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1. INTRODUCCION

Tal y como afirma Prats (2000): “los alumnos consideran la asignatura de historia
y la propia historia, como una materia que no necesita ser comprendida sino memorizada”
(pp.72-73). Y lo cierto es que en parte no les falta razon, si se tiene en cuenta que la
realidad en la mayor parte de las clases de historia no es otra que el lastre de la orientacion
tradicional del curriculo (Prats y Valls, 2009). Esta limita el conocimiento historico a una
acumulacion de contenidos de caracter enciclopédico que dejan poco espacio al
razonamiento y al pensamiento critico de nuestros alumnos (Barton, 2005; Tribo, 2005;
Niuwenhuyse, 2016; Miranda, 2016), dando lugar a producciones basadas en la
reiteracion. Origina también un aprendizaje memoristico que ademas de ser de corta
duracién (Pages,2004; Prats y Santacana, 2011), aporta escaso valor a los alumnos
—como diria Rafael Valls (2004): “para quedar bien en el juego del Trivial” (p. 331)—
e impide elementos esenciales para la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje
como la motivacion o el aprendizaje significativo. (Alonso Tapia, 2005; Moreira, 1997;
Barca-Lozano; Almeida, Porto-Riobo, Peralbo-Uzquiano y Brenlla-Blanco, 2012;
Barton, 2005, 2012). Ademas, esta situacion basada en el uso exclusivo? del libro de texto
y la clase magistral, lejos de proporcionar a nuestros alumnos una imagen del pasado en
constante construccion, se relaciona mas con una vision “acabada” de la historia que dista
mucho de la cientificidad propia del trabajo del historiador (Krug, 1970; Loewen, 1996;
Kobrin, 1997; McAleavy, 1998; Pages, 2004; Tribo, 2005; Prats y Santacana, 2011;
Gomez, Ortufio y Molina, 2014; Waring y Robinson, 2010).

El conocimiento historico, por tanto, va mucho mas alla de la enumeracion de
acontecimientos, fechas y personajes (Pages, 2004). La historia como ciencia social debe
ser capaz de dotar al alumno de conocimientos y habilidades que permitan al alumno
aproximarse? al oficio del historiador a través de una serie de herramientas: las fuentes
(Tribod, 2005). De cualquier modo, segun apunta Barton (2005), a pesar de que el uso de
las fuentes primarias como estrategia didactica esta cada vez mas de moda, ésta no ha
terminado de cumplir sus expectativas dando lugar a algunos problemas de
entendimiento. Es por esta razon por la que se hacen necesarias reflexiones que
determinen como llevar a cabo estas actuaciones en la realidad de las aulas (p. 745).

Basandose en una investigacion propia realizada el afio 1997, el articulo del
profesor Barton (2005) trata de exponer y dar solucidn a siete mitos o creencias comunes
sobre la ensefianza de la historia a través de fuentes, ya que son muchos docentes los que
hacen un mal uso de éstas, dando lugar a problemas de aprendizaje por parte de sus
alumnos que se relacionan con una erronea percepcion de nuestra disciplina y de la propia
labor del historiador (p.745). Tal y como afirma el autor, por parte de los alumnos estos
mitos giran en torno a las “nociones de confiabilidad” de las fuentes primarias frente a las
secundarias, cuando —como veremos— la clave reside en la combinacion de ambas para
la aproximacion a la realidad pasada, haciendo uso de las fuentes secundarias como

1 Como veremos, una de las claves para un buen aprovechamiento de las fuentes documentales que
Ileven a nuestros alumnos a pensar histéricamente es la contextualizacion que a menudo ha de realizarse
con fuentes secundarias. Es por esta razon por la que, al igual que no podemos hacer un uso exclusivo de
la clase magistral o el libro de texto, tampoco podemos prescindir de ellos al completo (Barton, 2005).

Z Con relacién al mito de Barton que habla de que la mera presencia de fuentes documentales en el aula
sumerge a los alumnos en un proceso de investigacion historica y les convierte automaticamente en
historiadores (Barton, 2005).
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principal herramienta para la contextualizacion de las fuentes primarias; la interpretacion
de las fuentes primarias como argumentos del pasado, es decir, la identificacion de las
fuentes primarias unicamente® como testimonios; y finalmente en torno la creencia de que
la labor del historiador se basa exclusivamente en la identificacion de “sesgos” 0
diferentes puntos de vista en las fuentes. Respecto a las falsas creencias propias de los
docentes, Barton (2005) se refiere a una errdnea percepcion que considera que la mera
presencia de fuentes en el aula supone introducir a los alumnos en un proceso de
investigacion histdrica; que a mayor volumen de fuentes primarias, mayor comprension;
que el estudio a traves de fuentes por si solo (Vid. Nota 1)es divertido, cuando en realidad
no tiene por qué serlo; y finalmente la propia clasificacion de fuentes como primarias y
secundarias en funcion de su origen en lugar de catalogarlas atendiendo al motivo de la
investigacion.

De cualquier modo, a lo largo del presente trabajo académico se iran poniendo de
manifiesto tales ideas, tratando de depurar la realidad de la ficcién —si es que la hay— o
mejor dicho, extraer la practicidad de dicha metodologia frente al “sonido teoérico”
(Barton, 2005, p.745) en aquellos mitos donde sea necesario, con el objeto de determinar
cuales son los verdaderos beneficios que la ensefianza de historia a través de fuentes
puede aportar en los procesos de ensefianza y aprendizaje de nuestros alumnos. En este
sentido, una vez depurados los mitos, y nuevamente siguiendo lo estipulado por Barton,
trataremos de delimitar de forma explicita y concisa tales contribuciones, haciendo
hincapié en cuatro puntos que giran en torno a la motivacion de una verdadera
investigacién histdrica; la obtencion de pruebas o evidencias que sustenten el relato
historico surgido de un proceso de investigacion; la transmision de informacion sobre el
pasado; y finalmente en torno a la empatia historica, es decir, en proporcionar una vision
de los pensamientos y experiencias de personas de otras épocas.

