser 

objetiva para tener validez.  

En el texto 2 se solicitó a las y los estudiantes que realizaran una propuesta didáctica para 

enseñar el pensamiento histórico con estudiantes de último año de colegio. Las técnicas más 

creativas y mejor explicadas estuvieron en las propuestas para trabajar las causas y 

consecuencias, cambios y continuidad. Sobre la perspectiva histórica y dimensión ética casi no se 

realizaron propuestas. Con respecto al uso de fuentes primarias, se mencionó el análisis de 

periódicos y fotografías de la época, pero no se explicó de qué forma se utilizarían.  
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Otras estrategias que se propusieron fueron cuadros comparativos, mapas conceptuales, 

esquemas, realizaci·n de dibujos, lectura del texto, trabajos grupales, lecturas del libro ñMamita 

Yunaiò y explicaciones magistrales. Este ejercicio permiti· reconocer cómo visualizarían las y 

los estudiantes el trabajo del pensamiento histórico en sus clases, sin embargo, fue insuficiente 

para reconocer su práctica. En consecuencia, se hace necesario observar directamente las 

lecciones que imparten para profundizar el tema. 

A manera de cierre, podemos afirmar que el estudio exploratorio nos acercó al 

estudiantado que finalizó la carrera en 2016. Sus concepciones sobre la historia, su enseñanza y el 

desarrollo del pensamiento histórico nos permitieron contextualizar y tener varios puntos de 

partida para el problema de investigación de la tesis. De esta forma, nos acercamos al currículo 

de la carrera a través del plan de estudios y los programas de curso, para caracterizar la enseñanza 

de la historia en la formación inicial. Además, contextualizamos el tema de la tesis, pues partimos 

de los aprendizajes de las y los estudiantes que completaron la carrera. Por último, situamos dos 

problemas de formación: el desarrollo del pensamiento histórico y los retos en materia curricular 

para promover clases de historia basadas en el análisis e interpretación del pasado. 

Las ideas anteriores abrieron la posibilidad de plantearnos preguntas y cuestionamientos 

de lo que no encontramos en esta primera inserción al campo de estudio: ¿cómo se enseña 

historia en los diferentes niveles que conforman la carrera?  Y ¿cuál es la relación entre esos 

procesos de enseñanza y el aprendizaje del pensamiento histórico? Otro de los temas que surgió 

del estudio exploratorio fueron las experiencias de aprendizaje en las clases de historia, 

continuamente los estudiantes que entrevistamos relataban sus historias para explicar qué y cómo 

aprendieron.  

El último cuestionamiento que nos planteamos fue cómo se aprende a pensar 

históricamente en la carrera de Estudios Sociales, pero responder esta pregunta nos resultaba 
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insuficiente para la tesis, por tanto, la relacionamos con las prácticas docentes. Consideramos 

necesario contrastar los aprendizajes en historia con las prácticas docentes: ¿a qué tipo de 

problemas deberán enfrentarse los y las futuras docentes cuando estén enseñando?, ¿cómo hemos 

de formarles en la Universidad desde la historia, la didáctica de la historia y las ciencias de la 

educación para que estos problemas no representen obstáculos insalvables en los primeros años 

como docentes? En otras palabras, ¿cómo se enseña a enseñar historia?  

Nos parece, con Fabre (2018), que es urgente la formación de un profesorado dotado de 

un pensamiento histórico crítico que ayude a los y a las jóvenes estudiantes a navegar libremente 

por su mundo: ñJe voudrais, pour terminer, souligner lôenjeu, pour la formation du citoyen 

dôaujourdôhui, dôune initiation ¨ la pens®e critique des historiens, ®tant donn® le v®ritable 

bombardement dôinformations de toutes sources et de toutes origines qui atteint chacun par 

dôinnombrables canauxò1 (p. 11). 

 

 

 

 

 

 

 
1 Finalmente, me gustaría resaltar la importancia para la formación del ciudadano de hoy de una introducción al 

pensamiento crítico de los historiadores, dado el verdadero bombardeo de informaciones de todo tipo y de cualquier 

origen que llega cada uno por innumerables canales (traducción de los autores). 
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Capítulo II : Contexto y fundamentación teórica de la investigación 

Razones personales y profesionales por investigar este problema: ¿por qué la formación 

inicial docente? 

El 18 de agosto de 2018 una turba de manifestantes se reunió en el centro de la capital 

costarricense para protestar contra las personas migrantes de Nicaragua, aduciendo que el Estado 

les favorecía en becas, servicios de salud, acceso a vivienda y trabajo. La violencia física, los 

lemas utilizados y las agresiones hacia las y los nicaragüenses desenmascararon a la idealizada 

ñSuiza centroamericanaò que esconde debajo de sus discursos ambientalistas y democr§ticos el 

racismo y la xenofobia, por nombrar solo dos tipos de violencias. Una semana después se hizo 

otra manifestación en solidaridad con el pueblo nicaragüense.  

¿Qué tiene que ver este episodio con el tema que acá desarrollaremos? Todas las personas 

que participaron en una u otra marcha pasaron, al menos, por la escuela y muchas de ellas por el 

colegio. Quienes manifestaban su rechazo y odio estuvieron en un aula de Estudios Sociales, 

¿qué pasó entonces? ¿En qué estamos fallando las educadoras y educadores? ¿Cómo podemos 

desde los Estudios Sociales construir mejores alternativas para evitar episodios de odio? ¿Desde 

la historia podemos intervenir para formar ciudadanías críticas, conscientes y responsables de sus 

discursos y acciones? Todas estas preguntas me llevaron a revisitar mi práctica docente y mi 

propio proceso de aprendizaje. Y, siendo trabajadora de la Universidad Nacional, donde me 

egresé, vi una oportunidad para desarrollar una investigación que incidiera en la manera de 

analizar las prácticas docentes desde la formación inicial.  

Mi experiencia como profesora de Estudios Sociales durante doce años me llevó a 

cuestionar la práctica que ejercía, pues siempre me reclamé no saber cómo enseñar historia para 

formar ciudadanías críticas; pero no una historia de sucesos, fechas y personajes, sino una 

historia y una ciudadanía que incidieran en las realidades que vivían las y los estudiantes. Luego, 
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mi paso por la universidad, primero como docente, después como subdirectora y coordinadora de 

las comisiones que elaboraron los programas de estudio de los bachilleratos en Estudios Sociales 

e Historia, me llevaron a preguntar si realmente desde la universidad se obtenían las herramientas 

para cambiar la enseñanza de la historia. 

Durante el 2016, trabajé en el cambio del plan de estudios de los bachilleratos (Historia y 

Estudios Sociales). La parte de la malla curricular correspondiente a los cursos de Historia no 

varió. Se hicieron unos ajustes a nivel metodológico, pero en general, se continúan los mismos 

esquemas de enseñanza de la historia. Tampoco se establecieron discusiones sobre la didáctica de 

la historia y su enseñanza para el profesorado en formación . 

El debate sobre cómo enseñar historia en la universidad abrió una vía para generar 

investigaciones que se centren en las reflexiones teóricas de las didácticas específicas, e incidir 

directamente en los procesos de enseñanza y aprendizaje de los Estudios Sociales. Desde los 

noventa, se planteó la necesidad de esta discusión en la Escuela de Historia. Esto último llevó a la 

creación de la Revista Perspectivas: Estudios Sociales y Educación Cívica, la cual está vigente y 

es la única a nivel centroamericano que se ocupa de temas relativos a la enseñanza de los 

Estudios Sociales y de la Educación Cívica.  

La preocupación sobre cómo y para qué enseñar historia llevó a que la Escuela de Historia 

en el año 2016, se integrara a la Red Iberoamericana de Investigación y Docencia de las Ciencias 

Sociales. También se asignó una beca doctoral para el desarrollo investigativo de esa área y se 

propusieron encuentros con especialistas2. En otras palabras, la Unidad Académica está pasando 

 
2 En 2015, se realizó un encuentro académico con el Dr. Joan Pagès Blanch, de Barcelona; la Dra. Lucía Valencia y 

el Dr. Gabriel Villalón, ambos de Chile. En 2016, se contó con la participación de la Dra. Martha Cecilia Gutiérrez 

Giraldo, de Colombia y en 2019, con el Dr. Sebastián Plá, de México. 
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por una coyuntura donde el debate sobre la didáctica de la historia es pertinente para ampliar la 

mirada sobre la investigación y la docencia que se practica en los Estudios Sociales.  

Asimismo, otro factor que le da relevancia a la didáctica de la historia fue la creación de 

la Red Centroamericana de Investigación y Docencia en Estudios Sociales y Ciudadanía Crítica 

(RECIDEC), en mayo de 2019,  donde investigadoras e investigadores de universidades estatales 

(Universidad Nacional, Universidad Estatal a Distancia, Universidad de El Salvador, Ministerio 

de Educación Pública de El Salvador) se agruparon con el fin de promover la discusión sobre la 

enseñanza y aprendizaje de los Estudios Sociales y la Cívica desde enfoques críticos. 

La relevancia de nuestro estudio radica en la posibilidad de valorar los procesos de 

enseñanza a nivel universitario, particularmente los de la Escuela de Historia y posicionar el tema 

de la formación inicial como eje para mejorar la enseñanza de la historia en el sistema educativo. 

También se plantea abrir el debate sobre la enseñanza de los futuros profesores y profesoras y la 

necesidad de trabajar desde un currículo con unos contenidos históricos que permitan el 

desarrollo del pensamiento histórico.   

