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INTRODUCCIÓN 

Justificación del trabajo 

Desde hace ya unos cuantos años, la didáctica de la historia ha sido un escenario 

donde se ha generado bastante conmoción. Cada vez  han sido más los autores que han 

señalado que la manera en la que, aún a día de hoy, la disciplina histórica se traslada a 

las aulas, no es la mejor. No hablamos de una cuestión de metodología, sino de “qué” se 

enseña. “La mayor parte de lo que los estudiantes suelen hacer y aprender en las aulas 

no tiene nada que ver con los problemas y retos del mundo presente” (Paricio, 2018, p. 

233). Como decimos, esta situación ya es de sobra conocida para la comunidad 

académica, lo cual nos lleva a la siguiente cuestión: ¿Qué alternativas se han propuesto 

para convertir la historia en una disciplina que responda a los estándares educativos 

modernos? La respuesta a esta pregunta guarda relación con un concepto crucial para la 

fabricación de cualquier currículo, el valor que deseamos otorgarle a nuestra asignatura, 

aquello que queremos que nuestros estudiantes se lleven de su experiencia en el aula. 

Identificar ese componente es la clave para diseñar una propuesta competente, pues sin 

ese elemento vertebrador, que dé sentido a nuestras ideas, nuestro currículo no será más 

que una carcasa vacía, carente de fundamento, sin nada que aportar a nuestros 

estudiantes. Como nos dice Wineburg (2001, p. 9):  

Más allá de los titulares morbosos y las mentiras desesperanzadoras, debemos 

hacernos la siguiente pregunta: ¿en qué contribuye la enseñanza de la historia a una 

sociedad democrática?... ¿en qué contribuye la historia a la alfabetización social? ¿Qué 

formas de pensamiento y escritura se perderían si elimináramos la historia del currículo? 

 Es en la línea de este planteamiento donde se sitúa este trabajo. En las 

siguientes páginas trataremos de explorar en profundidad qué significa esta 

transformación curricular para los estudiantes y los profesores y cómo se está llevando a 

cabo. Buscaremos aportar la perspectiva de diferentes autores respecto a los problemas 

y posibles soluciones que surgen en torno a la enseñanza de historia en las aulas, 

intentaremos entender cómo, a través de la integración de meta conceptos 

fundamentales para la disciplina, se busca modernizar el currículo para dotar a la 

asignatura de un valor real y centraremos nuestra atención en abordar todas las 

incógnitas que surgen en torno a uno de estos metaconceptos, una de estas formas de 

enseñar historia: el cambio y continuidad.  

¿Por qué cambio y continuidad? En primer lugar, existe una preferencia personal 

cimentada en mis inquietudes como futuro docente e historiador. En mi formación, es 

este modelo de enseñar historia el que más intriga e interés ha generado en mí. 

Considero también que es el que más potencial tiene que ofrecer a los estudiantes, 

creencia que trataré de plasmar  a lo largo del trabajo. El otro gran motivo que nos lleva 

a explorar el cambio y continuidad es que, de todos los meta conceptos surgidos dentro 

del campo de la didáctica de la historia, este es el menos favorecido por la bibliografía. 

Los autores que han abordado el estudio de estos meta conceptos han puesto de 

manifiesto la dificultad que entraña comprender el cambio y continuidad, es por ello que 
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este es el concepto menos trabajado y en el que menos tiempo de estudio se ha 

invertido. Esto no quiere decir que no existan autores que hayan dedicado su labor a este 

concepto, pero, en general, la producción de bibliografía especializada en cambio y 

continuidad dista de haber alcanzado toda su capacidad. Además, incluso entre los 

artículos dedicados al mismo, los problemas y la complejidad inherente al cambio y 

continuidad han llevado a crear una sensación de confusión y falta de consenso: 

 A pesar de que hay un creciente volumen de literatura relativa al concepto de 

cambio y continuidad, al contrario de lo que ocurre con la literatura relativa a la 

causalidad, todavía no hay consenso en cuanto a lo que consideramos un planteamiento 

adecuado de cambio y continuidad, es decir no hay consenso sobre que significa pensar 

históricamente sobre el cambio. (Foster, 2013, p. 8) 

A lo largo de este trabajo, buscaremos diseccionar el concepto de cambio y 

continuidad, exponer todos los problemas que plantea y de qué manera los autores 

especializados en este campo han tratado de darles solución. Buscaremos la manera de 

trasladar el cambio y continuidad a las aulas, observaremos qué dificultades genera en 

los estudiantes y cómo superarlas y, por su puesto, de qué manera enseñar historia de 

este modo afecta a los resultados en el aprendizaje. 

Este trabajo ha sido realizado como un Trabajo Fin de Master (TFM) para el 

master de profesorado en E.S.O. y Bachillerato de la universidad de Zaragoza. Superar 

con éxito esta asignatura requiere que el alumno redacte un ensayo en el que sea capaz 

de volcar todos los conocimientos que ha adquirido durante su formación. Como ya he 

mencionado con anterioridad, la elección de este tema está condicionada por mi 

predilección hacia la manera de enseñar historia que representa el cambio y continuidad. 

Durante mi formación como historiador desarrollé gran admiración e interés por la 

concepción de la historia como procesos de larga duración que exponía Braudel (1958). 

Esta percepción de la historia es la que caló en mí y me permitió componer mi propia 

estructura mental, mi propio aparato crítico y mi propio entendimiento de la historia 

como disciplina. Por ello, no es de extrañar que, a la hora de buscar la manera de 

trasladar estos pensamientos a la docencia, me haya decantado por el modelo que mejor 

plasma las ideas de Braudel, ya que, a fin de cuentas, la larga duración es un 

componente fundamental del cambio y continuidad, como veremos más adelante. Ya 

como alumno del master, descubrí y perfilé mi interés hacia el cambio y continuidad y, 

en general, hacia todo lo relacionado con la construcción del currículo gracias al 

profesor Javier Paricio, quien, además, ha sido mi director durante la elaboración de este 

texto. 

 En el presente trabajo se persigue alcanzar los siguientes objetivos: 

1) Poner de manifiesto la importancia de la transformación del currículo en 

geografía e historia y señalar el papel del cambio y continuidad en la misma. 
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2) Dar una definición lo más precisa y práctica posible al meta concepto de cambio 

y continuidad, tratando de esclarecer todas las dudas y problemas que existen en 

torno a este. 

 

3) Analizar los problemas que los estudiantes afrontan a la hora de estudiar el 

cambio y continuidad y valorar de qué maneras pueden los docentes 

solventarlos. 

 

4) Exponer cómo afecta el uso de un currículo de cambio y continuidad al 

aprendizaje de los alumnos y alumnas. 

Metodología 

Este trabajo se ha basado en la lectura de diferentes libros y artículos académicos 

redactados por profesionales en el campo, la mayoría de ellos centrados específicamente 

en el estudio del cambio y continuidad. Contrastando las diferentes fuentes utilizadas ha 

sido posible articular un estado de la cuestión sobre el que plantear este texto. Este 

trabajo no intenta, por tanto, proponer ninguna teoría o innovación referente al tema 

tratado, sino analizar ese estado de la cuestión ya existente y, en base a este, generar una 

aproximación al currículo de cambio y continuidad, planteando sus problemas y retos y 

de qué forma pueden estos solucionarse. 