3 Aunque, como veremos, algunas fuentes si pueden llegar a constituir argumentos claros y directos del
pasado, otra cuestion es que se haga un correcto uso de ellas. Vid. Nota 1.
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2. (,C{)MO ENSENAR HABILIDADES DE PENSAMIENTO
HISTORICO CON FUENTES ESCRITAS?

A través de un estudio comparativo sobre el uso de fuentes realizado con alumnos
de secundaria e historiadores profesionales, Wineburg llegé a una serie de conclusiones
sobre la ensefianza de la historia con fuentes documentales. Esta deberia desarrollar el
conocimiento estratégico frente al conocimiento sustancial o factico, integrando
necesariamente el primero al segundo (Lévesque, 2009; Barton, 2012; Nieuwenhuyse,
2016). Entre los historiadores seleccionados para la investigacion de Wineburg (1991)
—una cuestion que abordaremos unas lineas mdas adelante— se encontraban un
medievalista y una experta en historia japonesa, ambos doctorados y con escasos
conocimientos coyunturales sobre Historia de los Estados Unidos (p. 64). Los alumnos,
sin embargo, si poseian gran cantidad de conocimientos facticos sobre historia nacional
(Vid. Nota 16). Estos deberian constituir el armazon contextual de la “investigacion
historica”, o como —entre otros objetivos— ser resultado de la misma a través del
desarrollo del pensamiento histérico y no de la memorizacion. Bajo este Gltimo supuesto,
los conocimientos facticos se muestran Unicamente como un fin, en lugar de un medio-
fin, lo que constituye un grave error de percepcion de la historia, que la reduce a una
simple enumeracidn de fechas, batallas y personajes (Valls, 2004; Pages,2004; Wineburg,
2010; Prats y Santacana, 2011). A pesar de la carencia de conocimientos sustanciales, a
diferencia de los alumnos los historiadores fueron capaces de realizar una correcta
interpretacion de la fuente. Segln la sintesis de Nieuwenhuyse (2016), Wineburg
identificd tres heuristicas que fueron utilizadas por los historiadores en el proceso de
investigacion historica, y que constituyen la clave en la correcta utilizacion de las fuentes:
aprovisionamiento; contextualizacién y corroboracion (p.21). Veamos, por tanto, como
puede trasladarse —o, mejor dicho, adaptarse— esta metodologia a la realidad de las
aulas, haciendo frente a los mitos sobre la ensefianza con fuentes primarias.

2.1. Contextualizacion

2.1.1. La importancia de ubicar las fuentes en el tiempo y el espacio: problemas y soluciones

Tal y como apuntan autores como Barton (2005; 2012) o McAleavy* (1998),
algunas personas, y entre ellas sus alumnos de historia creen que las fuentes primarias, al
tener una vision directa del pasado, tienen mayor autenticidad®, frente a las secundarias,
que erroneamente consideran menos fiables al estar méas dilatadas en el tiempo y a las que
se le atribuyen intereses. Barton (2012) afirma ademas que los alumnos consideran que

4 En The use of sources in school history 1910-1998: a critical perspective, el profesor McAleavy se
refiere a los problemas derivados del uso de fuentes primarias en la ensefianza de la historia, insistiendo
—como Barton— en el problema de confiabilidad de las fuentes primarias frente a las secundarias, pero
sin dejar de valorar su importancia, ya no solo en la elaboracion del relato historico, sino también en la
ensefianza de la historia. Tras referirse a los origenes de la ensefianza de la historia a través de fuentes
primarias incidiendo en la importancia de los trabajos como los de M.W. Keatinge —ubicandolos asi con
anterioridad a la revolucion educativa britanica de los afios sesenta y setenta — el profesor McAleavy
expone una serie de casos practicos cuyas conclusiones nos permiten aproximarnos a la realidad de la
ensefianza de nuestra disciplina a través de fuentes primarias.

° Debido a que, de forma no del todo acertada se consideran como fuentes primarias aquellas creadas
en el periodo que se pretende estudiar, una cuestion que atenderemos unas lineas mas adelante. (Vid. P.9).
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la historia se ha elaborado a través de su transmision oral de “boca en boca®” (p.419). Esto
se debe a que a menudo se interpretan de forma erronea como argumentos del pasado.
Seguln este autor (2005), la base de este mito radica en que reduce la multiplicidad de
fuentes a una en particular: el testimonio (pp. 746-747). Una investigacion histdrica, sin
embargo, implica que el historiador consulte maltiples fuentes como registros; censos;
protocolos notariales; testamentos; cartas o leyes, entre muchos ejemplos de fuentes
documentales; y evidentemente, sin obviar la importancia de las fuentes iconogréficas y
objetuales, siendo fundamentales los aportes de la arqueologia o la historia del arte para
aprehender determinadas realidades historicas. En este sentido, la multiplicidad de
perspectivas que puede aportar una fuente secundaria es, a priori, de mayor amplitud y
confiabilidad’.

A diferencia de las percepciones de los alumnos, la mayor parte de las fuentes no
fueron escritas por sus contemporaneos para dejar constancia de su existencia, de hecho,
es muy probable que los autores ni tan siquiera habrian imaginado las preguntas a las que
trata de responder el historiador (Barton, 2005; Lévesque: 2009). Es por esta razon por la
que, a pesar de que esta metodologia aproxima al alumno a la labor del historiador y
desarrolla enormemente su pensamiento historico, segun Barton (2005), los alumnos
nunca pueden convertirse en verdaderos historiadores inmersos en una auténtica
investigacion histdrica, otra de las falsas creencias sobre la ensefianza de historia con
fuentes. Los alumnos no deben realizar esa ardua tarea, para eso ya estan las fuentes
secundarias que aportan una vision sintética de las multiples perspectivas que tenemos
sobre un determinado acontecimiento del pasado, y aun cuando la fuente constituya un
testimonio o un “relato directo”, tampoco puede ser utilizada por si sola, es necesario
contextualizarla (p.748). Asi, por ejemplo, la descripcion de unos censos que evidencien
una determinada evolucion demografica sujeta —muy probablemente— a una coyuntura
de desarrollo tecnoldgico y poblacional, permitiria a los alumnos aproximarse una
determinada realidad historica sin necesidad de atravesar toda la investigacion, para la
que dudosamente estarian capacitados. Los historiadores hacen lo mismo; aunque hagan
uso de un mayor numero de fuentes primarias como evidencia, —apunta Barton (2005)—
serian incapaces de hacerlo sin conocer el marco general del pasado a partir de los
estudios de otros historiadores.