Justificación y antecedentes 

En Costa Rica, la materia escolar denominada ñEstudios Socialesò surgi· en el a¶o de 

1951. En esta asignatura se agruparon los conocimientos provenientes de las ciencias sociales, 

principalmente de la historia y la geografía al seleccionar contenidos que explicaran la vida en 

una sociedad democrática (Salas, 2000). En la década de los setenta las universidades estatales 

formaron grados o bachilleratos centrados en las materias que se impartían en escuelas y 

colegios. El bachillerato en la Enseñanza de los Estudios Sociales de la Escuela de Historia de la 

Universidad Nacional inició en el año de 1976.  

Con la creación de la carrera, la institucionalización de los Estudios Sociales derivó en la 

formación de docentes a cargo de historiadores e historiadoras, quienes además construyeron las 
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mallas curriculares y los planes de estudio para la enseñanza de los Estudios Sociales y la 

Educación Cívica (López, 2018). Actualmente, la carrera de Estudios Sociales cuenta con el 

apoyo de otras unidades académicas como la División de Educología, encargada de los cursos de 

Pedagogía y la Escuela de Ciencias Geográficas. 

Durante los cuatro años de duración del plan de estudios, las visiones históricas 

predominan en la carrera, pues la Escuela de Historia ejerce control sobre el 55 % de los créditos 

que matriculan las y los estudiantes de Estudios Sociales. Un 18 % de los créditos corresponde al 

área de Pedagogía y un 7 % lo imparte la Escuela de Ciencias Geográficas. El restante 20% 

corresponde a materias como humanidades o idioma. No sabemos, sin embargo, qué aprende de 

historia el alumnado de Estudios Sociales ni cómo lo aprende. Tampoco sabemos qué aplica de lo 

aprendido y cómo lo aplica en sus prácticas docentes. 

El VI Informe del Estado de la Educación para Costa Rica (Programa Estado de la 

Nación, 2017) indica que hay un desfase entre lo que propone el Ministerio de Educación Pública 

(MEP) y la oferta curricular de las carreras de docencia. La principal razón es que las 

universidades forman docentes que no saben cómo aplicar sus conocimientos al aula de 

secundaria. Lo anterior, se confirma en otro estudio realizado sobre las políticas públicas 

docentes en Costa Rica (Programa Estado de la Educación, 2018), donde se recomienda: a) 

mejorar la calidad de las carreras de docencia, el análisis de los modelos de formación inicial 

docente en el país y su relación con los conocimientos pedagógicos y disciplinares; b) redefinir 

los perfiles docentes, y c) articular la formación inicial con la capacitación de las y los docentes 

en servicio.  

Por otra parte, a partir de 2017, se implementaron nuevos programas de Estudios Sociales 

para secundaria (Ministerio de Educación Pública, 2017), en los que se incluyó el pensamiento 



46 
 

histórico. El marco referencial son las teorías constructivistas, pero no hay claridad teórica ni 

epistemológica de cómo puede el profesorado implementar esas categorías en sus clases.  

Los retos de la enseñanza de la historia no se acaban con una propuesta curricular, es 

necesario investigar desde el aula y desde el contexto sociocultural del estudiantado. Según una 

de las autoras consultadas ñsabemos muy poco sobre qui®nes preparan a los profesores de 

Estudios Sociales y a¼n menos sobre el contenido y la forma de los programas de formaci·nò 

(Armento, 2000, p. 22). Esa idea sigue vigente, pues aún se continúan procesos de formación 

docente centrados en las disciplinas y no en cómo enseñarlas.  

El desarrollo del pensamiento histórico en la primaria y secundaria tiene como obstáculos 

la centralidad del contenido en los procesos de aprendizaje, la urgencia del profesorado por 

concluir los temas asignados en los programas de estudio y las pruebas estandarizadas (Pagès, 

2009b).  Por lo anterior, surgió la necesidad de indagar el desarrollo del pensamiento histórico en 

la universidad (en el ingreso, durante la carrera y en el egreso a partir de sus prácticas docentes), 

para evidenciar los conocimientos del profesorado en formación y su capacidad para utilizarlo en 

la elección de contenidos y metodologías que impacten y transformen la enseñanza de la historia, 

así como de reflexionar las prácticas docentes que realiza.  

Para Éthier, Demers y Lefrançois (2010) el pensamiento histórico es una construcción, es 

metódica, integra una perspectiva temporal, es una interpretación crítica y se ubica dentro del 

pensamiento crítico, pues los aprendizajes que se desarrollan permiten comprender y analizar el 

mundo social. Pagès (2009b), a partir del análisis que realiza de distintos modelos de 

pensamiento histórico, también afirma que este es pensamiento crítico y en menor medida 

pensamiento creativo.  

Asimismo, uno de los autores más destacados del área afirma que las propuestas sobre 

pensamiento hist·rico deben permitirle al estudiantado ñabordar el estudio de la historia con 
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autonomía y construir su propia representación del pasado, al mismo tiempo que pueda ser capaz 

de contextualizar o juzgar los hechos históricos, consciente de la distancia que los separa del 

presente.ò (Santisteban, 2010, p. 35).  

Los trabajos sobre pensamiento histórico desarrollados en el área de la psicología 

cognitiva tienen sus raíces en los países anglosajones, donde el debate y las rupturas con las ideas 

piagetianas hicieron evolucionar la investigación en la enseñanza de la historia. A mediados de 

los setenta, el Schools Council de Inglaterra nombr· a Denis Shelmit para evaluar el ñHistory 

Project 13-16ò e indagar la adquisici·n de conocimiento cognitivo en historia con estudiantes 

entre 13 y 16 años.  Shelmit (1983) identificó la relación de las nociones de historia del 

estudiantado y las prácticas docentes.  

En la década de los ochenta, otra ruptura importante se dio en Inglaterra. Se trató del 

proyecto CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches, 1987) liderado por Peter Lee, 

Alaric Dickinson y Rosalyn Ashby. Estos autores trabajaron desde conceptos de segundo orden 

de la historia ïcomo evidencia y explicación- para llegar a los de primer orden ïcomo monarquía 

y revolución- en niñas y niños de 7 a 14 años (Lee, Dickinson y Ashby, 1996).  

Por su parte, Lévesque (2008) y Seixas y Morton (2013) estudiaron el pensamiento 

histórico como un proceso de enseñanza de la historia, el cual es dinámico y no se limita a los 

contenidos, sino que promueve el reconocimiento del sujeto en el tiempo. En Estados Unidos, los 

trabajos de Levstik y Barton (2004, 2008 y 2015) muestran las rupturas con las teorías del 

desarrollo para dar pie a la comprensión de la historia desde aspectos socioculturales y 

emocionales. La autora y el autor partieron de la investigación con niñas y niños y explicaron 

cómo aprenden historia. Entre sus propuestas sobresalió el enfoque sociocultural, centrado en los 

propósitos de la enseñanza de la historia y el reconocimiento de que la historia no es lineal, ni su 

aprendizaje.  
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En el área de la didáctica de la historia, las investigaciones sobre enseñanza de la historia 

han incorporado el tema sobre los protagonistas de la historia como, por ejemplo, el trabajo de 

Pinochet (2015) quien indagó sobre las concepciones de estudiantes y docentes sobre la historia 

infantil o de Henríquez (2008) quien desarrolló la categoría de consciencia histórica, a partir del 

trabajo con población migrante. Marolla (2016) investigó la inclusión de las mujeres en clases de 

historia en Chile y su relación con los discursos del profesorado y el alumnado. Estas rupturas 

con la historia tradicional son importantes de analizar, pues si se pretende dejar de lado una 

historia excluyente, clasista y eurocéntrica, la Universidad ha de plantear a sus estudiantes otras 

formas de ver el pasado.  

La finalidad de la enseñanza de la historia debe ser la formación del pensamiento y de la 

conciencia histórica, para que el estudiantado sea autónomo en la construcción de sus propias 

reflexiones acerca del pasado, el presente y el futuro (Santisteban, 2010). Este propósito no debe 

de perderse en la formación del profesorado, pues de sus creencias, propósitos y representaciones 

sobre la enseñanza de la historia dependerán sus prácticas docentes. 

El problema de la investigación 

Darle un sentido al pasado requiere de procesos mentales complejos que el futuro profesor 

o profesora debe desarrollar, para luego reconstruirlos con sus estudiantes. Como ha afirmado 

Wineburg (2001), el pensamiento histórico no es aprendizaje natural,  necesita ser enseñado. 

Estudios previos como los de Lee, Dickinson y Ashby (1996),  Lévesque (2008) y Levstik y 

Barton (2015), muestran que a nivel de primaria y secundaria se pueden desarrollar procesos 

educativos que enseñen a pensar históricamente, sin embargo, falta profundizar en 

investigaciones que centren su atención en el desarrollo del pensamiento histórico en la 

formación inicial docente.  
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El estudio exploratorio mostró que pensar históricamente es un reto en el estudiantado de 

la carrera de Estudios Sociales, y a pesar de las renovaciones curriculares del bachillerato y la 

incorporación de discusiones de índole pedagógica, tenemos poca información del aula 

universitaria: cómo se aprende la historia y cómo se enseña en las prácticas docentes. Armento 

(2000) también ha señalado la falta de estudios sobre el profesorado universitario en las carreras 

de docencia. Por tanto, la pertinencia de nuestra tesis radica en estudiar el desarrollo del 

pensamiento histórico en la formación inicial docente y relacionarlo con las prácticas docentes, 

esto con el fin de analizar ¿cómo se aprende historia y cómo se aplica lo aprendido? Esta relación 

nos permite estudiar los desafíos didácticos y curriculares del bachillerato de Estudios Sociales, 

con el fin de proponer alternativas que mejoren la formación del profesorado. Por tanto, la 

pregunta de nuestra investigación es: 

¿Cómo se desarrolla el pensamiento histórico en la formación inicial docente de la 

profesora o profesor en formación de Estudios Sociales de la Universidad Nacional y cómo esto 

repercute en su práctica docente? 