El principal reto que ha planteado la realización de este trabajo reside 

precisamente en el trato ambiguo y poco cohesionado que la bibliografía da al concepto, 

el mismo que también ha servido como motivo de elección de este tema. Llegar a una 

comprensión profunda de las ideas con las que hemos trabajado, alcanzar un suficiente 

grado de entendimiento respecto a ese estado de la cuestión sobre el que se sustenta este 

texto, no ha sido tarea fácil. Esto plantea el problema de cómo plasmar esas mismas 

ideas en este trabajo sin que causen confusión en el lector, para ello, este trabajo 

intentará presentar la información de una manera clara y visual, aportando referencias a 

las fuentes originales para que el lector pueda, si así lo desea, contrastar los diferentes 

artículos y profundizar más sobre la cuestión apoyándose en los mismos autores cuya 

aportación a la investigación sobre la didáctica de la historia ha sido imprescindible para 

la construcción de este trabajo. 

Finalmente, otro punto importante en la formulación de este texto fue la decisión 

de enfocar el mismo a una indagación sobre el propio meta concepto de cambio y 

continuidad, su naturaleza y su situación dentro del ámbito de la historia académica, en 

lugar de crear un trabajo que abordara la problemática del currículo y la transformación 

curricular desde un prisma más generalista; esta era la primera idea desde la que se 

pretendía partir, pero enseguida se descartó y replanteó en la propuesta actual, pues, 

como decimos, esta aproximación resultaba demasiado generalista y abordaba la 

situación desde una posición simple e, incluso, anticuada. 
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CAPÍTULO 1 

La transformación del currículo 

Como hemos indicado antes, es a través de la idea de “valor” como se debe 

buscar la reformulación del currículo, debemos preguntarnos qué puede tener de valioso 

la enseñanza de historia. Es a través de este planteamiento como la comunidad 

académica busca transformar y renovar la enseñanza en las aulas. El énfasis en buscar el 

valor del currículo significa crear una programación con prioridades claras, “implantar 

un proceso de selección estricto que ponga punto y final a esa historia escolar incapaz 

de elegir en la inmensidad de la disciplina histórica” (Paricio, 2018, p. 234.) La manera 

de hacer esto es asociar esta idea de valor curricular con la noción de “pensar 

históricamente”, darle a la historia un valor propio convirtiéndola en un espacio donde 

los alumnos adquieran nuevas estructuras mentales y esquemas de pensamiento. Una 

manera de lograr este objetivo es ligar este planteamiento a los diferentes modelos 

estructurales propuestos por la comunidad científica para la disciplina. De entre estos, 

destaca el modelo de los big six (Seixas & Morton, 2012), que basa este pensamiento 

histórico en seis conceptos estructurales fundamentales, es decir, trata de encontrar el 

valor del currículo en uno de estos “pilares” del razonamiento histórico. No obstante, 

esta práctica genera un problema, pues el grado en el que estos conceptos pueden 

constituir una base curricular es subjetivo; dicho de otra forma, no todos los docentes 

van a encontrar el mismo potencial en estos conceptos, y lo natural es que diferentes 

profesores den más relevancia a uno o varios frente a los demás. En líneas generales, 

parecen ser tres los conceptos (o meta conceptos históricos) que priman a la hora de 

implementarlos en un currículo: la causalidad, la perspectiva histórica y el cambio y 

continuidad.  

Debemos preguntarnos entonces que representan o que implican estos conceptos 

en la enseñanza de la historia. ¿Cómo estos meta conceptos transforman el currículo? 

¿Qué significa aprender historia a través de ellos? Lo primero que debemos entender es 

que estos conceptos son, en sí mismos, indagaciones epistemológicas que buscan 

responder a la pregunta clave para la construcción de estos currículos: ¿Qué significa 

pensar históricamente? Lo que esto quiere decir es que un meta concepto no es algo que 

se pueda memorizar  de la misma manera en que se memoriza una fecha o un nombre. 

Lo que estos conceptos encapsulan son formas de pensamiento, un concepto no es 

contenido, es una estructura mental que, una vez adquirida, reorganiza el pensamiento, 

permiten emitir juicios y análisis críticos y entender la historia de la manera en la que un 

historiador lo hace. Esto también tiene importantes implicaciones metodológicas, pues 

de esta manera nos aseguramos de que la enseñanza en las aulas no se estanca y 

permanece actualizada en base a los últimos avances en pedagogía. 

Ese es el objetivo que se persigue cuando se proponen estos cambios en el 

currículo, que los alumnos y alumnas entiendan la disciplina como algo más que una 

lista interminable de fechas, personajes y batallas; que es, precisamente, la forma más 

extendida de enseñar historia en las aulas. Bajo el pretexto de aportar una “base sólida 
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de conocimientos” se bombardea a los estudiantes con relatos y narrativas fragmentadas 

e inconexas, que no están generando conocimiento de ningún tipo, pues aunque los 

estudiantes memoricen estos relatos, son datos sin ningún valor que, seguramente, 

habrán olvidado al cabo de una semana. “No se recuerda ninguno de los hechos porque 

se presentan como una maldita cosa detrás de la otra” (Lowen, 1995, p.15). Transformar 

el currículo de historia a través de la aplicación de estos meta conceptos significa 

abandonar la historia enciclopédica, arcaica y obsoleta y sustituirla por un aprendizaje 

activo y de calidad, donde los alumnos y alumnas adquieran herramientas útiles en la 

forma de nuevas formas de razonamiento que les permitan, no solo entender la historia 

en toda su complejidad, sino analizar de manera crítica su propia realidad. 

Para que esto sea posible es necesario dar un significado concreto a estos 

conceptos. De nada sirve plantear hipótesis o propuestas curriculares basadas en la 

perspectiva histórica si no sabemos definir exactamente qué es o a qué nos referimos 

cuando hablamos de perspectiva histórica. Es aquí donde se aprecia otro aspecto a tener 

en cuenta, la complejidad innata de cada concepto y, por ende, la relativa facilidad con 

la que, hipotéticamente, podríamos utilizarlo como base de nuestro currículo. Definir la 

causalidad, por ejemplo, parece sencillo: “causa y efecto”; una situación o hecho 

histórico tiene sus causas y genera sus consecuencias (Feliu & Hernández, 2011). 

Enseñar a los estudiantes historia basándonos en la noción de causalidad es dar 

prioridad a que estos entiendan que la historia no se compone de hechos aislados, sino 

que es fruto de una concatenación de causas y consecuencias. Hablar de perspectiva 

histórica requiere “adquirir la capacidad de analizar y comprender el punto de vista de 

un actor histórico cuya visión del mundo era, probablemente, muy diferente a la 

nuestra” (Seixas & Morton, 2012, p. 3). Por supuesto, nada es tan sencillo como pueda 

aparentar, y estas definiciones encierran sus propios problemas y desafíos, pero es cierto 

que, a priori, no dejan lugar a duda a la hora de presentar una base sobre la que construir 

nuestro currículo. Con el cambio y continuidad, esa claridad no es tan evidente. 

¿Qué es cambio y continuidad? 

 La noción de cambio y continuidad parte de dos elementos que, ya de por sí, 

resultan ambiguos: ¿Cómo definimos el cambio? ¿Es una acción concreta, si es así, 

responde a una relación de causalidad? ¿O es un proceso prolongado en el tiempo? 

¿Qué representa realmente el cambio, cómo percibimos el cambio en el tiempo 

histórico? Las mismas preguntas pueden hacerse al tratar de definir la continuidad, que 

en cierto modo, representa la ausencia de cambio. El siguiente problema viene dado 

precisamente por esa contradicción. ¿Cómo podemos hablar de cambio y continuidad? 

¿Cómo pueden ser complementarias dos ideas que, a priori, son diametralmente 

opuestas? Responder a todas estas cuestiones no es tarea fácil, y es la razón por la que, 

de entre estos conceptos, el cambio y continuidad sea, sistemáticamente, el menos 

estudiado. El objetivo que nos planteamos en este capítulo es tratar de responder a todas 

estas incógnitas, dar una definición lo más completa posible al concepto que 

denominamos cambio y continuidad. 
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 Lo primero que debemos entender es que al hablar de cambio y continuidad 

estamos hablando, efectivamente, de procesos prolongados, dinámicos y complejos. 