2.1.2. De la teoria a la praxis: Cémo contextualizar una fuente documental con alumnos de
secundaria

La importancia de la contextualizacion de las fuentes radica por tanto en que, para
una correcta comprension y obtencion de evidencias; los estudiantes —como los
historiadores— necesitan conocer muy bien el periodo. Segun sefialan Reisman y

® Dichas conclusiones son obtenidas por un estudio realizado por Barton en 1997 con alumnos de 4° y
5° grado de la Elemtary: “I Just Kinda Know”: Elememtary Students ldeas about Historical evidence
(2012). A través de las entrevistas realizadas a sus alumnos, el autor aporta una serie de respuestas que
evidencian tales afirmaciones. Un ejemplo es la de Jenny, que al preguntarle por el origen de las fuentes
historicas afirmaba que “tal vez un indio que vive ahora se lo ha pasado de su tatarabuelo (...)”, o la de
Curtis, que afiadi6 que se transmitian “a través de generaciones” o la respuesta de Dwayne, que anot6 que
“les dijo antes de morir, y luego siguen dejandolo pasar” (p. 412). Los alumnos entienden la historia por
tanto como memoria, el traspaso a través de generaciones.

" Dado que, como veremos (p. 8), las fuentes secundarias también pueden mostrar intereses partidistas.
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Wineburg (2008) a través de los dispuesto por Anderson (2005), no es posible alcanzar
un pensamiento historico contextualizado sin conocimientos previos, pero ¢como
podemos desarrollar esos conocimientos? Existen al menos tres tipos de actividades que
llevadas a cabo correctamente pueden desarrollar enormemente el pensamiento
contextualizado de los alumnos, y por tanto de su pensamiento historico: proporcionar
conocimiento de fondo; hacer preguntas orientadoras; y modelar explicitamente el
pensamiento contceptualizado®.

. Proporcionar conocimiento de fondo a través de conocimientos previos

En primer lugar, es necesario identificar la naturaleza de la fuente, para
inmediatamente situar el documento en el tiempo y en el espacio (Reichman y Wineburg,
2008; Wineburg, 2010), siendo de gran apoyo la elaboracién de mapas o ejes
cronoldgicos. A continuacion, es preciso reunir los principales temas, eventos y
personajes del periodo. La informacion de fondo permite a los alumnos crear imagenes
mentales del pasado®. En funcion del nivel de los alumnos y de su rango de edad, se
proporcionara mas informacion durante la explicacion o reflexion pedagdgica previa del
docente (Tribo, 2005), aunque debe tratarse de reconstruir el conocimiento historico de
forma conjunta; mediante el didlogo a través de la realizacion de preguntas guia
(Reichman y Wineburg, 2008).

. Preguntas guia

Asi como los profesores quieren que los estudiantes aporten el contexto historico
a su lectura de un documento, también quieren que generen contexto a partir del texto
(Reichman y Wineburg, 2008). “;qué tipo de fuente es?” o “;Cémo se cre6?” Nos
conducen a otras preguntas que nos permitan avanzar en el proceso de contextualizacién
como “,cuando y donde ocurrio?”. De hecho, la Historia es, en definitiva, la
aproximacion a la realidad pasada en un momento y lugar determinado, por lo que el
trabajo del documento; de comprender sus dimensiones para entender el documento en si
mismo Yy en su contexto —para que podamos ampliar el nuestro conocimiento del pasado,
0 por los menos avanzar en el proceso de aprovisionamiento en la obtencion de
evidencias— hace entrever ya el carécter retroalimentativo de nuestra disciplina.

. Modelado del pensamiento conceptualizado

La tercera herramienta para el pensamiento contextualizado propuesta por
Reisman y Wineburg (2008) la constituye el aprendizaje cognitivo, 0 pensamiento
conceptualizado, mas cominmente, modelado del pensamiento en voz alta. Dicha técnica
fue desarrollada por Collins; Brown; Newman y Holum entre 1989 y 1991. En ella se

8 Seglin Lévesque (2009), el caracter relacional de las técnicas del historiador, y evidentemente de su
aplicacion cémo estrategia de ensefianza, se realiza de forma integral, lo que dificulta su secuenciacion para
aprender a pensar historicamente (p. 164). En este sentido esta metodologia es aplicable no solo a la
contextualizacion, sino también a las labores de deteccién de sesgos en un proceso de investigacion integral.
La propia contextualizacion adquiere la categoria de método como paso previo y necesario para el sourcing
y la corroboracién de los datos a partir de este. Sin embargo, como se ha expresado, la contextualizacion
adquiere una categoria heuristica al mismo nivel dentro del proceso de investigacion histdrica, puesto que
en muchas ocasiones el sourcing es la propia contextualizacién. La categoria que adquiera la
contextualizacidn, por tanto, dependera enormemente cada fuente en particular, pero también del rango de
edad de los alumnos.

® Una cuestion que, como veremos (p.16), se encuentra estrechamente relacionada con la empatia
histdrica.
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propone que, a través de una lectura detallada, el alumnado vaya explicitando los
pensamientos y ocurrencias que le suscita el documento, para posteriormente utilizarlos
para la obtencién de evidencias como herramienta para la construccion de la narrativa
historica (p. 204). De cualquier modo, dedicaremos la atencién que requiere en el
préximo apartado, teniendo en cuenta el gran aporte de este sistema en las labores de
aprovisionamiento y corroboracion de los resultados (Wineburg, 1991; Reisman y
Wineburg 2008).