De esta pregunta derivamos:¿Cómo se construye el conocimiento histórico en la 

Universidad? ¿Cómo se aplica en las prácticas docentes? ¿El estudiantado cuenta con los 

aprendizajes necesarios para llevar a su práctica docente una clase de Historia analítica, reflexiva 

y transformadora?  

Los supuestos de la investigación 

Nuestra tesis partió de dos supuestos como guía para la reflexión del problema 

investigativo. Cada uno de estos surgen del estudio exploratorio y los antecedentes de la 

investigación:  

1. Enseñar y aprender la historia a partir de la problematización de su contenido, de sus 

relaciones y los diálogos con las demás disciplinas sociales y las didácticas específicas, 
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facilita el desarrollo del pensamiento histórico en las y los estudiantes de la carrera de 

Estudios Sociales. 

2. Cuando a las y los docentes en formación inicial se les enseña el conocimiento histórico a 

partir de la interpretación del pasado, con el uso de evidencias y con referentes teóricos de 

la historia, aprenden a tomar decisiones curriculares y didácticas en sus prácticas de 

enseñanza, que favorecen la formación del pensamiento histórico de sus estudiantes de 

secundaria. 

Objetivos 

- Analizar e interpretar el desarrollo del pensamiento histórico en la formación inicial 

docente en la carrera de bachillerato en la Enseñanza de los Estudios Sociales y 

Educación Cívica de la Universidad Nacional de Costa Rica y sus repercusiones en la 

práctica docente, así como proponer alternativas en función de los resultados. 

Para alcanzar este objetivo será necesario: 

1. Averiguar, analizar e interpretar el aprendizaje del pensamiento histórico a partir de las 

experiencias estudiantiles en su formación como docentes. 

2. Identificar, describir y comparar las características de la formación inicial docente a partir 

de la interrelación del profesorado, estudiantes y currículo del bachillerato en la 

Enseñanza de los Estudios Sociales. 

3. Reconocer y analizar las experiencias de práctica docente en relación con el pensamiento 

histórico con estudiantes de último año de la carrera. 

Fundamentación teórica de la investigación 

En el siguiente apartado se presenta un análisis de las investigaciones en torno al 

pensamiento histórico en la formación inicial docente. El interés fue obtener datos relevantes 

sobre los enfoques teóricos y metodológicos que sustentan la presente investigación, además de 
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determinar cómo se han trabajado estas categorías y cuáles son los resultados, los debates y las 

tendencias de investigación preferentemente, en los últimos 10 años.  

En este marco, realizamos una búsqueda bibliográfica en bibliotecas, bases de datos (JSTOR, 

Science Direct, Scopus), así como en revistas digitales especializadas (Clío y Asociados: La 

Historia Enseñada, Enseñanza de las Ciencias Sociales y Reseñas de la Enseñanza de la 

Historia) e indexadas (REDALYC y Scielo). También hicimos una revisión de los anuarios de la 

International Society for History Didactics (del año 2008 al 2015), de publicaciones de redes y 

asociaciones de didáctica de las ciencias sociales y de tesis doctorales.  

Las investigaciones sobre pensamiento histórico y formación inicial docente 

En la región centroamericana, durante la última década se ha visto un crecimiento de las 

investigaciones en didáctica y en formación docente. En Nicaragua, los trabajos de Josefina Vijil 

(2011, 2014) han sido pioneros en la didáctica de las ciencias sociales, pues desde la década de 

los noventa propuso ñuna tipolog²a de las concepciones de aprendizaje de la historia que 

prevalecen entre los maestros de la escuela primaria nicarag¿enseò (Vijil, 2014, p.223). Los 

aportes de la autora permiten reconocer que la formación inicial en la primaria es un reto para 

mejorar la enseñanza de lo social. 

Esta autora tambi®n dirigi· el proyecto: ñHacia un nuevo modelo de formaci·n. Programa 

de actualizaci·n de docentes universitarios de Ciencias Socialesò, del Instituto de Historia de 

Nicaragua y Centroamérica de la Universidad Centroamericana (IHNCA-UCA) entre 2006-2010. 

Vijil (2011) trabajó con docentes de universidades centroamericanas para fomentar nuevos 

modelos pedagógicos.  

De igual manera fomentó una red de jóvenes docentes para articular los aprendizajes 

obtenidos. Los docentes del programa fueron expertos internacionales en temas sociales como: 

globalización, ciudadanía, identidades, inequidad, pobreza y migraciones. Esta iniciativa permitió 
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el debate e intercambio de ideas en la región centroamericana, aunque por los informes se 

concluye que la reflexión didáctica fue insuficiente, pues las sesiones de trabajo giraron en torno 

a los contenidos. En nuestro proyecto de investigación esta experiencia es importante por dos 

razones: a) la formación docente a nivel universitaria y el camino que inició este proyecto y b) la 

posibilidad de conformar redes centroamericanas que dinamicen el intercambio de ideas. 

También en Nicaragua, Orozco (2016) analizó en su tesis doctoral el impacto de la 

asignatura Didáctica de las Ciencias Sociales en las prácticas docentes de graduados que habían 

llevado tal curso en diferentes universidades nicaragüenses. Para el investigador, la pertinencia de 

esa materia es necesaria para el profesorado de secundaria, pues les dotó de las herramientas para 

enfrentarse de forma exitosa al reto de enseñar la ciencia social. Una particularidad de Nicaragua 

es que en el componente social para secundaria las y los estudiantes deben llevar materias como 

Historia, Geografía, Economía, Sociología y Filosofía, lo cual implica un análisis de la realidad 

social más diverso, pero también con más retos para las y los docentes. De ahí, la necesidad de 

estudiar desde las didácticas específicas los debates que propician la relación entre las disciplinas 

de referencia y su enseñanza. 

Arias (2015) desarrolló en El Salvador una propuesta de evaluación docente en la cual 

analizó cómo es el desempeño profesional de quienes están formando al futuro profesorado en los 

niveles de Parvulario, Educación Básica (Escuela) y Media (Colegio).  La autora construyó un 

manual de evaluaci·n del desempe¶o profesional docente y lo aplic· en ñformadores de 

formadoresò tanto de universidades públicas como privadas. En las valoraciones que hicieron las 

y los estudiantes de las carreras de Docencia, se puso de relieve que las estrategias utilizadas en 

el aula deben ser m§s innovadoras y deben ser desarrolladas a partir de ñlas competencias que el 

futuro docente necesita tener de acuerdo con la especialidad en que se formaò (p. 451). Las 

razones que avalan esta posición son evidentes: el desempeño de los formadores varía según la 
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especialización, el sector donde trabaje y los recursos institucionales a los que pueda acceder. 

Para la autora, el desempeño profesional docente debe mejorar en aspectos como el dominio de la 

disciplina, la sustentación científica de los contenidos y los ambientes de aprendizaje a través de 

prácticas en talleres y laboratorios. 

En Costa Rica, no encontramos trabajos de investigación sobre la formación inicial 

docente y el pensamiento histórico. Existe más investigación sobre cómo se aprende historia. 

León (2011) y Zárate (2012) realizaron sus tesis doctorales vinculadas a los problemas de 

aprendizaje de la historia desde las teorías psicogenéticas: la primera lo hizo a nivel de primaria, 

centrándose en la construcción de los conocimientos de tiempo e historia con niñas y niños de 7 a 

12 años; y el segundo planteó su análisis en un colegio privado (secundaria) con estudiantes de 

15 años. La posición de ambos autores se centra en la capacidad cognitiva del estudiantado, 

tomando como referencia la psicología evolutiva piagetiana.  

En relación con lo anterior, sobre el aprendizaje en la historia, Zárate (2012) indica que 

ñdebe entenderse como un proceso operatorio, funcional (é) [donde] no todos los estudiantes se 

encuentran en una condici·n de desarrollo cognitivo abstracto, l·gico o cr²tico propositivoò. (pp. 

17-18). La posición psicogenética de la educación histórica no es el modelo que se persigue en 

nuestro proyecto de investigación, pues se asumió que la historia puede ser aprendida y enseñada 

a cualquier edad, si se utilizan los métodos adecuados con el estudiantado (Shemilt 1983; Lee 

2005; Levstik y Barton, 2008). 

En este orden de ideas, en el trabajo de Plá y Pérez (2013) se analizó la relación entre la 

memoria colectiva y el pensamiento histórico en la historia reciente de México, en el contexto de 

las reformas educativas iniciadas en 1993. El perfil que se realizó de la población a investigar, así 

como el uso de la entrevista semiestructurada a partir de la utilización de imágenes, permitió 

analizar que, sin importar los niveles de escolaridad, los factores generacionales o el nivel de 
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estudios en historia, aún falta criticidad y análisis para comprender acontecimientos de antaño.  

Según el autor y la autora, las posibles causas de estos problemas son la historia tradicional que 

aún se practica en las aulas, la falta de capacitación de las y los docentes en pensamiento 

histórico y la falta de temas de historia reciente en los programas de estudio. También se 

concluyó que las formas en las que se piensa el pasado, se mezclan con la memoria colectiva, sin 

que esta sea cuestionada, lo cual supone un problema para enseñar el pensamiento histórico 

porque ñpara alcanzarlo se requiere tambi®n de conocimientos f§cticos sobre el pasado trabajado, 

ya que a pesar de que se tengan las habilidades cognitivas para reflexionar a partir de una fuente, 

no se puede profundizar en el análisis sin ellos. (p.52) 

Soria (2014) realizó un estudio sobre el pensamiento histórico en la primaria mexicana, 

donde a partir de las narraciones de un grupo de niños y niñas propuso nuevas vías para la 

enseñanza de la historia. La autora planteó un modelo conceptual para la enseñanza del 

pensamiento histórico con niños y niñas, partiendo del contexto y la construcción de la 

temporalidad que ellas y ellos realizan. 