Diferenciar entre cambio y causalidad es lo primero que debemos procurar si queremos 

entender el fenómeno del cambio, de modo que es imprescindible que los estudiantes 

aprendan a concebir el cambio como un proceso y no como un acontecimiento. “Todo 

aquel que sepa algo sobre educación histórica sabe que hay más en la historia que datos 

sobre acontecimientos  del pasado” (Lee, 2005, p. 1). Es cierto que, generalmente, una 

situación de transformación significativa en un contexto histórico suele desencadenarse 

a raíz de un acontecimiento concreto, pero atribuir todo el peso de esas 

transformaciones a dicho acontecimiento tan solo araña la superficie del problema. 

Puede que este evento haya actuado como “catalizador”, pero para llegar a esa situación 

ha sido necesario que el marco histórico en el que nos situamos experimente un 

constante torrente de transformaciones que hayan afectado a todas sus dimensiones: 

sociedad, cultura, política, economía, etc. Delimitar el alcance de este proceso para su 

análisis es complicado, pues hablamos de un cambio dinámico que se mueve al compás 

del propio tiempo histórico, como no podría ser de otra forma, pues no podemos esperar 

de la historia que sea estática si consideramos que su objeto de estudio está en constante 

movimiento.  

Esto no quiere decir que cambio y continuidad y causalidad sean nociones 

opuestas, todo lo contrario; una forma sencilla de interpretarlo sería decir que los 

procesos de cambio que dinamizan la historia convergen en acontecimientos 

significativos que generan un nuevo status quo, del cual se originarán nuevos procesos. 

Visualizar la historia de esta manera crea la imagen de una red de procesos, donde los 

nodos en los que estos se interconectan serían los acontecimientos catalizadores. Esta 

imagen también puede ayudarnos a entender otro de los componentes fundamentales del 

cambio y continuidad, del que ya hemos hablado antes en este trabajo, la “larga 

duración” (longue durée) (Braudel, 1958). Si tiramos de uno de los hilos de nuestra red, 

veremos que esto genera una reacción que afecta, no solo a ese hilo, sino a todos 

aquellos a los que está conectado y que se han generado antes que él. Esto es así debido 

a que, igual que los procesos se gestan de manera dinámica a la par que el propio tiempo 

histórico, su influencia, la huella que dejan en la historia, repercute en el desarrollo de 

nuevos procesos, que, realmente, no son sino una continuación del mismo. Hablamos de 

este modo de procesos de larga duración, transformaciones complejas y prolongadas, 

que afectan a todas las áreas del marco histórico, movilizando la propia historia y 

dejando a la vez su proyección en la misma. 

 Para ser capaces de entender la historia de esta manera es necesario llevar a 

cabo un proceso que muchos autores han denominado de diferentes formas: overwiew 

(Shemilt, 2009) o big picture (Howson, 2009). Esto consiste alejarnos de lo 

extremadamente concreto de los contenidos para ser capaces de adquirir una visión más 

amplia de la historia, de lo contrario, nuestro enfoque estaría demasiado centrado en los 

contenidos como para poder dotar a estos de una estructura coherente, siguiendo con 

nuestra analogía de la red, es como si en vez de visualizar la red en su conjunto y por 
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ende todas sus conexiones, centráramos nuestra atención en un solo hilo. Ampliar el 

enfoque con el que nos aproximamos a la disciplina es imprescindible para adquirir 

comprensión de la larga duración y de la propia noción de proceso. Este es un paso 

esencial para la construcción de un currículo de cambio y continuidad, “construir 

grandes imágenes panorámicas del pasado, que sean coherentes, estén conectadas con 

las cuestiones del presente y sean capaces de dar forma a ideas en torno diferentes 

percepciones del futuro” (Shemilt, 2009, p. 141.). 

La siguiente cuestión que debemos abordar es esa aparente dicotomía entre 

cambio y continuidad. Antes hemos definido la continuidad como la ausencia de 

cambio, pero esta definición requiere ser matizada, pues puede interpretarse de manera 

errónea. Lo fundamental que debemos entender es que la continuidad constituye su 

propio proceso, propulsado por fuerzas dentro del escenario histórico que luchan por 

perpetuar el statu quo, esto quiere decir que hablar de continuidad no quiere decir que 

no esté “pasando nada”, no debemos entender la continuidad como un estado inactivo o 

únicamente de ausencia, sí, es cierto que no está ocurriendo un proceso de cambio, pero 

esto es porque hay un proceso activo luchando por mantener la continuidad. Cambio y 

continuidad son dos fuerzas que luchan para moldear la construcción de la historia a 

medida que esta se desarrolla. Entonces, ¿Cómo pueden ser complementarias estas dos 

fuerzas opuestas? Precisamente es la tensión que generan la que mantiene la historia en 

movimiento. Sin una tendencia al cambio no tendría sentido que existiera una fuerza 

opuesta y viceversa, ambas fuerzas necesitan de la resistencia de la otra para mantenerse 

activas. Esto significa que cambio y continuidad actúan al mismo tiempo, en equilibrio, 

“no hay periodos de cambio intercalados con periodos de continuidad, sino que, en todo 

momento en el tiempo, existe un estado de cambio y continuidad” (Foster, 2013, p. 9.). 

Queda por responder la última de las incógnitas, que no es sino desentrañar la 

propia naturaleza del cambio y continuidad. Hemos conseguido identificar cambio y 

continuidad como procesos de larga duración donde dos fuerzas actúan en equilibrio, 

opuestas y a la vez complementarias, para dinamizar la historia, pero seguimos sin saber 

que entraña exactamente este concepto, que sucede cuando hablamos de procesos de 

cambio y continuidad, cómo se refleja este concepto en el transcurso de la historia, 

cómo se teje esa red que nosotros observamos. La realidad es que esta pregunta no tiene 

una respuesta concreta y precisa, de hecho, la forma de intentar profundizar en ella es a 

través de más preguntas, preguntas significativas para el marco histórico que estemos 

explorando, que se encadenan para dar forma a la narrativa de nuestros procesos. 

Debemos entender que, como ya hemos señalado antes, el cambio y continuidad 

representa un enfoque dinámico de la historia: no podemos tratar de definir algo cuya 

naturaleza es estar en constante transformación. La manera de percibir y dar sentido al 

cambio y continuidad es visualizando la formación de los procesos mediante estas 

preguntas significativas, uniendo cada eslabón para, después, tomar perspectiva de los 

mismos y darnos cuenta de su verdadero alcance. “El punto de llegada de todas estas 

cuestiones es siempre un relato que, de un modo u otro, habla del presente, de su 

génesis o su sentido” (Paricio, 2018, p. 237.). Es a través de esa construcción, de esa 
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narrativa que nos presenta la formación del mundo y como este ha cambiado con el 

tiempo como cada individuo debe razonar su propia interpretación del cambio y 

continuidad. 