En definitiva, la contextualizacion en el proceso de investigacion historica
constituye una actividad en la que evallUan las fuentes dentro de su sociedad histérica
Reichman y Wineburg, (2008) concluyen que se trata de que los profesores, en un proceso
dindmico con los alumnos, creen un retrato de un periodo determinado, de que aprecien
las circunstancias particulares, las cosmovisiones relacionadas con las instituciones, la
politica o la sociedad, que caracterizan y dan forma a una época (p.202).

2.2. Aprovisionamiento (sourcing) y corroboracion: La deteccion de sesgos y la
obtencién de conclusiones

2.2.1. La subjetividad y la deteccion de sesgos en la “investigacion historica” como estrategia
didactica: problemas y soluciones

Como expresabamos unas lineas atras, los alumnos de Barton creian que el relato
histérico se habia configurado a partir de la transmision oral, y daban mayor confiablidad
a las fuentes primarias. Los alumnos de Wineburg, sin embargo, perciben las fuentes
secundarias con mayor fiabilidad (Wineburg, 1991; Barton 2012). Una de las actividades
que se realizaron en la ya citada investigacion de Wineburg (1991), era la catalogacién
de ocho documentos sobre la batalla de Lexington Green. Alumnos e historiadores se
enfrentaban a la pregunta de ¢ Quién dispar6 el primer tiro? Derek, un alumno de 14 afios
con excelentes habilidades de lectura y un profundo conocimiento sustancial de los
hechos,'® determin6 que una lectura de un libro de texto era el fragmento mas fiable,
cuando se apreciaba un claro componente patridtico. Para los historiadores fue evidente
porque lo relatado en el fragmento contradecia las fuentes primarias. Para los alumnos,
sin embargo, el libro de texto —afirmé Derek— “solo informaba de los hechos”. Otro
alumno, decia que el libro de texto era “informacion directa” y neutra de lo que realmente
sucedid en Lexington Green. Es decir, los alumnos piensan en la historia desde una
perspectiva positivista, una vision acabada, obviando los debates y la multiplicidad de
perspectivas respecto a un determinado evento histérico (p.68). Los alumnos de
secundaria, por tanto, no conocen la existencia de sesgos, sino que entienden la historia
como si fuera algo objetivo, a diferencia de los alumnos de primaria de Barton (2005),
que, dada errénea percepcion de las fuentes primarias, los sesgos que puedan presentar

10 Los alumnos seleccionados para la investigacion de Wineburg (1991) no eran un grupo cualquiera.
Se eligieron alumnos con resultados académicos distinguidos que se encontraban por encima de la media
nacional, con excelentes resultados ademas en el examen de historia de la Evaluacién Nacional del Progreso
Educativo (pp. 66-67).
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las fuentes son interpretados como un problema de transmision, algo asi como si se tratase
del “juego del teléfono!™ (p.746).

Menciondbamos al iniciar este capitulo que las fuentes secundarias son muy
importantes para la contextualizacion al constituir estudios que integran gran cantidad de
fuentes y puntos de vista. Siguiendo lo estipulado por Barton (2005;2012), sefialabamos
también que es por esta razén por la que a priori podrian resultar méas confiables, sin
embargo, no siempre tiene por qué ser asi, ya que a menudo estas mismas pueden mostrar
intereses y por tanto ser igualmente cuestionadas, por lo que de igual modo deberian ser
contextualizadas (Vid. Nota 8). Esta idea nos pone en relacion con otro de los mitos de la
ensefianza de historia con fuentes: la catalogacion de las fuentes como primarias o
secundarias, que guarda ademas una estrecha relacion con el mito de las nociones de
confiabilidad. Segun Barton (2005), se ensefia a los estudiantes que determinadas fuentes
como fotografias, diarios o testamentos son primarias porque fueron producidas por los
participantes directos de los acontecimientos (p.750). Siguiendo esta misma catalogacion
que toma como referencia el origen de la fuente, las obras surgidas de las investigaciones
de los historiadores se consideraran como fuentes secundarias y los libros de texto como
obras terciarias. Estas Ultimas en principio se presentan como aquellas que tratan de
albergar el consenso general sobre las conclusiones obtenidas en las investigaciones de
los historiadores. EIl problema de esta catalogacion surge respecto a las percepciones de
los alumnos sobre la historia (Tribo, 2005; Lévesque, 2009).

Los libros de texto parecen dar una vision acabada de la historia y la prueba de
ello son las ya citadas percepciones de los alumnos de Wineburg (1991). La historia, sin
embargo, si por algo se caracteriza es que lejos de proporcionar una unica vision de un
determinado suceso, es que existen multiplicidad de perspectivas, por lo que, si queremos
hacer brotar en los alumnos habilidades de pensamiento histérico a través del uso de
fuentes, lo primero que hay que hacer es que entiendan que el pasado se encuentra en
construccion (Prats, 2000; Tribo, 2005). En este sentido, una de las primeras cuestiones
que se deben trabajar es hacer ver a los estudiantes que la narrativa histérica ni viene
directamente de los relatos de los contemporaneos, ni tampoco que se trata de un saber
objetivo que ha culminado en un relativamente breve resumen del manual.

Cuestionar cualquier fuente —sea cual sea— y entenderla en su contexto, conduce
al desarrollo de habilidades de pensamiento histérico. La catalogacién de las fuentes hacia
una mirada critica propia del pensar histéricamente hace necesario catalogar las fuentes
con cautela, teniendo en cuenta si se esta realizando segun su origen, o en funcion del
objeto de estudio. En este sentido, un ejemplo muy elocuente al respecto es el de la