Asimismo, Ibagón y Minte (2019) desarrollaron un proyecto sobre el pensamiento 

histórico en Colombia y Chile para sugerir alternativas en la enseñanza del pasado en las 

escuelas. El autor y la autora propusieron un modelo conceptual que tomó en cuenta la historia 

enseñada (prácticas docentes), la historia por enseñar (currículo) y la historia aprendida (agencia 

de los estudiantes), con el fin de incidir en cuatro dimensiones: ñla organizaci·n curricular de la 

enseñanza de la Historia; el reconocimiento de otras voces en los diseños curriculares; las 

orientaciones didácticas de la enseñanza de la Historia y, consecuentemente, el lugar de la 

disciplina hist·rica en la configuraci·n del saber por ense¶arò (p. 120). 

Además, sobre la formación inicial docente interesó la experiencia de Chávez y Pagès 

(2017), donde se analizaron once programas de didáctica de la historia de universidades públicas 
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y privadas de Chile, con el fin de interpretar en las mallas curriculares la enseñanza de las 

habilidades del pensamiento histórico. También, se realizaron entrevistas a docentes de las 

carreras para que profundizaran en los conocimientos que se enseñan. El trabajo mostró la 

contradicción en la formación inicial de docentes de historia y su propensión a centrar los 

aprendizajes en los contenidos y no en cómo enseñarlos.  

Así, una de las áreas de investigación de la formación inicial docente que más aportó a 

nuestro objeto de estudio fue la de propósitos y representaciones del profesorado en formación . 

Valencia (2014) analizó las representaciones y propósitos de enseñanza de un grupo de 

estudiantes de la Universidad de Santiago de Chile y cómo estos influyeron en sus prácticas. La 

experiencia investigativa permitió establecer, a nivel didáctico, los vacíos de la FID, y a nivel 

curricular, al tomar en cuenta las experiencias del estudiantado durante su formación.  

Para Valencia (2016) las representaciones sobre la enseñanza de la historia que tienen los 

futuros y futuras profesoras incidieron directamente en sus maneras de plantear una clase. Por 

tanto, el cambio en las formas de enseñar debe partir de la reflexión de las mismas prácticas 

docentes y de las representaciones sobre su escolaridad.  

El trabajo con las creencias sobre la enseñanza de los Estudios Sociales es un reto que las 

universidades deben enfrentar, pues: 

Los estudiantes practicantes traen consigo una serie de creencias e imágenes sobre 

la enseñanza que influyen en la forma como enfrentan la compleja tarea en el aula.  Estas 

creencias no cambian por sí solas; las experiencias académicas tienen una influencia sobre 

ellas, y las experiencias prácticas en general contribuyen a confirmar dichas creencias. 

Pero la mera introducción de actividades que teóricamente propician la reflexión ï

redacción de diarios, biografía, análisis de la propia práctica a través de observación de 

compañeros, o grabaciones de vídeo- no aseguran por sí solas un cambio significativo en 
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las concepciones, ni mucho menos en las prácticas de los futuros profesores (Vaillant, 

2012, p. 181). 

Villalón (2014) y Villalón y Pagès (2016) profundizaron la relación entre los propósitos y 

los cambios de las prácticas de enseñanza de la historia de una profesora chilena. Esta 

investigación no se centró en la formación inicial, sino en la permanente o continua, pero logró 

demostrar cómo la toma de conciencia sobre los propósitos para enseñar historia incidió 

directamente en las prácticas de enseñanza donde se fomenta el pensamiento crítico a partir del 

análisis y la comprensión histórica.  

Otras investigaciones se han centrado en el espacio del aula para explicar desde la 

experiencia docente y estudiantil la FID. Coudannes (2013) profundizó la formación inicial de la 

Universidad del Litoral, Argentina, a través de la consciencia histórica. En esta experiencia 

analizó a un grupo de docentes en ejercicio y egresadas de la carrera de docencia. La autora 

concluyó que hay diferencias entre los aspectos teóricos (la formación) y la práctica (el aula). Las 

egresadas de la carrera buscaron resignificar la historia en sus clases, pero la tarea se hizo 

complicada cuando no lograron que sus estudiantes aprendieran historia desde una visión más 

interpretativa.  

En una línea similar, González (2012) investigó la formación inicial en Educación Cívica 

en Colombia. Entre otras conclusiones, el autor demostró que el paso del aula universitaria al 

salón de clases implica retos didácticos para el profesorado en formación, principalmente porque 

no cuentan con las bases teóricas y epistemológicas para ser coherentes con sus prácticas y sus 

discursos acerca de la educación.  

El estudio de Gutiérrez, Buitrago y Valencia (2015) llevó a repensar las prácticas 

educativas que se han fomentado a nivel universitario en Colombia. Las autoras afirman que la 

formaci·n docente debe contemplar la relaci·n entre ñel mundo individual y el socialò, as² como 
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la interacci·n entre lo subjetivo y lo objetivo, como forma de superar los ñenfoques t®cnico-

instrumentalesò que predominan en la formaci·n inicial docente. 

Por su parte, Pacievitch (2014) y Cuesta (2016) investigaron la formación inicial docente 

desde las tesis doctorales. La primera autora realizó una comparación de las tesis doctorales de 

Barcelona y São Paulo para analizar los discursos utópicos que se siguen en la formación de 

docentes de historia concluyó que ñ(é) o ensino de História melhora quando os professores são 

formados para tomar decisões críticas e refletidas sobre a prática. Vontade para mudar, 

condições dignas para a reflexão e a competência dos formadores são elementos-chave[la 

cursiva es nuestra]ò (Pacievitch, 2014, p.108). Cuesta (2016) se centró en la enseñanza de la 

historia en Brasil y Argentina. La autora concluyó que el campo de la didáctica de la historia ha 

crecido y potenciado la FID como una categoría para que sea trabajada desde la teoría-práctica.  

Cerri (2013) utilizó el mismo tema para profundizar en la evolución y características de 

los departamentos donde se forma al futuro profesorado en Brasil. Para él, existe una resistencia a 

innovar los currículos de las carreras de Enseñanza de la Historia, debido a las estructuras 

académicas y los modelos tradicionales de formación del profesorado. El autor concluyó que hay 

una dicotomía en la FID brasileña: por un lado, están los programas que centran la formación en 

las teorías y metodologías de la historia y, por otro, los que pretenden centrarse en la enseñanza 

de la historia.   

Respecto a lo anterior, la investigación en la formación inicial docente permite analizar la 

calidad del conocimiento que se imparte en las universidades para crear propuestas que se 

reviertan en una enseñanza crítica en primaria y secundaria. Autoras como Vaillant (2013) 

concluyen que la formación docente tiene un impacto limitado en las prácticas de aula porque la 

formación del profesorado de secundaria se centra en lo disciplinar, con un contenido que se 

imparte de forma fragmentaria y dispersa. 
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Lévesque y Zanazanian (2015), en Canadá, afirman que el conocimiento histórico de los 

futuros y futuras profesoras de Estudios Sociales debe ser analítico, interpretativo y comprensivo. 

Estos autores trabajaron con futuros docentes de Historia de habla inglesa y francesa de Canadá, 

para analizar cuáles son sus conocimientos en historia, así como sus opiniones sobre lo que se 

enseña en los colegios.  Los resultados reflejaron que el aprendizaje está basado en ideas 

pedagógicas, pero falta profundizar en lo disciplinar. También se hizo referencia a la importancia 

de que el estudiantado tenga consciencia de lo que está aprendiendo y no solo repita discursos.  

Las tendencias investigativas sobre el desarrollo del pensamiento histórico en la 

formación inicial docente muestran que se debe profundizar en las prácticas docentes 

universitarias, así como en los aprendizajes que está obteniendo el profesorado en formación . El 

vacío más evidente es que existen muchas investigaciones sobre formación inicial y muchas más 

en pensamiento histórico, pero no se ha analizado la formación del pensamiento histórico en las 

universidades, como medio para incidir en una enseñanza de la historia crítica en las escuelas y 

colegios.  

Modelos y debates teóricos sobre el pensamiento histórico y la formación inicial docente 

En el siguiente apartado, analizamos el problema de investigación dentro de los debates 

teóricos más relevantes sobre el pensamiento histórico y la formación inicial docente. Este 

proyecto lo ubicamos dentro de la teoría crítica. Analizar el pensamiento histórico en la 

formación inicial docente, a través de la teoría crítica, pretende fortalecer el desarrollo 

profesional del profesorado en formación y de sus capacidades para interpretar y enseñar a 

interpretar la realidad social y actuar ante las injusticias sociales. Además, consideramos que la 

enseñanza no es neutral y que el posicionamiento político es inherente a la labor de la docencia. 
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El pensamiento histórico 

La historia como punto de partida  

Cuando señalamos que el pensar históricamente es una vía para generar aprendizajes 

críticos y útiles para la sociedad, es necesario preguntarse: ¿qué tipo de historia vamos a enseñar? 

¿Qué sentido tiene su estudio? Si somos seres históricos, ¿a cuál historia pertenecemos? Esas 

preguntas son las que abordaremos en este apartado.  

Desde la pedagogía crítica, la historia es comprendida como posibilidad y no como 

resultado. En palabras de Giroux (1997a):  

La historia como posibilidad significa nuestro rechazo a aceptar dogmas, así como 

nuestro rechazo a aceptar la domesticación del tiempo. Hombres y mujeres hacen la 

historia que es posible, no la historia que a ellos les gustaría hacer, ni la historia que a 

veces se les dice que debería hacerse. (p.30) 

La historia como disciplina a enseñar debe partir de debates más inclusivos sobre sus 

protagonistas (mujeres, ancianos y ancianas, niñas y niños, migrantes, entre otros) y sobre el 

tiempo (por ejemplo, dejar de situarse solamente en las periodizaciones eurocentristas).  