Todo esto es lo que significa hablar de cambio y continuidad. Esta información 

está tremendamente condensada y sintetizada en pos de facilitar su accesibilidad y su 

entendimiento, pero lo cierto es que analizar y llegar a un consenso absoluto sobre todas 

estas ideas podría tornarse en un debate epistemológico sin fin. Sin embargo, Esta 

información nos proporciona un entendimiento lo suficientemente sólido como para 

plantear un currículo académico de cambio y continuidad. Dicho esto, debemos 

entonces adentrarnos en ese entorno incierto y a menudo hostil que son las aulas de 

secundaria y bachillerato. ¿Cómo responden los alumnos y alumnas a esta forma de 

enseñarles historia? ¿Crean los problemas y la complejidad inherente al cambio y 

continuidad dificultades a los estudiantes? Pero sobre todo, ¿Logran los estudiantes 

alcanzar una nueva visión de la historia y un mejor entendimiento de su realidad? ¿Qué 

conseguimos aportar a los educandos a través de nuestro currículo? ¿Conseguimos 

alcanzar nuestro objetivo de aportar a la asignatura un valor real? 
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CAPÍTULO 2 

Dificultades de los estudiantes para pensar el cambio y la continuidad 

 Como cabría esperar, resulta complicado que alumnos y alumnas aún 

adolescentes logren alcanzar pleno entendimiento de un concepto tan sumamente 

complejo que causa quebraderos de cabeza incluso a aquellos académicos expertos en el 

mismo. A continuación trataremos de sintetizar los principales problemas que los 

diferentes autores han observado en sus investigaciones, buscando además formas de 

solventarlos. Dichos problemas no estarán expuestos en un orden específico ni 

jerárquico, pues todos ellos deben ser examinados con la misma dedicación y tomados 

en consideración a la hora de componer nuestro currículo. Muchos, por no decir todos 

estos problemas son consecuencia directa e ineludible de la propia dificultad que reside 

en la definición misma del concepto, que ya hemos tratado de diseccionar, por ello, este 

apartado hará constantes alusiones al capítulo anterior. 

 El primer reto al que nos enfrentamos es la concepción simplista que los 

estudiantes tienen de la continuidad, entendiéndola como “no pasa nada” (Foster, 2013, 

p. 8). Resulta imposible que los alumnos y alumnas lleguen a integrar en su esquema 

mental la naturaleza dinámica del cambio y continuidad si no alcanzan a entender el 

motor de ese dinamismo, que es la tensión entre las “fuerzas” del cambio y la 

continuidad.  

 Otro problema que a menudo traba el aprendizaje de los estudiantes en el cambio 

y continuidad es aquel al que hacía referencia Lee (2005), la facilidad con la que los 

educandos mezclan y confunden cambio y continuidad con causalidad. Tal y como 

venimos diciendo, identificar una relación de causalidad es mucho más sencillo que 

identificar o tomar perspectiva de un proceso de cambio y continuidad. El desafío 

cognitivo que presenta una relación de causalidad resulta mucho más aparente y fácil de 

localizar porque los estudiantes deben fabricar su propia explicación que argumente 

dicha reacción de causa y efecto. Lo que esto significa es que los alumnos y alumnas 

ven en una explicación orientada a la causalidad un camino más sencillo, porque para 

ellos resulta más fácil y evidente discernir qué es lo que deben hacer. El cambio y 

continuidad no proporciona esas facilidades. El razonamiento que deben aprender a 

aplicar los estudiantes resulta mucho menos obvio y es por ello que, a menudo, estos 

optan por aplicar la “solución” que para ellos resulta más sencilla y fácil de ejecutar, 

pues no son capaces de entender que estas “soluciones” pertenecen a planteamientos 

diferentes.  

 Counsell (2011) explora esta misma idea y añade que, ligada al problema que 

describe Lee, está la concepción mal orientada que los alumnos puedan tener del cambio 

como concepto. Un motivo de esto podría ser la ambivalencia respecto a que significa el 

cambio como objeto de análisis (p. 110). Sin la orientación adecuada, resulta muy fácil 

transformar la idea de cambio en el tiempo o cambio proyectado en el tiempo en un 

planteamiento focalizado en los contenidos, en lugar de en la propia indagación 

conceptual. Aún si los estudiantes consiguen separar en su razonamiento cambio y 
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causalidad, si para ellos el cambio significa ordenar una serie de eventos de manera 

cronológica siguiendo el hilo de la narrativa, no están aprendiendo sobre el cambio 

realmente, solo están reproduciendo un discurso. Los estudiantes necesitan entender que 

el cambio es más que la suma de sus partes, necesitan evadirse de esa concepción 

enciclopédica y simplista que muchos de ellos asumen porque es fácil de asimilar y 

reproducir, porque resulta cómoda. Deben entender que trabajar cambio y continuidad 

no se trata de apreciar cambios entre dos puntos en el tiempo, sino de establecer 

conexiones, “estructurar grandes conjuntos narrativos” (Paricio, 2018, p. 236). En este 

sentido, no podemos culpar a nuestros alumnos y alumnas si consideramos que, muy 

probablemente, toda la enseñanza en historia que han recibido siempre ha sido, 

efectivamente, de carácter enciclopédico, huyendo de la problematización de la 

disciplina; rara vez se les ha pedido que razonen sobre los contenidos, condición sine 

qua non para trabajar cambio y continuidad. Esa fijación por los contenidos puede, de 

hecho, convertirse en un problema por sí mismo. Un estudiante que centra toda su 

atención en los nombres, las fechas, los eventos,… en la dimensión “micro” no podrá 

alcanzar expandir su óptica para observar el “tejido” de la historia, la dimensión 

“macro”, en otras palabras, no podrá crear ese big picture del que hablaba Howson 

(2009).  

 Estos son, según la bibliografía, los problemas que más prevalecen en las aulas a 

la hora de aplicar nuestro currículo de cambio y continuidad. De nuevo, se ha tratado de 

sintetizar la información, pues, como ya es habitual en todo lo que compete a este tema 

de estudio, no existe un consenso generalizado y todo o casi todo puede ser proclive al 

debate. Dicho todo esto. ¿Cómo nos enfrentamos a estas situaciones? Una vez más, la 

bibliografía ofrece diferentes respuestas, métodos y maneras de dirigir la actuación del 

profesor o profesora. Algo que puede suponer al mismo tiempo una ventaja y un 

inconveniente es que, si analizamos todos estos problemas, nos daremos cuenta de están 

entrelazados los unos con los otros. Todos parecen partir de un denominador común, 

que sería una concepción errónea del cambio promovida por la falta de una metodología 

lo suficientemente consolidada, lo que causa confusión y propicia que los estudiantes 

busquen “atajos”, procedimientos más sencillos. Mientras esta incertidumbre persista, 

no importa cuántas estrategias o métodos diferentes aplique el docente, cuantos 

manuales utilice o cuantas actividades diseñe, será imposible que sus estudiantes 

adquieran las competencias que él está buscando. A lo que esto nos lleva, aunque pueda 

parecer una obviedad, es que es vital que los estudiantes entiendan que es lo que 

queremos que aprendan, “no podemos asumir que estamos enseñando a nuestros 

estudiantes sobre cambio simplemente hablando de ello” (Stanford, 2008, p. 6). 

Tenemos que conseguir que alumnos y alumnas entiendan que significa pensar en 

términos de procesos, de larga duración, de cambio dinámico, etc. Conseguir que 

entiendan la base misma del cambio y continuidad, “desarrollar una concepción 

dinámica y compleja del cambio histórico” (Paricio, 2018, p. 237). Solo cuando 

hayamos logrado llegar a este punto, cimentar la base de nuestro currículo, será cuando 

el resto de herramientas a nuestra disposición cobren sentido.  
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Formas de enfocar el cambio y continuidad 

Muchos autores señalan que uno de los mejores métodos para dar forma a 

nuestro currículo con ese objetivo en mente son las cuestiones de indagación. “Una 

única cuestión que cohesionará una secuencia de entre tres y ocho lecciones y sobre la 

que los estudiantes pensarán directamente en cada clase mientras se preparan para 

construir su propia respuesta” (Counsell, 2011, p. 114). Algunos ejemplos serían: 

¿Cómo llegó a darse la revolución industrial? ¿Qué significaba ser un monarca 

Habsburgo? ¿Qué diferencia supuso la peste negra para Europa? 

Cuestiones que problematicen los contenidos,  planteen retos y arrastren a los 

estudiantes fuera de la zona de confort que representa el memorizar e “hincar codos”. 