11 Es cierto que el propio Barton (2012), dice que en un principio sus alumnos no comprenden la
existencia de sesgos en las fuentes. Cuando en su investigacion pregunt6 a sus alumnos por primera vez
que qué harian si estuvieran tratando de encontrar informacién sobre el pasado y obtuvieran diferentes
respuestas interpretaron mal la pregunta, de modo que una alumna pensé que simplemente podrian estar
hablando de personas diferentes. Tras una breve explicacion, afirma que al preguntarles en una segunda
ocasion identificaron que algunas fuentes son mas fiables que otras, lo que Barton interpreta como un paso
hacia el pensamiento histérico. Algunas repuestas aportadas son “porque mi hermana no lo recordaria tanto
como mi padre o mi madre hacia” en un intento de introducir a los alumnos en cuestiones de indagacion
del pasado a través de la investigacion cotidiana. Tras ello, traté de que detectaran la subjetividad de
diferentes documentos sobre la Batalla de Lexington Green imitando el modelo de Wineburg, es decir
relacionaron con la actividad anterior el trabajo del historiador. A pesar de que los alumnos detectaron los
diferentes puntos de vista, en el momento de la corroboracién de los datos obtenidos la mayoria de los
alumnos, se inventaron las respuestas y obviaron las conclusiones obtenidas de los documentos que
consideraron como pura ficcion (pp. 410-415).
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historiografia. Si seleccionamos por ejemplo un libro de texto en época del franquismo
que habla de historia medieval, ésta seria una fuente terciaria si lo catalogamos en funcién
del origen, sin embargo, si lo catalogamos en funcion de la investigacion a realizar
—como debe ser— seria una fuente primaria que nos ayudaria a aprehender la vision
ultranacionalista de la historia por los “historiadores” del régimen. Otro ejemplo que
puede ser muy esclarecedor al respecto es el de Barton (2005). El autor habla de que un
documental sobre la Segunda Guerra Mundial, por ejemplo, constituye un conjunto de
fuentes “primarias” como fotografias etc., sin embargo, la voz del narrador se consideraria
una fuente secundaria y la propia seleccion de fuentes que aparecen también tiene un
componente subjetivo que engafia a esta falsa distincion. Mas ilustrativo si cabe respecto
al problema de la catalogacion de fuentes es quizés el ejemplo de los paquetes de fuentes
adaptados a los alumnos. ¢Como los catalogamos? Tal y como afirma el autor (2005),
trabajar con paquetes de fuentes puede resultar muy util, sin embargo, afirma que poseen
el enorme componente subjetivo de la seleccion, por lo que definitivamente el autor
concluye que lo mas sensato es abandonar esa distincion entre fuentes primarias y
secundarias, incidiendo sobre todo en el ya citado mito de que el uso de paquetes de
fuentes implica una verdadera investigacion historica (pp. 748-749). Los alumnos por
tanto, pueden realizar labores de aprovisionamiento de evidencias a traves de la
“investigacion guiada”, con mayor o menos libertad para seleccionarlas dependiendo de
la actividad, pero siempre dentro de una seleccién del profesorado, sobre todo
dependiendo del rango de edad.

Para concluir este apartado, resulta muy recurrente referirse a la metafora de
Wineburg (2010) en la que se refiere a los historiadores “como detectives”. (p.2). En este
sentido, y adecuandose a sus respectivos niveles, alumnos e historiadores deben
preguntarse sobre los origenes de las fuentes mas alla de lo explicitamente representado,
identificar las multiples lecturas o subtextos que puedan presentar. Para un correcto
aprovechamiento de las fuentes debe tenerse en cuenta el autor de cada una, y preguntarse
por qué y para quién se escribe, asi como determinar a qué tipo de documento nos
enfrentamos. En definitiva, en palabras de Tribo (2005), “resulta de gran utilidad ensefiar
a investigar, no como tarea innovadora, sino para que los alumnos entiendan la
precariedad y la provisionalidad del conocimiento histérico” (p.16). Pero, para que un
alumno o alumna pueda aprender a identificar sesgos, como requisito para aprender a
pensar histéricamente es necesario en primer lugar que tomen consciencia de su
existencia (Wineburg,1991). Veamos por tanto como pueden desarrollarse estas
habilidades en la realidad de las aulas.

2.2.2. De la teoria a la praxis: Desarrollo de una visién multiperspectiva y obtencion de
conclusiones en la realidad del aula

Las estrategias para el desarrollo de una vision multiperspectiva no distan mucho
de las propuestas por Reisman y Wineburg (2008) para la contextualizacion (Vid. Nota
8). En este sentido la elaboracién de preguntas guiadas permite al docente extraer
informacion del texto a través de la contextualizacion. A traves de ellas podemos
preguntar a nuestros alumnos “;quién lo escribi6?”, “;con qué finalidad?” “; A quién se
dirige?”, por ejemplo. Ademas, también es necesario obtener una lectura mas amplia que
aporte conocimientos que no se encuentren representados en el texto. Tal y como afirma
Wineburg (1991) a través de lo dispuesto por D. Harlan, existen dos tipos de textos: los
textos de lectura; que tratan de transmitir un mensaje sencillo y los textos de escritura.
Estos tltimos —apunta— son especialmente complicados ya que presentan subtextos que
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pueden dividirse en una doble visién: el texto como artefacto retorico y el texto como
artefacto humano. En el primero, los historiadores tratan de reconstruir las ideas y los
propodsitos del autor. Por el contrario, los textos como artefacto humano albergan
informacion sobre creencias o visiones del mundo que van mucho mas alla, e implica una
lectura “que va de las palabras que usan los autores, a los tipos de persona que son los
autores” En cualquier caso, en ambas lecturas, el texto literal es solo la carcasa del texto
comprendido por los historiadores, que se presentan como “actos de habla” (p. 67).