Para el historiador Fontana (2003): 

El uso público [de la Historia] empieza con la educación, de la que recibimos los 

contenidos de una visión histórica codificada, fruto de una prolongada labor de 

colonizaci·n intelectual desde el poder que es quien ha decidido cu§l es ñnuestroò pasado, 

porque necesita asegurarse con eso que compartimos ñsuò definici·n de la identidad del 

grupo del que formamos parte, y que para conseguirlo no tiene inconveniente en controlar 

y censurar los textos y los programas. Porque eso de la historia es demasiado importante 

para dejarlo sin vigilancia (é) Esta historia ñp¼blicaò, sumando todos sus componentes, 
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cumple una función muy importante, porque acaba influyendo en el voto de la gente e 

incluso en su disposición para tomar las armas para defender unos valores inculcados por 

la educación, o hasta para matar a los que le han sido designados como enemigos de esos 

valores. (p.17) 

La connotación que le demos a la historia influirá en la formación las ciudadanías 

actuales. El sentido de la historia en las aulas escolares no debe privarse de la problematización 

del pasado y el presente, en aras de combatir los nacionalismos extremos, el odio y la 

manipulación social. 

Para problematizar ese pasado, será necesario que los aprendices en docencia obtengan no 

solo un excelente contenido histórico, sino las raíces que cimientan ese contenido a través de los 

marcos teóricos y epistemológicos que fundamentan a la disciplina histórica. No obstante, la tarea 

no queda ahí. También, es necesario que esos marcos de pensamiento tengan como finalidad su 

puesta en práctica en la didáctica. Para Mattozzi (1999), el problema didáctico radica en la 

relación entre el saber histórico por enseñar y el saber histórico. En otras palabras, desde las casas 

de ense¶anza universitarias se debe reconocer que el ñsaber expertoò, aquel que es producto de 

las investigaciones hist·ricas, tiene finalidades muy distintas al ñsaber escolarò que se trabaja en 

las escuelas y colegios, y que su transposición responde a lenguajes y formas de pensamiento de 

la didáctica de la historia.  

Para ubicar esa relación entre la historia y la historia por enseñar, podemos profundizar en 

los tres sentidos de la historia en el debate didáctico, a partir de la reflexión de la historia como 

disciplina y la historia como proceso de aprendizaje de Chapman (2012). Estos son: a) como 

objeto, b) como resultado y c) como proceso. El autor lo esquematiza de la siguiente manera: 
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Figura 6:  

Sentidos de la Historia 

 

Fuente: Chapman, 2012, p. 21. 

El primer sentido de la historia se centra en el dato y lo que sucedió en el pasado (History 

1: objeto), basado en el sentido positivista de la historia y de su búsqueda por la verdad.  Autoras 

como Durán (2017) explican el papel de la historia-ciencia, aquella que desde el siglo XIX abogó 

por seguir los pasos del método científico utilizado por las ciencias naturales. Para ella: 

La historia-ciencia es contemporánea al surgimiento de los Estados-nación. Por 

tanto, los historiadores no podían separarlo de su realidad propia, de la que tenían que dar 

cuenta como entidad teleológica por alcanzar y de la que se tenía que investigar sus 

orígenes y raíces (p.259). 

No es de extrañar que la enseñanza de la historia también iniciara en función de la 

legitimidad de los Estados nación que se estaban formando en el siglo XIX, en Europa. Esa 

herencia llegó a América Latina y todavía hoy encontramos en el currículo un fuerte componente 

que valida héroes y épocas del pasado como guía para el presente. 
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Fue la historia-ciencia la encargada de construir una noción del pasado idealista, con una 

funci·n orientadora del presente. Continuando con Dur§n (2017) ella nos dice que: ñen el pasado 

como experiencia estaban todos los futuros por venirò (p.261). De esta forma, se promovieron 

narrativas históricas que sostuvieron el poder y la hegemonía cultural de las élites. 

En el segundo sentido (History 2: resultado) se habla de los resultados de la investigación 

histórica y lo que se sabe sobre ese pasado, lo cual referencia una historia que rompe 

teóricamente con el positivismo. La influencia de Barthes, Koselleck, Gadamer, White, Foucault, 

De Certeau, entre otros, produjo nuevos debates que cuestionaron el carácter científico de la 

historia y su pobreza para el an§lisis del pasado. Para Zerme¶o (2017) ñLa ley t§cita del oficio de 

la historia era la de ir al archivo y utilizar para su interpretación el ósentido com¼nô de corte 

liberalò (p.294). La nueva historia, la microhistoria o la historia aplicada nos muestran ese intento 

de las historiadoras por renovar su discurso y salirse de la modernidad que les había dado origen 

como ciencia social. 

El tercer sentido de la historia (History 3: proceso) es el que mejor caracteriza la 

investigación histórica que se concibe en la categoría de pensamiento histórico, pues importa más 

el proceso y cómo se llega al conocimiento del pasado a través de la interpretación y la evidencia. 

Sobre esa línea, las investigaciones de Seixas (2014) reflexionan sobre el pensamiento histórico a 

partir del método histórico, dándole protagonismo al proceso para construir la historia y no a sus 

resultados.  

Con la propuesta de Chapman, tenemos tres formas diferentes de concebir el aprendizaje 

de la historia. En la primera y segunda, las y los docentes no pasan de ser ñnarradores de 

historiasò, basadas en datos cronol·gicos, personajes y lugares; si partimos del tercer sentido, 

habrá que repensar los discursos historiográficos que sustentan nuestras prácticas docentes. Para 

Lévesque (2008), la disciplina histórica tiene sus propios modos de indagación, redes de 
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conceptos, marcos teóricos, sistemas simbólicos, vocabularios y modos de autorregulación,  por 

lo tanto, la enseñanza de la historia también debería utilizar esos marcos, vocabulario o modos de 

preguntarse por la realidad social presente, pasada y futura, con el fin de promover el 

pensamiento histórico. 

En este sentido, la historia que debemos enseñar debe ser problematizada por nuestro 

estudiantado a partir de sus inquietudes y contextos, pero también debemos enseñarle a que se 

posicione teórica y epistemológicamente sobre el conocimiento enseñado. Para Mattozzi (2015)  

El historiador produce un conocimiento, pero el lector tiene a su disposición una 

pluralidad de reconstrucciones, de versiones, de interpretaciones y sobre ellas puede basar 

su razonamiento sobre la relación entre presente y pasado y sobre la explicación de los 

fenómenos espacio-temporales, para combinar los conocimientos disponibles en otros 

conocimientos. (pp. 64-65) 

Estudiar historia tendrá sentido en tanto su análisis sea parte de la reflexión que nos 

explique por qué somos seres históricos y por qué pertenecemos a una historia que nos permite 

pensar la sociedad más allá de los mitos y de las ideas preconcebidas de la cultura. 

Escuelas historiográficas y la enseñanza del pensamiento histórico 

Comprender los discursos de las escuelas historiográficas le permite a la profesora o 

profesor en formación ser consciente de algunas de las decisiones didácticas que tomará a la hora 

de enseñar la materia. No nos interesan las escuelas historiográficas por sí mismas, sino los 

aprendizajes que de ellas puede obtener el profesorado en formación . En la enseñanza de la 

historia es trascendental que el estudiantado sepa leer, comprender y analizar el relato histórico y, 

para ello, es necesario situar la interpretación histórica desde los marcos de pensamiento en los 

que fueron escritos. 
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Desde finales del siglo XIX se han ubicado los debates más importantes sobre la 

historiografía. No hay consensos sobre la naturaleza o definición de lo que es la historia, pero 

podemos afirmar que la respuesta ha estado en función de las preguntas de cada sociedad (Mitre, 

1997). En un análisis sobre la naturaleza de la Historia y su relación con el pensamiento histórico, 

Lévesque (2008) referencia al alemán Leopold von Ranke (1795-1886) como uno de los autores 

que más han influido en la construcción del método histórico, a pesar de las críticas hacia su 

forma positivista de hacer historia: 

Adapting philological techniques to history, he proposed to approach the study of 

the past with complete detachment.  He determined that history ought to be a discipline 

with its own methods of research and writing. The core of this new scientific approach 

was to access the primary sources, the relics and records of the past, and verify 

scrupulously their authenticity. (p.21) 

Lévesque construye la relación entre historia y pensamiento histórico a partir de los 

aportes disciplinares que los historiadores e historiadoras han realizado durante el último siglo. 

Destaca el uso de la fuente primaria y la perspectiva histórica en la comprensión del pasado. 

La llamada ñhistoria historizanteò que basaba su relato en los sucesos militares o pol²ticos 

se contrapuso a los debates del siglo XX planteados por:  

- la Escuela de los Annales (1929) que proponía analizar los procesos sociales y 

económicos a partir del diálogo con las Ciencias Sociales;  

- la tradición historiográfica marxista que centró sus análisis en las diferencias de clases;  

- la microhistoria propuesta por Ginzburg, en Italia, para estudiar lo particular y local de las 

sociedades;  

- la historia de las mentalidades, heredera de la Escuela de los Annales con referentes como 

el historiador Marc Bloch; y, 
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- la Nueva Historia que incluye las discusiones de los ñde abajoò, la historia de las mujeres, 

la historia de la infancia, de las minorías étnicas, de la diversidad sexual, entre otras. 

Las escuelas historiográficas permiten comprender el pasado desde diferentes formas de 

hacer historia, y para el desarrollo del pensamiento histórico es necesario que el profesorado en 

formación analice qué historia va a enseñar. Para ello, debe tener claridad sobre sus finalidades. 