Preguntas que les obliguen a adoptar una postura crítica, a reflexionar sobre aquello que 

están estudiando y a replantearse y reconsiderar aquello que ya sabían. Una buena 

cuestión provocará debates e incentivará a los estudiantes a buscar sus propias 

respuestas. Es a través de esas cuestiones como los alumnos y alumnas empezarán a 

tirar del hilo de la historia, a encontrar las conexiones que dan forma a los procesos. “A 

través de cuestiones que inviten al pensamiento crítico, los estudiantes podrán intuir 

patrones, tendencias y excepciones para así alcanzar su propia comprensión del grado o 

alcance del cambio” (Counsell, 2011, p. 116). Por todo esto es muy importante 

detenernos y dedicar tiempo a pensar que cuestión queremos formular y cómo vamos a 

hacerlo. “¿Cómo pueden los estudiantes participar en actividades que transformen el 

conocimiento relativo al cambio y continuidad histórico?” (Counsell, 2011, p. 111). 

“¿Cómo es una pregunta satisfactoria relacionada con el cambio y continuidad y como 

pueden los alumnos mejorar su análisis de la misma?” (Foster, 2013, p.8). 

De nuevo, la bibliografía nos sugiere diferentes direcciones a seguir, bajo la 

premisa de que es muy difícil, por no decir imposible, encontrar una fórmula universal, 

pues cada currículo deberá adaptarse a su contexto, tanto en términos de contenidos 

como en lo que a las necesidades específicas de los estudiantes se refiere. Warren 

Valentine (2017, p. 30) señala que la cuestión sobre la que desarrollemos nuestro 

currículo debe tener “naturaleza amplia” que no constriña el razonamiento de los 

alumnos y alumnas y les permita “pensar en grande”, no obstante, el mismo autor 

advierte de que para que esto funcione, el docente debe de guiar a sus estudiantes de 

manera adecuada, de lo contrario, estos corren el riesgo de perderse en la inmensidad 

que representan los procesos de larga duración y recurrir a un enfoque enciclopédico 

como solución:  

…los estudiantes necesitaban más ayuda para poder verla [la overview]. 

Previamente, habíamos confiado demasiado en el conocimiento residual que los 

estudiantes recibían de sus lecciones. Como resultado, los estudiantes carecían de la 

estructura que les ayudara a conectar los diferentes eventos a lo largo de sus lecciones y 

apreciar el resultado final. (p. 30) 

 “La conclusión es que la cuestión que formulemos debe de alcanzar un delicado 

equilibrio entre estructura e independencia” (p. 31). La experiencia y argumentos de 
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Valentine son un claro ejemplo del que no es sino el punto clave de este currículo: 

debemos lograr que los estudiantes aprendan a “viajar mentalmente en el tiempo”, 

conseguir que formulen una representación mental del tiempo histórico sobre la que 

puedan moverse siguiendo las estructuras del cambio y continuidad. 

Por otro lado, Rachel Foster (2013) presenta en su análisis una serie de ítems (p. 

9) que utiliza como punto de referencia para formular cuestiones de cambio y 

continuidad. A través de este trabajo la autora llega a las siguientes conclusiones 

respecto a estas (p. 13-15): 

En primer lugar, señala que las cuestiones que se formulen en el aula serán más 

efectivas si existe un debate genuino en torno a ellas en el que los estudiantes puedan 

sentirse involucrados. El debate es una herramienta muy poderosa en las lecciones de 

historia, ofrece a los educandos una oportunidad de articular sus ideas y poner a prueba 

sus argumentos y reflexiones, así como la posibilidad de que compartan puntos de vista 

diferentes que les ayuden a madurar aún más su pensamiento, pero tratar de imponer un 

debate de manera artificial puede presentar varios inconvenientes. Para empezar, tiene 

que haber “algo” que debatir, por mucho que los profesores estemos tentados a utilizar 

el debate como “salvavidas” no podemos inventar discusiones donde no las hay. ¿Cómo 

van a construir los estudiantes un argumento si no hay argumentos que construir? 

Además, los alumnos y alumnas tienen que mostrar un interés genuino en el debate que 

se les presenta, interés que el docente ha tenido de inculcar en ellos previamente. Un 

estudiante que no tenga interés en el debate no participará o recurrirá a regurgitar un 

argumento tomado de internet o su libro de texto sin pararse a formular sus propias 

ideas.  

Otro punto importante al que llega Foster es que una buena cuestión generará 

más problemas conforme más se estudie, no menos. Un apartado clave para conseguir 

este efecto es la manera en la que usemos el vocabulario en nuestra formulación. 

Normalmente, toda pregunta que dependa de una palabra clave para generar la incógnita 

(p.ej. ¿Qué diferencia supuso la peste negra?) conseguirá crear una ilusión de aparente 

sencillez que dará confianza a los estudiantes para lanzarse a responder, implicándose 

activamente en el aprendizaje. Por supuesto, las primeras  respuestas serán demasiado 

sencillas todavía, pero cuanto más se explore el contenido del que se vale la pregunta y 

mayor sea la complejidad a la que enfrenten los estudiantes, mayor será también su 

comprensión de los procesos y mayor grado de complejidad serán capaces de plasmar 

en sus respuestas. Usando esta treta del lenguaje, la pregunta que formulemos podrá 

conseguir captar la atención de nuestros alumnos y alumnas para después, permitirles 

adentrarse cada vez más y de manera progresiva en los procesos que estemos 

trabajando. Una última observación de la autora, siguiendo esa línea de usar el lenguaje 

como herramienta, sugiere que implementar vocabulario más técnico conforme 

avanzamos en el estudio puede ser otra manera de problematizar los contenidos, pero 

que esta práctica puede tener un efecto negativo si el conocimiento y grado de 

comprensión de los estudiantes no es el suficiente. Una manera de complementar esta 

idea y hacer más fácil la integración de términos más técnicos, útiles y precisos es 
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combinándolos con el uso de metáforas visuales. Esto también tiene sus propios 

problemas, “una metáfora mal diseñada puede entorpecer el análisis, ya sea 

promoviendo la distorsión de los eventos históricos para hacerlos encajar con la propia 

metáfora o bien simplemente ofreciendo poco poder analítico.” (p. 13). Una vez más, es 

trabajo del docente construir metáforas que ayuden a los estudiantes a visualizar más 

fácilmente el trazo de la historia. 

Como forma de ilustrar todas las ideas que hemos planteado y ofrecer ejemplos 

prácticos sobre el cambio y continuidad, realizaremos una breve síntesis de las 

experiencias de estos autores. 

Foster (2013) comienza su investigación sobre cambio y continuidad tras 

comprobar los pobres resultados que algunas de sus estrategias metodológicas 

obtuvieron con sus estudiantes en el 2012, cuando trabajaba con ellos la situación de las 

personas de color en los estados unidos durante la segunda mitad del siglo XX: “A pesar 

de que estas estrategias parecieron desarrollar la habilidad de los estudiantes para 

discutir y debatir sobre cambio histórico en el contexto de un debate en el aula, el 

resultado final, sus redacciones, fue decepcionante.” (p. 8). Tras revisar el trabajo de 

varios historiadores Foster idea los puntos clave para formular sus cuestiones de 

indagación, los cuales hemos visto antes. La autora redactó un índice de cuestiones 

formuladas siguiendo estos procedimientos, organizándolas en un cronograma por 

lecciones de modo que a lo largo de las clases se construyera un hilo narrativo que 

permitiera a sus estudiantes entender los procesos implícitos en el cambio histórico. 