La interpretacion de fuentes, por tanto, requiere una forma de leer especifica.
Cuando se trata de un texto escrito, el lector debe leer de forma activa, como si estuviera
escribiendo el texto con el autor, construyendo cada significado. La técnica mas eficaz
para llevar a cabo este tipo de lectura es la utilizada por Wineburg (2010) en su proyecto
de investigacion: el modelado del pensamiento conceptualizado a través de la lectura en
voz alta. Se trata de que los alumnos deliberen consigo mismos a traves de una lectura
detallada del documento, considerando cuidadosamente lo que dice y el lenguaje que
utiliza (p.2). Tal y como expresa este autor a través de lo estipulado por W. Gibson, existe
un lector real y un lector simulado. El lector real constituye los significados de la lectura,
mientras que el lector simulado “se deja engafiar” por los elementos retdricos del texto.
Cuando el componente subjetivo no es muy notorio o la fuente es muy facil de probar,
ambos lectores se encuentran en una postura muy cercana, incluso en una Unica, sin
embargo, en textos con un alto componente subjetivo la distancia entre ambos lectores
puede elevarse considerablemente (p. 71). Esta técnica fue utilizada por Reisman y
Wineburg (2008) en su modelo de actividades de investigacion alojado en su pagina web.
Para un mayor aprovechamiento de la técnica del pensamiento en voz alta o aprendizaje
cognitivo, Reisman y Wineburg (2008) grabaron a historiadores profesionales leyendo
detenidamente las fuentes, para que los alumnos pudieran reproducirlo y dedicar toda su
atencion a los pensamientos en voz alta, al didlogo entre ambos lectores, invitdndoles
ademas a plasmarlos por escrito (pp. 204-205).

Finalmente, con el objeto de corroborar las conclusiones obtenidas del
aprendizaje cognitivo, debemos atender a las diferentes perspectivas, a los puntos de
acuerdo y desacuerdo, e iniciar la elaboracion de una narrativa reflexiva a partir de ellos,
y del cotejo de las conclusiones obtenidas a través del pensamiento conceptualizado de
otras fuentes. En este sentido resulta muy elocuente mencionar la actividad llevada a cabo
en el proyecto de investigacion de Waring y Robinson (2010), que haciendo uso de la
técnica del “paseo mental”, invitaron a sus alumnos a recordar lo que habian hecho
durante las ultimas 24 horas. Cuando los alumnos relataron lo que habian hecho, los
autores les dijeron que tenian que probarlo. Entonces los alumnos comenzaron a hablar
de todo tipo de pruebas como testigos, recibos de papel, videos de vigilancia e incluso
basura. Esto sirvi6é a Robinson y Waring (2010) como punto de partida para explicar a los
alumnos que ese tipo de elementos cuentan historias, y constituyen precisamente lo que
el historiador encuentra para reconstruir el pasado. Cuando al final de la actividad
volvieron a preguntar a los alumnos qué es un historiador, las respuestas ya no fueron
“una figura historica real” o “alguien que sabe de historia” (p.23), sino que se refirieron
al historiador como personas “que buscan e investigan pruebas para desarrollar hechos e
historias sobre el pasado”. Esas pruebas son las evidencias obtenidas en el manejo de
fuentes, que los alumnos de Waring y Robinson (2010) definen como “cosas usadas para
probar que algo existe y que nos dan detalles o proporcionan evidencias sobre el pasado”

(p.25).

11



En definitiva, se trata de ensefiar a los estudiantes a pensar histéricamente, de
mostrarles en primer lugar la existencia de la subjetividad, dandoles la oportunidad de
analizar multiples perspectivas, a través del uso de varias fuentes cuando se realiza una
investigacion y guiarlos en el aprendizaje hacia la elaboracion del relato histérico, que es
en definitiva la base del pensamiento historico.
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3. (PARA QUE ENSENAR CON FUENTES ESCRITAS?

3.1. La motivacion de la investigacion historica

Sin lugar a duda, segin Barton (2005) uno de los mayores aportes de la ensefianza
con fuentes historicas para los alumnos es la motivacion. La motivacion de una
“investigacion auto-motivada” que se base en la corroboracion, en la obtencién de
evidencias que den respuesta a las preguntas o validen las hipdtesis iniciales (p.751), pero
también una motivacion relacionada con la orientacion y percepcion social de nuestra
disciplina. En este sentido, la didactica de la historia —y, por tanto, una de sus razones
de ser: como disenar estrategias para ensefar a pensar historicamente— debe en parte sus
avances a las investigaciones del campo de la psicopedagogia®? (Tribo, 2005; Lévesque,
2009). A finales del siglo XIX, principios del XX, surgi6 en Estados Unidos la
denominada Escuela Nueva frente al conductismo que, con una ensefianza basada en la
clase magistral y en la imitacion como “estrategia educativa” (Wineburg, 2010), habia
dominado el panorama didactico hasta el momento. Gran cantidad de investigaciones
surgieron en contraposicion a la ensefianza tradicional, siendo destacables las de Bruner,
Piaget, Dewey, Montessori o Freinet, entre muchos otros. Los autores y autoras de la
Escuela Nueva proponian una participacion del alumnado a través del aprendizaje por
descubrimiento frente a una concepcion del alumno como sujeto pasivo (Tribo,2005). En
principio, haciendo un correcto uso de las metodologias activas como el aprendizaje por
descubrimiento puede demostrarse como la implicacion incrementa la motivacion del
alumnado frente a la recepcion como sujeto pasivo (Brown y Abell, 2007; Barton, 2012;
Nieuwenhuyse, 2016), siendo esta imprescindible para la calidad y durabilidad del
aprendizaje (Alonso Tapia, 2005; Barca-Lozano. 2012). Ademas, la idea de aprendizaje
significativo'®, es decir, la importancia para el alumno de los conocimientos adquiridos
también guarda una estrecha relacién con la motivacion. Segun Barton (2012), esta idea
puede aplicarse al estudio de la historia local, ya que una relacion mas directa con el
entorno del alumno se traduce en motivacion (p.411).

La influencia de la psicopedagogia pronto se hizo notar, extendiéndose a otras
disciplinas (Lévesque, 2009). En el caso de la historia, se aposto por la ensefianza a través
de fuentes documentales, surgiendo los ya citados mitos y problemas de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, la falsa creencia de que “si un poco es bueno, mucho debe
ser mejor” (Barton, 2005, p. 749) respecto al uso de fuentes documentales condujo a las
editoriales a impregnar los libros de texto con documentos e imagenes de los que rara vez
se hace un correcto uso; como si se tratase de meras ilustraciones que dificilmente pueden
hacer brotar habilidades de pensamiento histrico (Nieuwenhuyse, 2016, p.26). Ademas,

12 Aunque, como se ha expresado, McAleavy (1998) se refiere a la obra de Ketinge, que ya en 1910
propuso el uso de fuentes documentales como estrategia didactica con alumnos universitarios, sin embargo,
tal y como expresa el autor, su alcance fue muy limitado (Vid. Nota 4), siendo las ideas de Bruner o Piaget
las que revolucionaron el panorama didéactico.