Santisteban y Pagès (2016) afirman: 

El conocimiento histórico como interpretación de las fuentes, como 

contextualización y explicación de hechos y de procesos pasados es provisional. Sus 

textos adquieren significado en un momento histórico determinado a raíz precisamente de 

las preguntas que se formulan al pasado desde el presente. Y en esta tarea, el historiador 

emite juicios morales sobre las actitudes humanas del pasado [las cursivas son nuestras]. 

(p.65) 

Ese carácter provisional, subjetivo e interpretativo del conocimiento histórico debe ser 

explícito en la formación del futuro profesorado, esencialmente para comprender que la historia 

no se basa en relatos de verdades absolutas pero, sobre todo, para desarrollar su pensamiento 

histórico al problematizar los contenidos, al confrontarlos con las fuentes, al determinar las 

causas y consecuencias, al buscar las continuidades y los cambios, al analizar la perspectiva 

histórica y aplicar la dimensión ética. 

 ñAprender historia es aprender a pensar hist·ricamenteò (Santisteban y Pag¯s, 2016, p. 

70) y para lograrlo se debe enfatizar en los diálogos entre la disciplina histórica y su enseñanza y 

crear alternativas que propicien el desarrollo del pensamiento histórico. Santisteban y Pagès 

(2016) afirman: 

necesitamos de la investigación histórica para dar respuesta a las decisiones sobre 

las finalidades y los contenidos de la enseñanza de la historia hoy, pero necesitamos sobre 
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todo de la investigación didáctica para poder trazar vías realistas y creíbles que permitan 

que los conocimientos históricos lleguen a las aulas y generen aprendizaje, que permitan a 

los niños y niñas y a los y a las jóvenes pensar históricamente y leer e intervenir en su 

mundo en clave histórica (p.74). 

En nuestro problema de investigación asumimos que el profesorado en formación ha de 

reconocer los discursos sobre la historia, pero también deberá asumir las posturas de la didáctica 

de la historia para que pueda crear propuestas de enseñanza del pensamiento histórico y con ello 

fomentar la comprensión del pasado en la secundaria. 

El pensamiento histórico como categoría de análisis 

El desarrollo del pensamiento histórico en las aulas es necesario porque implica enseñar la 

historia como un proceso y no como un producto. El conocimiento es evaluado por el 

estudiantado, y no se asume que el contenido sea verdadero, sino que se examina y se toma una 

posición con respecto a este. Audigier (2018) afirma que no hay pensamiento sin contenido y que 

en la historia escolar se debe enseñar cómo los historiadores e historiadoras llegan a un 

determinado conocimiento y cómo este podría ser refutado. En sus palabras : 

(é) la norme ne serait plus le discours produit par une communaut® dËhistoriens 

(é) Ce serait la capacit® de probl®matiser (é) et de rendre raison de lËenqu°te sur ce 

problème qui importerait. (p.16) 

De tal forma, pensar históricamente requiere de procesos cognitivos que deben 

estimularse y es la escuela el lugar para desarrollarlos (Wineburg, 2001 y 2007). Sin embargo, no 

siempre se ha creído que el pensamiento histórico sea necesario en los procesos de enseñanza. 

Fue a partir de la revolución cognitiva de los sesenta que se planteó el aprendizaje no como un 

cúmulo de contenidos almacenados en la mente de las y los estudiantes, sino como un proceso de 
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creación del conocimiento. Los ingleses, desde el trabajo de Shemilt (1983) y posteriormente con 

Lee, Dickinson y Ashby (1996), rompieron los esquemas de enseñanza de la historia promovidos 

por la teoría piagetiana. Para tales autores, la historia no se aprende en etapas progresivas, sino 

que debe promover el desarrollo de ideas. En palabras de Lee (2005):  

The goal is to help students develop more powerful ideas that make the study of 

history an intelligible task, even in the face of disagreement and uncertainty, whether 

encountered in school or in the multiple histories at large in the wider world. (p.40) 

Desde esta propuesta la disciplina histórica tiene una marcada importancia en las aulas, 

pues es su método el que permite llevar el proceso de aprendizaje de la historia a los niveles de la 

comprensión. No se pretende, sin embargo, formar historiadores e historiadoras en la primaria y 

secundaria, sino dotar al alumnado de las herramientas que le permitan desarrollar el pensamiento 

histórico. Según Shemilt (1983): 

Teaching history as an "approach to knowledge" does not entail teaching "real 

history" or producing miniature von Ranke. The aim should be the liberal one of enabling 

children to make sense of and to see the value of history, not the vocational one of 

training historians. (p.16) 

A partir de esta idea, se han realizado investigaciones que profundizan el pensamiento 

hist·rico con docentes y estudiantes. Seixas (2017) afirma que tal categor²a ñbelongs to a more 

pragmatic and empirical educational agendaò (p.59), con la cual se pueden proponer 

investigaciones que partan del aula y que sitúen el pensar históricamente como una alternativa 

para la enseñanza de una historia crítica y reflexiva. 

Otros modelos sobre pensamiento histórico utilizados en el ámbito escolar son descritos 

por Pagès (2009b). El autor recoge las propuestas de Martineau, Heimberg y Hassari. Para 

Martineau, el pensamiento histórico es la interpretación autónoma del pasado. En el caso del 
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suizo Heimberg, se asignan cinco elementos para pensar históricamente, a saber: comprensión del 

presente a partir del pasado, el carácter específico del pasado, la complejidad del tiempo, la 

memoria colectiva y la crítica a los usos culturales y mediáticos de la Historia. Por último, 

Hassari propone que el pensamiento histórico se alcanza a través de la problematización, la 

heurística, la identificación, explicación y síntesis de un problema histórico. Para Duquette 

(2014) los modelos de estos autores se basan en una enseñanza de la historia más hipotético- 

deductiva, pues emplazan a que el estudiantado aprenda a pensar históricamente a partir de la 

construcción de hipótesis y su validación con fuentes primarias. 

Santisteban, González y Pagès (2010) construyeron una propuesta para la formación de 

competencias de pensamiento histórico. Los autores reconocen la necesidad de que el alumnado 

cuente con instrumentos de análisis, comprensión o interpretación de la historia para entender su 

sociedad y para que participe críticamente en ella. Con el fin de lograr lo anterior, elaboraron 

junto a un grupo de docentes, cuatro tipologías de conceptos relacionados con el pensamiento 

histórico: 1) la conciencia histórica-temporal relacionada con la temporalidad humana, el cambio 

y el poder sobre el tiempo futuro; 2) la representación de la historia como narración y explicación 

histórica para la reconstrucción del pasado; 3) la imaginación histórica como empatía y 

contextualización unidas a la formación del pensamiento crítico y creativo, y el juicio moral en la 

historia; y 4) la interpretación histórica basada en el análisis de las fuentes históricas, en la 

comparación o contraste de textos históricos, y en el conocimiento del proceso de trabajo de la 

disciplina histórica.  

Plá (2005), por su parte, realizó una investigación donde enfatizó en la narrativa de 

estudiantes de secundaria para subjetivar el pasado y caracterizar el pensamiento histórico. Para 

este autor, pensar hist·ricamente es ñla acci·n de significar el pasado a trav®s del uso deliberado 

de estrategias creadas por los historiadores como son el tiempo histórico, la causalidad, la 
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objetividad, la intertextualidad y se representa en una forma escritur²stica particularò (p.16). En 

su modelo cobra especial relevancia ñel lugar social desde el que se produce la historiaò (p.52), 

pues permea, moraliza y normaliza el pensamiento que construimos del pasado.  

En este sentido, el aporte de Plá es muy valioso para nuestro objeto de estudio, pues se 

valoran las particularidades del conocimiento histórico desde las normas sociales que lo rigen, y 

desde los discursos que se construyen en la historia escolar. Asumimos, entonces, que el 

profesorado en formación ha de estudiar la historia de forma crítica para desentrañar los 

significados que implica su enseñanza y su aprendizaje en instituciones que suelen reproducir el 

poder hegemónico. 

Rüssen (2007) explica el pensamiento histórico a través de la interacción de los intereses 

cognitivos y los cambios temporales, los conceptos sobre el significado y perspectivas del cambio 

temporal, los métodos para entender el pasado, las formas de representación e interpretación de 

ese pasado a través de las narrativas y la función de la cultura en la construcción del pasado. Sus 

aportes teóricos permiten comprender que el conocimiento histórico debe ser interpretado e 

interpelado desde la cultura y desde los componentes culturales que permiten significar el pasado 

en el estudiantado. 

Esa interrelación historia- cultura- enseñanza es retomada por autores como Seixas y 

Morton (2013), Seixas (2017) y Plá (2005, 2012) para quienes la enseñanza de la historia tiene un 

fuerte componente sociocultural que interactúa con elementos pedagógicos y disciplinares. En 

cuanto a los elementos pedagógicos los autores toman distintos aportes de la psicología cognitiva 

(en el caso de Seixas) o las propuestas constructivistas de Vigotsky (por ejemplo, Plá) para 

comprender los procesos de enseñanza y aprendizaje; mientras que, de la disciplina histórica, 

utilizan los debates historiográficos sobre memoria y narrativas para ubicar el método del 

historiador o de la historiadora como un punto de partida para llegar al pensamiento histórico. 
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Para Pl§ (2005), la propuesta de Seixas es ñun giro hacia la historia como comunicaci·nò, 

pues ñya no es ense¶ar una visi·n unilateral de la historia ni una visi·n confrontada por los 

acontecimientos, es enseñar la estructura del conocimiento histórico, sus características, en fin, 

su epistemología, para que los estudiantes aprendan a comprender, explicar y pensar 

históricamente [la cursiva es nuestra]ò (p.41). 