 Foster también comparte algunas de las metáforas que utilizó para ayudar a sus 

estudiantes a visualizar y comprender el cambio. Una de ellas, quizás la más interesante 

para este trabajo, se vale de imágenes y referencias a la geografía valiéndose del trabajo 

del propio Braudel (1949) para trabajar la percepción del cambio. Foster, citando a 

Braudel, compara los diferentes niveles en los que un proceso de cambio actúa y es 

perceptible con el movimiento de las olas y las corrientes: “… [Braudel] ofrece una 

imagen muy útil de los diferentes tipos de cambio, contrastando el movimiento visible, 

efímero y transitorio de las olas con el poderoso y sin embargo imperceptible 

movimiento de las corrientes y las mareas” (p.14). Otra herramienta que la autora utiliza 

durante el transcurso de estas lecciones son tareas y ejercicios de “ordenar cartas”. Para 

este tipo de actividades, los alumnos deben ordenar una serie de cartas en las que se 

describen diferentes acontecimientos, circunstancias, etc. respecto a los contenidos 

concretos que se están trabajando. El criterio según el cual deben de ordenarlas es dado 

por el docente y es precisamente en estos criterios (especialmente si resultan 

problemáticos de alguna manera) donde reside el poder de esta actividad para provocar 

el debate. 

 Finalmente, Foster comparte una reflexión sobre la naturaleza del cambio y 

como el ser humano se esfuerza en buscar patrones dentro del mismo para dotar de 

significado a su propia historia. “Cuanto más cambian las cosas, más permanecen 

iguales. Quizás merece la pena tener esto presente mientras contemplamos los 
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aparentemente interminables trastornos curriculares y pedagógicos con los que lidian los 

profesores de historia” (p.15). 

Valentine (2017) relata cómo, impartiendo clase sobre la monarquía de los 

Tudor, se dio cuenta de que sus alumnos y alumnas eran incapaces de visualizar el 

periodo del reinado Tudor en su conjunto. Esta situación obligó a su departamento a 

replantearse el currículo que estaban siguiendo. Lo que habían hecho hasta el momento 

era trabajar cada monarca de la dinastía Tudor de manera individual bajo la cuestión 

general “¿Qué significaba ser un monarca Tudor?” (p. 30). Como ya hemos visto antes, 

esta aproximación causó que los estudiantes fueran incapaces de formular una overwiew 

para entender la monarquía Tudor en términos de procesos de larga duración. “Mis 

estudiantes permanecían estancados viendo cada acción de los Tudor o cada evento 

durante su reinado como un cambio en sí mismo, en lugar de reconocer el cambio como 

un proceso amplio” (p. 30). Valentine se valió de la investigación de Foster para 

reformular su currículo, pero tuvo que realizar varias adaptaciones para poder acomodar 

el método de la autora al contexto de sus estudiantes y los contenidos que estaba 

trabajando. La que quizás más llama la atención es que, tal y como narra el autor, fue 

incapaz de encontrar una alegoría que se adaptase a sus necesidades. Esto es un cambio 

considerable en la aproximación si consideramos el peso que Foster deposita en las 

metáforas como herramienta didáctica, sin embargo, Valentine argumenta que intentar 

“forzar” una metáfora como medio de visualización podía distorsionar el razonamiento 

histórico que los estudiantes debían llevar a cabo. Según la indagación del autor, esto 

podía afectar negativamente a la manera en la que sus estudiantes administraban su 

“carga cognitiva” (p. 31).  

La teoría de la carga cognitiva defiende que la capacidad de trabajo de los 

estudiantes se divide en tres elementos: las ideas complejas que los estudiantes están 

manejando, los puntos clave y la estructura de la tarea en la que están trabajando y las 

construcciones y conexiones que queremos que establezcan (Sweller & Ayres, 2011). 

Naturalmente, es en este último apartado donde se enfoca el currículo de cambio y 

continuidad y, es siguiendo esta teoría, como Valentine decide no utilizar metáforas que 

podrían “consumir capacidad de trabajo valiosa en el análisis de la analogía en lugar de 

destinarla a reconocer los patrones a lo largo del material histórico con el que los 

estudiantes ya estaban familiarizados” (p. 32). Con este importante cambio en 

consideración, Valentine pone en marcha su método, estableciendo lo que él denomina 

un “mapa de pensamiento”, término que ya había acuñado Foster (2009). La primera 

tarea que encomienda a sus estudiantes es, entre todos, rellenar una tabla con diferentes 

aspectos relacionados con los monarcas Tudor. El objetivo de este ejercicio era que los 

alumnos y alumnas compararan a los soberanos para empezar a percibir sus similitudes 

y los aspectos que podríamos denominar transversales a todos ellos, en lugar de 

centrarse en individualidades concretas y específicas de cada monarca. Una vez 

completado el brainstorming los estudiantes debían completar su propio mapa de 

pensamiento: 
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 Se les dio un folio A3 y una serie de instrucciones. Los estudiantes tenían que 

colocar a los monarcas Tudor en el folio y dibujar flechas entre ellos para señalar 

similitudes y diferencias entre sus acciones, para ver si algún tema particular de cambio 

y continuidad emergía. El desafío cognitivo se incrementó al pedir a los estudiantes que 

pensaran cuidadosamente sobre cómo iban a dibujar las flechas. Estás debían ser más 

finas si el cambio o continuidad identificado resultaba ser trivial, y más gruesas si era de 

gran importancia. Las flechas, además, debían seguir un código de color para 

determinar si dos, tres o cuatro monarcas habían desarrollado un aspecto de cambio en 

particular. (p. 32) 

Cuando los estudiantes compartieron sus experiencias con la actividad más 

tarde, Valentine corroboró que el mapa les había ayudado a componer sus propias 

respuestas respecto a la cuestión inicial, ayudándoles a identificar la información más 

útil y relevante, evitando hacer comparaciones individuales entre los monarcas y, en su 

lugar, centrándose la narrativa de los Tudor como dinastía. Con este ejercicio, Valentine 

consiguió que sus estudiantes se trasladaran mentalmente al reinado de los Tudor y 

lograran visualizar el cambio como un proceso ligado no a una persona o un evento, 

sino a toda la concatenación de sucesos que forman parte de la historia de este periodo.  

Además del trabajo de estos dos docentes e investigadores, un último punto de 

vista que merece la pena mencionar es el compartido por Howson (2009) en relación a 

varias piezas clave para la construcción de nuestro currículo. En primer lugar, Howson 

hace especial insistencia en la importancia de que los estudiantes manejen y se 

familiaricen con la base conceptual del conocimiento histórico, lo que los historiadores 

denominamos conceptos de primer y segundo orden. En el esquema de Howson estos 

conceptos constituyen la base para la elaboración del big picture y es sobre ellos donde 

el docente desarrollar la concepción dinámica del cambio. Howson mantiene que es 

fundamental que antes de que un profesor o profesora plantee actividades de carácter 

práctico de cara a trabajar el cambio y continuidad, debe asegurarse de que sus alumnos 

y alumnas comprenden los conceptos sobre los que esa actividad va a llevarse a cabo. 

“…Me atrevería a decir, sin embargo, que las soluciones prácticas que no trabajen 

adecuadamente el ámbito conceptual dentro de la naturaleza y el estado del 

conocimiento histórico, conllevan serios riesgos” (p. 24). 

Otro punto que trata el autor es la tendencia de la mayoría de currículos 

convencionales a la fragmentación de los contenidos, favoreciendo que se perpetúe ese 

modelo de enseñanza de narrativas aisladas e impidiendo que los estudiantes desarrollen 

una noción de continuidad o de larga duración. Esta situación crea un problema añadido 

al que ya hemos hecho referencia en el capítulo anterior, la necesidad de crear un 

currículo que sea capaz de seleccionar aquellos contenidos más relevantes para evitar 

que el exceso de volumen de los contenidos “ahoguen” el enfoque a mayor escala que 

buscamos alcanzar, lo que, obviamente, plantea la duda de qué criterio decide dicha 

relevancia. La respuesta más lógica sería asumir que será el criterio subjetivo de cada 

docente lo que les lleve a seleccionar unos contenidos sobre otros en función de cuales 

se amoldan mejor al planteamiento de grandes narrativas de cambio y continuidad, no 
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obstante, siguiendo el trabajo de Howson podemos identificar una serie de estándares 

que podrán ser de utilidad a la hora de  filtrar el contenido con mayor potencial: 

Que sea propenso a la problematización, o dicho de otro modo, que sea 

contenido que, de manera natural, genere dudas entre los estudiantes y facilite la 

formulación de las cuestiones de indagación.  