13 Las teorfas constructivistas surgidas a partir de la década de los afios setenta del siglo XX,
introdujeron en el ambito educativo la idea de aprendizaje significativo, que, como se ha sefialado posee
una relacién directa con la motivacion. Autores como Piaget, Bruner, Vygotsky, Ausubel, Rogers o
Maslow, con diferentes matices (Moreira,1997), incidieron en la importancia de lo aprendido, de la
significacion de los conocimientos previos; del propio entorno; de los intereses del alumno; y en Ultima
instancia en la utilidad misma de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje como formacion para la vida.
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las clases que se desarrollan con el libro de texto y la clase magistral como eje vertebrador
de la ensefianza dan lugar a producciones basadas en la reiteracion. Tal y como apunta
Loewen (1996), la sintesis de los manuales presenta narraciones tan escuetas que terminan
constituyendo una mera recopilacion de datos y descripciones tan simplistas que no
permiten a nuestros alumnos comprender la realidad pasada. Esta situacion da lugar a que
los alumnos se vean obligados a memorizar y reproducir sisteméaticamente los contenidos
en las pruebas de evaluacion global, lo que evidentemente no puede resultar motivador
con sus respectivas consecuencias en los procesos de aprendizaje, evidenciando la escasa
utilidad de este sistema, que, a diferencia de un correcto uso de las fuentes documentales
como estrategia didactica, no permite a nuestros alumnos aprender a pensar
histéricamente (Vid. Nota. 16).

De igual modo, en relacion con la motivacion que pueden proporcionar las
metodologias activas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los alumnos, y en
concreto sobre la “investigacion historica” como estrategia didactica, resulta elocuente
mencionar una vez mas lo manifestado por Wineburg (2010). En Thinking like a
Historian: Teaching Historical Thinking Using Primary sources el autor comienza con
una entrevista a Kevin, un alumno de 16 afios cuya opinion viene a representar —segun
apunta— la opinién de tantos “Kevins” que encontrd a lo largo de su carrera. En dicha
entrevista pregunto a su alumno gque qué necesitaba para aprender historia, a lo que Kevin
respondidé “una buena memoria”. “;Solo eso?”, respondid el profesor. “Solo memoriza
los hechos y todo eso, condcelos friamente, y cuando tengas el examen, devuélveselo
todo al profesor” a lo que Wineburg alego6 “;y qué hay del pensamiento?, ;tiene algo eso
que ver con la historia?”. “No, todo es muy sencillo, las cosas pasaron hace mucho
tiempo. La gente lo escribio, otros lo copiaron y lo pusieron en si libro (...)'*” respondi6
Kevin. De esta idea, Wineburg concluye que, bajo la percepcion arcaica de la historia,
dificilmente se puede alcanzar el pensamiento historico, preguntandose si el uso de
fuentes en el aula, el estudio de la historia “como detectives” no seria una imagen mucho
mas tentadora para un estudiante aburrido como Kevin. En efecto lo haria, afirma,
sefialando la importancia de no solo incluir esta metodologia en la realidad de las aulas,
sino de hacerlo correctamente (p.2). La critica a los restos de la orientacion tradicional
del curriculo frente a la “investigacion histérica” como estrategia didactica es una
cuestion en la que, desde diferentes enfoques también inciden otros autores como Krug
(1998); Pages, (2004); Tribo (2005), Lévesque (2009); Prats y Santacana. (2011) o
Waring y Robinson (2010) entre muchos otros.

Finalmente es necesario hacer referencia una vez méas a uno de los mitos de Barton
que habla de que el uso de fuentes no necesariamente tiene que ser divertido o motivador.
Sefialdbamos la ardua tarea de recolectar y obtener evidencias de determinadas fuentes
como censos demogréaficos, testamentos o protocolos notariales. En este sentido es
necesario establecer una division de los tipos de fuentes; aquellas que pueden resultar
motivadoras por si mismas, y otras para las que es preciso combinarlo con otras
metodologias, como por ejemplo el “role playing'®”, que guarda una estrecha relacion

14 Existe un gran paralelismo con relacion a los alumnos de Barton (2012), que a medida que iba
desarrollandose la actividad, sus reflexiones se volvian mas interesantes. En este sentido, tras referirse a la
ya citada percepcion de la transmision de la realidad pasada “de boca en boca” (p.419), el autor también
alega que los estudiantes mencionaron que la gente podia aprender del pasado a través de libros. Cuando
se les preguntd que por qué la gente escribia libros, los alumnos dijeron que habian sido escritos por la
gente que sabia lo que pasd, describiéndolos como simples recopilaciones de la transmisién oral (p.413).

15 Una cuestion sobre la que lamentablemente no es posible incidir aqui.
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con otro de los beneficios de la ensefianza a través de fuentes documentales: la empatia
historica. Segun apunta Lévesque (2009) — trabajar ¢l aprendizaje sensorial a partir de
diferentes métodos de entrega de la informacion resulta muy positivo para el alumnado
En este sentido, resulta de gran utilidad alternar el uso de diferentes fuentes incluyendo
materiales audiovisuales; textos escritos; imagenes y objetos. Con todo, el autor incide en
la idea de que, en la ensefianza a través de fuentes documentales, aun cuando resulten
motivadoras por si mismas, estas no deben adoptar un papel secundario que tenga como
objeto la motivacion, sino de reconstruir el pasado de forma més precisa, tomando como
referencia una mayor aproximacion a la realidad histérica (p.163-164).