En la categoría de pensamiento histórico, la interpretación es básica para analizar la 

naturaleza del conocimiento histórico (Plá, 2005; Lévesque, 2008; Seixas y Morton, 2013). La 

historia se analiza a través del proceso y los razonamientos que genera el método utilizado por el 

historiador y la historiadora, y se entiende que el resultado de la investigación histórica está 

basado en la interpretación de las fuentes primarias y en las narrativas que producen las 

historiadoras e historiadores.  

El pensamiento histórico es visto como el medio para lograr la comprensión del pasado en 

la primaria y secundaria. Duquette (2015), a partir de la reflexión de autores como Laville y 

Martineau, define el pensamiento histórico:  

Historical thinking is understood as a series of specific cognitive operations 

needed to carefully interpret the past. It consists of two main elements: a historical 

perspective and historical method. In particular, a historical perspective is understood as 

the framework guiding the interpretation of past events (é) The historical method, in 

turn, refers to a deductive approach that requires students to question the past, propose a 

hypothesis, check the available sources, and analyze sources with respect to their 

reliability in order to offer a response to the initial question. (p.52) 

Lévesque (2008), utilizando las ideas de Jerome Bruner, Gardner y Wertsch, afirma que el 

pensamiento hist·rico ñis the domain- specific process through which students master ïand 

ultimate appropriate (or make their own) - the concepts and knowledge of history and critically 
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apply such concepts and knowledge to resolve contemporary and historical issuesò (p.14). Desde 

estas perspectivas el conocimiento histórico es dinámico, pues se alcanza a través de la 

indagación, la reflexión y la interpretación de los problemas contemporáneos.  

A pesar de las propuestas anteriores, de los trabajos y de las investigaciones existentes, 

son muchos los obstáculos que existen para que el profesor o profesora pueda aplicar los 

principios metodológicos del pensamiento histórico en sus clases. Lévesque (2008) afirma que 

los desafíos del pensamiento histórico son: a) la diversificación de la historia, el incremento del 

conocimiento social en temas como historia de las mujeres, migrantes, entre otros; b) la 

revolución cognitiva, donde se reconoce que aprender no es un proceso mecánico; c) la 

profesionalización de las y los docentes, en especial el trabajo que se hace desde las 

universidades en temas como las prácticas docentes. Sobre la dificultad para enseñar el 

pensamiento histórico, Pagès (2009b) afirma:  

Una de las razones (...) tiene relación con la formación del profesorado y la 

pervivencia de unas metodologías de enseñanza fundamentalmente transmisivas y 

apoyadas casi exclusivamente en los libros de texto o en productos virtuales que 

reproducen el mismo esquema transmisivo de los manuales. Cada vez hay mayor 

conciencia de que para que el alumnado desarrolle su pensamiento histórico, sus 

competencias históricas, el profesorado las ha tenido que desarrollar antes. (p.82)  

Según el mismo autor, Martineau ya había advertido desde 1999 que la formación del 

profesorado está sesgada por el elemento disciplinar, lo cual interfiere en el apropiamiento del 

pensamiento histórico en el futuro docente. El ideal en su formaci·n es ser un ñnarrador de 

historiasò, no un docente reflexivo de sus pr§cticas en historia (Pag¯s, 2009b). 

Pl§ (2005) profundiz· en el tema de la formaci·n docente al afirmar: ñEs com¼n que los 

programas de formación docente no respondan a los avances de la historiografía profesional, así 
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como la fijación de los docentes a estructuras de análisis que no comprenden y que no pueden 

renovarò (p.33). Esta diferenciaci·n entre historia profesional y la escolar permiten analizar el 

papel subordinado de los Estudios Sociales a la historia (González, 2019), donde se normaliza la 

funci·n docente como ñt®cnicaò y transmisora de contenidos, y no como una profesi·n para 

tomar decisiones sobre el proceso de enseñanza. 

Enseñar el pensamiento histórico requiere que el profesorado reconozca el bagaje teórico 

y epistemológico de la disciplina histórica y que, además, tenga las herramientas para aplicarlo en 

su práctica docente. Es insuficiente solo el aprendizaje de los contenidos. La reflexión sobre la 

formación inicial docente, así como sobre el pensamiento histórico, es uno de los aspectos que 

interesan en nuestra tesis, pues se parte de comprender cómo el futuro profesor o profesora de 

Estudios Sociales lleva al aula de secundaria todo el bagaje de la historia para fomentar 

aprendizajes críticos donde el presente se explique, analice y comprenda a partir de la 

construcción de argumentos reflexivos. Seg¼n L®vesque (2014): ñDisciplinary content and habits 

of minds are deeply counterintuitive. They require generous doses of methodological learning 

and regulated practice é [the teachers] must be exposed to and engaged in the process of doing 

historyò (p.116).  

Seixas (2014, 2016, 2017) ha propuesto el pensamiento histórico como un marco 

referencial para comprender la complejidad del pasado y su relación con el presente. El modelo 

de Seixas se caracteriza por su pragmatismo y facilidad a la hora de utilizarlo en las clases de 

historia. 

En nuestro proyecto de investigación se contempló el modelo del pensamiento histórico 

de Seixas y Morton (2013) porque delimitan el quehacer de la historia en seis conceptos que nos 

permiten razonar el papel del pasado y su relación con el presente, al centrar su análisis en la 

interpretación y las evidencias de la historia. Hablamos de conceptos y no de habilidades (skills), 
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porque estas se asocian con aprendizajes m§s ñabstractosò. Sobre este término, Lee (2005) 

afirma:  

The point of learning history is that students can make sense of the past and doing 

so means knowing some historical content. But understanding the discipline allows more 

serious engagement with the substantive history students study and enables to do things 

with their historical knowledge. This is why such an understanding is sometimes 

described in terms of skills. However, the term is misleading. Skills are commonly single-

track activities, such as riding a bicycle; which may be learned and improved through 

practice. The understandings at stake in history are complex and demand reflection. 

Students are unlikely to acquire second-order understandings by practice alone; they need 

to think about what they are doing and the extent to which they understand it. This kind of 

metacognitive approach is essential for learning history effectively. Building ideas that 

can be used effectively is a task that requires continuous monitoring and thinking on the 

part of both teacher and student. (pp.40-41) 

Las investigaciones sobre el aprendizaje de la historia de Lee, Dickinson y Ashby (1996) 

marcaron una guía para Seixas y sus discípulos, quienes encontraron en los conceptos de primer y 

segundo orden una base para entender la disciplina histórica aplicada a las aulas de primaria y 

secundaria (Peck y Seixas, 2008). Para Lee (2005), los conceptos de primer orden ïrevolución, 

monarquía, democracia, entre otros ï refieren a lo que es la historia. Por ser conceptos intangibles 

y abstractos requieren procesos cognitivos complejos. Los conceptos de segundo orden son las 

ideas que permiten aprender cómo se interpreta el pasado y se construye la historia. Según Lee, 

estos conceptos proporcionan las herramientas para pensar históricamente y su dominio permite 

al estudiantado entender los fenómenos históricos en función de factores sociales, políticos, 

económicos y culturales. 
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Seixas, en la introducción al libro de Lévesque (2008), explica que el profesorado 

canadiense de historia estuvo influenciado por los ñprocedural conceptsò del modelo ingl®s de la 

década de los ochenta. Afirma que, si la enseñanza de la historia prescinde de esos conceptos, el 

estudiantado no podrá entender la historia ni cómo se construye, por lo cual, solo podrán 

memorizar datos sin sentido alguno. En la siguiente tabla se resume la propuesta inglesa: 

Tabla 3 

Modelo Inglés del Pensamiento Histórico 

 

Nota. Elaboración propia a partir de Lee (2005) y Lévesque (2008). 

En otras palabras, los conceptos sustantivos hacen referencia a las categorías que se han 

construido desde la historia para explicar el pasado.  Los conceptos de procedimientos están 

relacionados con la naturaleza teórica y metodológica de la disciplina histórica. 

The Historical Thinking Project: una propuesta para las aulas 

Sobre la base del modelo inglés, y a partir de la experiencia de aula con docentes y 

estudiantes canadienses, Seixas (Peck y Seixas, 2008; Seixas y Morton, 2013) establece los seis 

conceptos para alcanzar el pensamiento histórico. En el modelo ñThe Big Six Historical Thinking 
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Conceptsò se pone a dialogar el quehacer del historiador y de la historiadora con el del 

profesorado de Estudios Sociales, al trabajar la historia desde su método. En este sentido, Plá 

(2005) reconoce tres fortalezas en la propuesta de Seixas: a) desarrollo de la psicología, al tomar 

en cuenta la experiencia histórica del alumnado (parte sociocultural); b) impacto de la historia 

con la enseñanza de la historia, debido a los diálogos que crea entre ambas áreas y c) impacto en 

la concientización histórica en la escuela. 

Otros aspectos que sobresalen de la propuesta de Seixas son la forma pragmática de 

comprender el pensamiento histórico y la interrelación del estudio de la historia con la vida 

cotidiana. Los seis conceptos del Historical Thinking Project (Seixas, 2014 y Seixas y Morton, 

2013) son los siguientes: 

El significado histórico: es una construcción que implica comprender cómo y por qué 

ciertos acontecimientos, procesos o personajes históricos son lo suficientemente significativos 

como para ser estudiados en nuestro presente. Se pretende que el estudiantado tome decisiones 

razonadas acerca del significado histórico de la materia que estudian en las aulas y cuestionarse 

cómo las historiadoras resuelven los problemas inherentes a la Historia. Para Seixas y Morton 

(2013) ñHistorical significance express a flexible relationship between ourselves (historians, 

teachers, and students) and the past [la cursiva es del texto]ò (p.17). Para el desarrollo del 

pensamiento histórico en estudiantes, se debe partir de ejemplos concretos con autoras o autores 

que han construido el significado hist·rico a trav®s de sus narrativas. Una lectura ñentre l²neasò 

dejará entrever el propósito y la perspectiva con la que un protagonista o un hecho histórico se 

vuelve relevante para comprender el pasado y por qué necesitamos de ese conocimiento en el 

presente. 