Que cree narrativas memorables. El poder de la narración, de las historias, es de 

incalculable valor a la hora de transmitir y enseñar. Utilizar contenidos que –o enfocar 

nuestros contenidos de tal manera que- faciliten la construcción de un relato potente y 

que capte la atención y la curiosidad de los estudiantes es una baza de excepcional 

utilidad para cualquier profesor o profesora.  

Que ayuden a crear una sensación de continuidad cronológica. Establecer puntos 

de unión y tránsito a nivel cronológico dentro de nuestra narrativa ayudará a los 

estudiantes a visualizar los procesos de larga duración de manera más orgánica, 

permitiéndoles desarrollar una percepción histórica del tiempo.  

Por supuesto, y pese al innegable valor que tienen estos consejos, Howson, como 

muchos otros autores, advierten del peligro de convertir los contenidos en el elemento 

central del currículo: “gran parte del conocimiento en historia que nuestros pupilos 

adquieran en la escuela no será más útil que su conocimiento o información en 

tecnología o biología. No tardará en quedarse obsoleto” (p. 31). Hay que entender que 

los contenidos, aunque importantes, son el vehículo para la enseñanza de nuevos 

modelos y esquemas de pensamiento, y no al revés. Esto quiere decir que sobre 

complicar el currículo buscando contenido “útil” puede terminar siendo contra 

producente si no partimos de la base de que nuestro objetivo final no es conseguir que 

los estudiantes memoricen cada fecha o se aprendan cada nombre. 

Todas estas experiencias aportan enfoques diferentes, pero con un denominador 

común, que es la búsqueda del big picture como método fundamental para adquirir la 

capacidad de concebir la historia y el tiempo histórico de manera global, cohesionada y 

holística. Es innegable que la realidad de cada aula requerirá una forma de proceder u 

otra y que no siempre será fácil llevar a los estudiantes hasta este nivel de comprensión, 

pero no se puede insistir lo suficiente en lo esencial que este punto es para el currículo 

de cambio y continuidad. Lo que la experiencia de estos y otros autores, investigadores 

y docentes nos dice es que este es, habitualmente, el paso que determina el éxito o el 

fracaso del currículo. 
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CAPÍTULO 3                    

¿Qué se aprende con el cambio y continuidad? 

 A estas alturas ya está más que claro que lo que buscamos conseguir es que 

nuestros alumnos y alumnas aprendan a pensar, a razonar históricamente sobre el 

cambio y la continuidad, sin embargo, plasmar nuestros objetivos en estos términos 

puede resultar ambiguo o poco preciso. ¿Qué competencias podrán adquirir nuestros 

estudiantes que reflejen esa capacidad? ¿Cómo puede el docente percibir y evaluar que 

sus alumnos y alumnas han integrado en sus esquemas de pensamiento el razonamiento 

histórico en términos de procesos de larga duración? La respuesta más evidente la 

tenemos plasmada en las experiencias de Foster y, especialmente, de Valentine. Sus 

estudiantes consiguieron cambiar su forma de entender los contenidos que estaban 

trabajando y elaboraron una respuesta a la cuestión inicial siguiendo el mismo 

razonamiento que habría llevado a cabo un historiador. No obstante, debemos tener 

presente que el valor que pretendemos darle a la historia académica debe trascender los 

contenidos de la propia disciplina, de no ser así, realmente no habremos avanzado nada 

con respecto al academicismo obsoleto que queremos dejar atrás. Es por eso que 

debemos buscar otras respuestas, fuera de los contenidos del currículo, que nos 

muestren que efecto tiene este en el aprendizaje de nuestros estudiantes, buscar cómo el 

cambio y continuidad nos ayuda a formar personas que, más allá de ser hábiles en el 

entendimiento de la historia, disponen de herramientas para ser mejores personas e 

interactuar con su realidad en las mejores condiciones posibles.  

 Una de estas herramientas es la capacidad de emitir juicios críticos sobre su 

entorno. Analizar una situación, un problema,… empleando la misma estructura mental 

que les permita tomar perspectiva de lo sucedido y obtener una visión más amplia, 

buscando hilar la situación a los procesos que la han desencadenado para, después, 

formular una respuesta teniendo en cuenta toda esa información. “Despertar” el 

pensamiento crítico en los estudiantes es un objetivo que comparten todos los currículos 

problematizantes asociados a la disciplina, pero no porque sea “común” es menos 

importante. Esta habilidad es esencial si queremos que nuestros alumnos y alumnas 

adquieran valores fundamentales como el de justicia, igualdad, equidad, democracia, 

etc. pues les ayudará a convertirse en personas con capacidad para regular su propio 

pensamiento, valorar la información que reciben y filtrarla, evitando caer presas de la 

desinformación que plaga nuestra sociedad. 

 Por otro lado, el cambio y continuidad ofrece a los estudiantes una capacidad 

única, la de crear “conciencia histórica”: 

 La exploración del cambio y la continuidad a través del tiempo tiene la 

potencialidad de cambiar la concepción del estudiante sobre el mundo. No se trata 

únicamente de visualizar el presente como el límite, inmediato y fugaz, de un devenir 

constante, como el punto de llegada momentáneo de determinadas líneas de 

transformación. Se trata también de concebir su presente, como cualquiera de los 

presentes que en la historia han sido, como algo complejo y dinámico, cambiando de 
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múltiples formas y en múltiples direcciones, configurando a cada momento nuevos 

escenarios, y tomando un rumbo cuyo sentido es difícil de apreciar sin perspectiva 

histórica. Y al mismo tiempo, ser capaz de ver en esos presentes la continuidad viva del 

pasado. (Paricio, 2018, p. 238) 

 La conciencia histórica permite percibirse a uno mismo como un ser histórico, 

entender que nuestro pensamiento, nuestro contexto cultural, nuestras acciones,… todo 

ello está condicionado por nuestro lugar en el tejido de la historia. Al adquirir 

consciencia de esto es posible ampliar el enfoque con el que nos vemos a nosotros 

mismos y a nuestra realidad, componer un big picture de nuestro propio entorno y 

situarlo dentro de nuestra visión global de la historia. Así, nos daremos cuenta de que la 

historia, dada su propia naturaleza, es efímera e inabarcable; entenderemos el mundo 

actual como un momento enmarcado en el tiempo, una situación transitoria en una 

continua sucesión de momentos, potencialmente infinita, que se construyen a sí mismos 

apoyándose en los cimientos forjados por momentos anteriores. Desarrollar conciencia 

histórica significa entender que todo presente tiene su origen en el pasado y que todo lo 

que atañe al papel humano en la confección de su historia y su mundo, inevitablemente 

cambiará y se transformará por la acción de los procesos de larga duración en un eterno 

tira y afloja entre la tendencia al cambio y la tendencia a la continuidad. Pero, sobre 

todo, significa entender que, cada individuo, como parte de estos procesos, tiene un 

papel activo en el curso de estas transformaciones, pues el pasado nos constituye, forma 

parte de nosotros y hace que nuestro “yo social” sea como es (Sánchez Quintanar, 

2006). 