Este concepto tiene cuatro dimensiones que nos permiten construir estrategias de 

enseñanza en las aulas: a) reconocer el cambio en los procesos históricos; b) determinar la 



76 
 

relevancia de los eventos, acontecimientos o procesos históricos; c) identificar cómo el 

significado histórico es una construcción que se expresa a través de las narrativas de los libros y 

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

La evidencia: se refiere al uso de las fuentes primarias (periódicos, diarios, 

testamentos, historia oral, historias de vida, entre otras)  para interpretar el pasado, el cual no se 

puede comprender sin las evidencias que sustenten qué, cómo y por qué pasó un determinado 

acontecimiento histórico. Las fuentes deben ser comprendidas e inferidas a partir del contexto en 

el que se sitúan.  Con respecto a su aplicación en las aulas, Seixas y Morton (2013) afirman: ñIf 

we can help them [students] grasp the history is interpretation of evidence, then they will see the 

purpose of developing their own ability to interpret [la cursiva es del texto]ò (p.40). El uso de la 

fuente primaria para el desarrollo del pensamiento histórico implica que el estudiantado busque 

fuentes apropiadas, que las analicen y consideren su contexto. De esta forma aprenden no solo a 

hacer inferencias de las fuentes, sino a corroborarlas.  

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

inferencias de fuentes primarias; b) elaborar preguntas a las fuentes de tal forma que estas se 

conviertan en evidencias; c) cuestionar una fuente al realizar preguntas sobre cuándo, por qué y 

quién la construyó; y d) contextualizar la fuente primaria al tomar en cuenta las distintas 

perspectivas en la que fue creada; e) corroborar las inferencias, producto de una sola fuente y 

expresar grados de certeza sobre las inferencias. 

Cambio y continuidad: la historia no es una lista de sucesos lineales. En una misma 

época y en una misma sociedad hay situaciones históricas que pueden cambiar o continuar. Situar 

esos cambios o continuidades le permiten al estudiantado escudriñar en el pasado y entender los 

múltiples caminos que lo explican. Para Seixas y Morton (2013) la cronología es un punto de 
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partida para ubicar estos conceptos, pero es insuficiente para comprender la dinamicidad del 

pasado. En sus palabras: 

The chronicle, a simple list of events in the chronological order in which they 

happened, is a starting point in making sense of the past. But it serves that function at the 

risk of conveying a notion of history as a series of discrete, even disconnected events or 

changes. It cannot illustrate change as a process that varies in both pace and direction. It 

fails to acknowledge the vast and multiple continuities that underlie change, and which 

contribute equally to the fabric of human experience. (p.76) 

Pensar el pasado implica simplificar la infinidad de historias que se pueden construir. El 

cambio y la continuidad son dos conceptos que nos permiten delimitar los acontecimientos 

históricos. Ambos están entrelazados, pues en un mismo periodo se pueden ver cambios y 

continuidades de forma simultánea.  Esto se puede representar de la siguiente manera:  

Figura 7:    

Cambio y Continuidad 

 

Nota. Tomado de Seixas y Morton, 2013, p. 79. 

El análisis de lo que cambia o continua en diferentes espacios o periodos históricos 

permite al estudiantado profundizar en la idea de que la historia tiene una lógica para construir 

sus relatos, y que estos dependen de múltiples factores. Cuestionar un proceso histórico a partir 

de preguntas como: ¿cuáles fueron los pasos que se siguieron para construirlo? O, ¿qué tan 

profundo es el cambio que se relata? son elementos indispensables en la enseñanza de estos 
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conceptos. Para Seixas y Peck (2004), la comprensión del cambio en todas sus dimensiones es 

central en el desarrollo del pensamiento histórico, ya que el pasado no es visto de forma lineal, a 

través de una sucesión de acontecimientos. 

Las dimensiones del cambio y la continuidad son: a) comprender la simultaneidad del 

cambio y la continuidad en las sociedades del pasado, teniendo como punto de partida la 

cronología; b) identificar la variedad de pasos y direcciones del cambio y los giros que se pueden 

presentar; c) describir el progreso y el decline en los procesos históricos, tomando en cuenta de 

que el progreso para un grupo puede ser el decline para otro; y d) utilizar criterios que expliquen 

la periodización de un proceso histórico. 

Causas y consecuencias: las causas que explican el pasado son  

múltiples e involucran a distintos sujetos, instituciones y contextos históricos. La explicación que 

deriva de las causas y consecuencias permite reconocer la dinámica del pasado y sus diálogos con 

el presente. Seixas y Morton (2013) explican que con estos conceptos les enseñamos a las y los 

estudiantes a pensar más allá de lo inmediato, a considerar la interacción de factores causales que 

van desde la toma de decisiones de los actores históricos hasta la influencia de las condiciones 

sociales, políticas, culturales y económicas prevalecientes. Sumado a ello, el estudiantado puede 

analizar las consecuencias, producto de las decisiones tomadas por los sujetos históricos y, con 

ello, ampliar la perspectiva del análisis para comprender el impacto de tales consecuencias tanto 

en el pasado como en el presente.  

El cambio es multicausal y lleva a múltiples consecuencias, esto permite comprender las 

interrelaciones entre sucesos de corto y largo plazo. Cada una de las causas de un proceso 

histórico tiene distintos niveles de influencia, es decir, hay unas más importantes que otras. El 

reconocimiento de estos niveles en el estudiantado le permite profundizar en la multicausalidad 

del cambio y del pasado mismo. 
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Las dimensiones para el desarrollo del pensamiento histórico a través de las causas y 

consecuencias son: a) identificar las interrelaciones entre los sucesos de corto y largo plazo que 

originaron las causas y consecuencias de un proceso histórico; b) analizar las causas de un 

proceso histórico particular al clasificarlas acorde a su influencia; c) identificar la interacción de 

los sujetos históricos y las condiciones sociales, políticas, económicas y culturales de las que eran 

parte; d) diferenciar entre las consecuencias intencionadas y las no intencionadas; y e) demostrar 

que un acontecimiento histórico era inevitable. 

Perspectiva histórica: se refiere al uso de evidencias y contextos históricos para 

inferir los pensamientos y sentimientos de un actor histórico. El pasado es difícil de enseñar y 

aprender, pues pretende la comprensión de otros modos de vida, por ello, se debe tomar en cuenta 

la comprensión de las diferencias entre la vida presente y pasada, así como los factores sociales, 

culturales, intelectuales y emocionales que explican la vida de las sociedades pasadas. Se trata de 

evitar el anacronismo y el presentismo, es decir, la imposición de pensamientos, creencias y 

valores actuales a los sujetos históricos que estudiamos en el pasado.  

Una de las metas de este concepto es enseñar al estudiantado a inferir, o sea, que realice 

afirmaciones a partir de la evidencia y que las conclusiones que realice se basen en la lectura 

ñentre l²neasò de las fuentes consultadas. Las dimensiones que se siguen en la perspectiva 

histórica son: a) reconocer la diferencia entre las concepciones de mundo actuales y las de otros 

periodos históricos; b) evitar el presentismo y la imposición de ideas a los sujetos históricos que 

se estudian; c) analizar el contexto histórico de cada una de las sociedades que se estudian; d) 

Inferir a partir de las evidencias los pensamientos y sentimientos de los sujetos históricos; e) 

distinguir la variedad de perspectivas de los sujetos históricos. 

Dimensión ética: este concepto está relacionado con la perspectiva histórica, pero 
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añade la idea de ser cautelosos a la hora de juzgar el pasado en contra de los valores y creencias 

del presente. Sin una perspectiva histórica, se suele caer en anacronismos al situar los 

acontecimientos en ñbuenosò o ñmalosò, y con ello se pierde la comprensi·n de otros factores que 

explican el pasado. Con la dimensión ética, se pretende enseñar a juzgar el pasado, pero no en 

ñnegrosò o ñblancosò, sino desde todas las escalas de grises que sean posibles. 

No podemos hacer lectura del pasado desde la visión de mundo que se comparte en la 

actualidad pues son otras creencias y valores; sin embargo, esto implica no dejar de tomar 

posición sobre problemas o situaciones que han lesionado los Derechos Humanos. Se espera 

aprender de las lecciones del pasado.  

La narrativa es muy importante en la dimensión ética, pues a través de ella se manifiestan 

implícita o explícitamente las posiciones de las historiadoras o historiadores. La interpretación 

que estos y estas hagan del pasado debe ser evaluado por el estudiantado y no asumida como una 

verdad dada. Las evidencias serán el punto de partida para todo análisis de la ética en los estudios 

históricos. 

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

implícitas de un texto histórico; b) reconocer el contexto histórico para juzgar las acciones en el 

pasado; c) evitar imponer los estándares del presente y ser cautelosos a la hora de juzgar 

acontecimientos pasados; d) valorar de forma justa las acciones del pasado sin evitar recordar las 

contribuciones, los sacrificios e injusticias del pasado; y e) construir juicios informados de temas 

contempor§neos al reconocer las limitaciones de las ñleccionesò del pasado. 

En la siguiente tabla se sintetizan los seis conceptos del Historical Thinking Project con 

sus respectivas dimensiones: 
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Tabla 4 

Conceptos del Historical Thinking Project y sus Dimensiones 

 




































































































































































































































































































































































































































































































