Nuestra función [la de los profesores de historia] es la de ayudar a que los 

jóvenes aprendan a pensar por sí mismos, aunque ello les lleve en direcciones distintas a 

las que nosotros sostenemos. No queremos una enseñanza de la historia que amontone 

en la memoria del estudiante datos inútiles que pronto olvidará, pero tampoco queremos 

que sirva para inculcarle una colección de verdades establecidas, del signo que sean, 

sino que le adiestre para hacer aquello que mi viejo maestro Pierre Vilar llama “pensar 

históricamente”. Que le enseñe que el panorama del mundo social en que vive es tan 

contingente como el del paisaje físico de su entorno y que, como aquel, puede ser 

modificado. (Fontana, p. 122) 

Dentro del planteamiento del currículo de cambio y continuidad, explorar e 

interrogar ese plano del conjunto del pasado para construir una conciencia histórica es la 

razón de ser misma de la historia como disciplina escolar. Ver el mundo en perspectiva 

histórica, con conciencia histórica, como el estado actual y transitorio dentro de un 

proceso continuo de transformación, abre la puerta a su comprensión. (Paricio, 2018, p. 

239) 

En definitiva, buscamos provocar un cambio trascendental en la manera que 

tienen nuestros estudiantes de concebir el mundo, conseguir que abandonen la visión 

simplista de la historia estática, fragmentada y desligada del presente; integrar en su 

pensamiento la comprensión de los procesos, forjados por fuerzas opuestas que, en su 
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pugna, dan vida y forma a las sociedades humanas; conseguir que tomen consciencia de 

la fugacidad de nuestro propio tiempo histórico y, finalmente, que entiendan la 

complejidad y multidireccionalidad del cambio, para poder así decidir de qué manera 

quieren ellos actuar para transformar (o no) el mundo. Aquellos historiadores que han 

trabajado el cambio y continuidad coinciden en que es ahora más que nunca cuando es 

necesario que las nuevas generaciones desarrollen conciencia histórica. Esto es 

especialmente relevante si tenemos en cuenta la importancia que la memoria histórica 

ha tomado dentro de los discursos imperantes dentro de nuestra sociedad en los últimos 

años: 

El rebrote nacionalista y su particular interés en la configuración de una 

memoria histórica determinada, plantea el reto de situar los propios relatos del pasado 

en perspectiva histórica. Las lecturas del pasado forman, en todas las épocas, parte 

esencial de la auto-percepción de las comunidades… La conciencia histórica incluye a 

las propias construcciones históricas… La percepción de la historicidad del mundo a 

nuestro alrededor y de nuestras propias ideas sobre él y sobre nosotros mismos puede 

ser también una herramienta importante en la construcción de la ciudadanía. (Paricio, 

2018, p. 240) 

…los historiadores, al trabajar con la memoria colectiva, no se dedican a 

recuperar hechos que estaban enterrados bajo las ruinas del olvido, sino que usan su 

capacidad de construir, a partir de la diversidad de elementos del pasado que tienen a su 

disposición, “presentes recordados”, para contribuir a que la conciencia colectiva pueda 

responder a las necesidades del momento. (Fontana, p. 48) 
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CONCLUSIONES 

 Hemos empezado este trabajo hablando del valor de la historia y de cómo es 

necesario encontrar para la disciplina un valor real, transformar las aulas de historia en 

un espacio donde realmente se aprenda, se adquieran competencias y habilidades útiles 

siguiendo las estructuras y las formas de razonar propias de un historiador. Dicho esto, 

creo que ha quedado claro como el cambio y continuidad ofrece a la historia académica 

todas estas oportunidades. Este currículo, más que ningún otro, integra en la educación 

de los estudiantes el pensamiento histórico, por no decir que lo convierte en su objetivo 

prioritario. “Frente al currículo más tradicional, formado por la acumulación 

fragmentaria y enciclopédica de datos históricos, se propone trabajar una visión global 

y, sobre todo, estructurada de la historia” (Paricio, 2018, p. 245). Es a través de esta 

fórmula como los estudiantes desarrollarán su aparato crítico y su conciencia histórica, 

las herramientas que les permitirán afrontar el mundo y formar parte de los procesos 

activos que, en este mismo instante, tratan de moldearlo.  

 Desde este trabajo, se apuesta además por un currículo problematizante, en el 

que el docente rete a sus alumnos y alumnas, los rete a pensar, a formar argumentos, a 

investigar, a dudar de lo que ya saben y a preguntarse qué más hay por aprender. Para 

esto, por su puesto, hacen falta preguntas. Las preguntas son el catalizador de nuestro 

deseo por aprender, la manifestación de nuestra curiosidad y fascinación hacia lo 

desconocido, facultades ligadas a la misma naturaleza humana, pero que, 

desgraciadamente, atendemos cada vez menos, en un mundo donde la competitividad y 

la consecución de unos objetivos son prioritarios y en el que cada vez tenemos menos 

tiempo para aprender por el simple placer de hacerlo. En este sentido, es tarea de los 

profesores y profesoras del mundo recuperar este afán por aprender, por descubrir 

nuevos horizontes que nos ayuden a madurar intelectualmente y alcanzar la mejor 

versión de nosotros mismos. Mientras en las aulas una nota o una calificación sea más 

importante que aprender, seguiremos privando a las nuevas generaciones de su derecho 

a querer saber más, a impresionarse y a alcanzar su máximo potencial. Por eso es tan 

importante que la historia se convierta para nuestros estudiantes en una ventana, no solo 

al pasado, sino al presente, al futuro y hacia sí mismos.  

 Aprender a pensar como lo hace un historiador sobre el cambio y la continuidad 

en el tiempo es extremadamente valioso. No se trata únicamente de construir un relato 

coherente y significativo del devenir a lo largo de la historia, sino de situarse e 

interpretar el mundo en el que vivimos. Verlo como “una instantánea de un flujo de 

cambio mucho más amplio… ser consciente de su historicidad y temporalidad” (Paricio, 

2018, p. 246). 

 Darles a nuestros estudiantes la capacidad de pensar como un historiador es el 

objetivo al que debería aspirar la historia académica y todo profesor o profesora de 

historia, de nuestra labor depende que la historia se revalorice dentro del ámbito 

académico o quede, como hasta ahora, relegada a ser una asignatura vacía y sin sentido 

de sí misma, eclipsada por las otras disciplinas que hacen ver su valor para la sociedad. 
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Vivimos en momentos en que la historia como disciplina está en crisis y quienes 

nos dedicamos a ella parecemos los parientes pobres del mundo de la investigación y de 

la enseñanza. Y, sin embargo, eso de la historia debe ser algo muy importante cuando 

los políticos la usan constantemente para sus fines, se dedican a organizar un festival 

conmemorativo tras otro y se empeñan en controlar lo que ellos consideran que 

deberíamos enseñar. (Fontana, 2006, p. 107) 

Cualquier debilidad en nuestros esfuerzos por transmitir el distintivo valor 

educativo de la educación histórica no hará sino exponerla aún más al peligro de las 

estructuras externas (a menudo, gubernamentales) que ven la relevancia de la historia 

ligada simplemente a la adquisición de conocimiento genérico. (Howson, 2009,  p. 33) 

No se puede huir del pasado, eso es, de los que recogen, interpretan, construyen 

ese pasado y debaten en torno a él. Nuestro día a día, los estados en los que vivimos, los 

gobiernos que nos rigen, están rodeados por los resultados de la profesión de 

historiador, o mejor dicho, empapados en ellos. (Hobsbawn, 2003, p. 261, visto en 

Fontana, 2006, p. 41) 

Nosotros, profesores y profesoras de historia, somos la llave para que las nuevas 

generaciones cambien el mundo. De nosotros depende que estén preparados para 

afrontar la corriente sin dejarse arrastrar. Pese a que estudiamos el pasado, sobre 

nuestros hombros recae el peso de miles de futuros.  
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