3.2. Transmitir informacién sobre el pasado

Como se ha sefialado, autores como Barton (2005;2012) o Levésque (2009)
advirtieron del problema de que las fuentes primarias no siempre podemos considerarlas
como argumentos del pasado. Sefialdbamos también que se trata de una vision simplista
de las fuentes que a menudo las identifica Unicamente como testimonios, cuando en
realidad una investigacion historica implica una gama mas amplia de fuentes. Sin
embargo, segun apunta Barton (2005), en determinadas ocasiones, las fuentes originales
pueden ser la forma mas eficaz de transmitir informacion Aunque en un primer momento
—tras depurar el mito— el autor se refiere a las fuentes iconograficas u objetuales como
elementos visuales que pueden ahorrar al docente largas descripciones, y de las que
ademas seria complicado extraer evidencias, menciona que algunas fuentes documentales
si que pueden considerarse como transmision, en parte “directa” del pasado. En algunos
casos —afirma— el propio documento original puede resultar mucho mas elocuente y
reflexivo que las obras “secundarias” haciendo referencia a documentos publicos como
manifiestos, leyes o declaraciones que pueden resultar “tan inspiradores” que estudiarlos
a través de otros autores “los devaluaria” (p.752). Un ejemplo de ello aportado por el
autor es el discurso de Martin Luther King o la Declaracion de Independencia de los
E.E.U.U. al que podrian afiadirse muchos otros ejemplos como las Capitulaciones por la
entrega de Granda o el Edicto de Expulsién de los Moriscos en el medievo ibérico, por
citar alguno.

Todos estos documentos son muy explicitos, pero poco pueden hacer los alumnos
con ellos si desconocen la realidad de la sociedad afroamericana en el momento de la
pronunciacion del discurso, y dificilmente sabrian interpretar el texto de las
capitulaciones sin poseer al menos un leve bosquejo de ocho siglos de relaciones
cristiano-musulmanas. En este sentido, ya se sefialdé la importancia de contextualizar
todas las fuentes.

3.3. Proporcionar una vision de los pensamientos y experiencias de personas en el
pasado: empatia historica

Segun Barton (2005), la empatia histérica constituye mucho méas que un logro en
el aprendizaje del alumnado, ademas de ser uno de los usos mas gratos respecto al uso de
fuentes documentales, debido a la profundidad con la que permite a alumnos e
historiadores aproximarse a la realidad pasada (pp. 752-753). Se trata de conocer las
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creencias o0 sentimientos de una persona o un colectivo en el pasado —ya sea el
pensamiento de una sociedad, o de un grupo social méas reducido con perspectivas
diferenciadas— que los llevaron a actuar de una determinada manera. En otras palabras,
se trata de que el alumnado adopte la vision de los pensamientos y experiencias de otras
épocas, sin embargo, no debe confundirse empatia con simpatia, dado que adentrarse en
una determinada perspectiva historica no necesariamente implica la aceptacion de dicha
vision, sino el entendimiento de la misma a partir de su propio contexto (Wineburg, 1991,
Lévesque, 2009).

Pero para ser capaces de desarrollar la empatia historica, apunta Wineburg (1991)
es importante sumergirse en el lenguaje del periodo, de renunciar a condicion propia y
despojarse del presente, algo que para C. Becker (1959) no es posible, dado que estamos
marcados por los prejuicios e ideas de nuestro propio presente, de los que ademas es
dificil —cuando no imposible— despojarse a la hora de interpretar una fuente (Citado en
Wineburg, 1991, p. 75). La reconstruccion del pasado en este sentido se encuentra
sometida a una revision continua que debe alertar de las perspectivas de los historiadores
de cada época. Dichas argumentaciones son apoyadas por Lévesque (2009), que a través
del estudio realizado por Collingwood (1956), se refiere a tres conceptos clave que nos
ayudan a entender qué es la empatia histdrica y la problemética derivada de la misma,
para atender asi desde una perspectiva mas amplia por qué el uso de fuentes documentales
en la realidad de las aulas fomenta el desarrollo de la empatia histérica y qué utilidades
tiene para el alumnado. Estos conceptos son imaginacion histérica; contextualizacién
histérica y juicio moral, que, como veremos, presentan ademas algunas controversias
historiogréaficas (Citado en Lévesque,2009, p. 142).

En primer lugar, ya se ha expresado la importancia de la contextualizacion
histérica como medio para el correcto entendimiento del momento y el lugar de la fuente
en particular, pero también como objeto de investigacion historica en si misma; de la
comprension “integra” de una realidad pasada, de sus instituciones y formas de vida, pero
también de sus visiones del mundo. Para poder aproximarnos a visiones y
comportamientos de agentes pasados, una visién amplia del periodo constituye un
elemento fundamental (Lévesque, 2009).

Con relacién a la imaginacién histérica, segin Collingwood (1956), debido a que
los historiadores no estan en contacto directo con las personas que estudian, es imposible
saber con total certeza lo que creian o pensaban, por lo que necesariamente el proceso de
reconstruccion histérica implica un componente imaginativo (Citado en Lévesque, 2009,
p.148). Esta cuestion fue criticada por algunos fildsofos e historiadores que acusaron a
Collingwood de someter la historia a una metodologia intuitiva. Una revision mas cercana
de la obra de Collingwood —apunta Lévesque (2009)— pone de manifiesto que, a pesar
de algunos errores, no quiso decir que la reconstruccion del pasado se realizara de forma
intuitiva (p.144). De hecho, su metodologia se centra precisamente en la obtencion de
evidencias a través del uso de fuentes que permitan esa recreacion o toma de perspectiva.
Comparando los trabajos de un novelista y un historiador, Cowingwood (1956) sefiala
que el primero simplemente debe construir una imagen coherente. El historiador, sin
embargo, tiene una doble tarea, construir una imagen coherente del pasado, y a diferencia
del novelista no es libre en su creacion, debe recrear las visiones, acontecimientos o
hechos histéricos de forma veridica, localizandola en el tiempo y en el espacio. De esta
forma, su labor esta sujeta a las restricciones de lo que dicten las evidencias halladas en
las fuentes (Citado en Lévesque, 2009, p.144). Poniendo como ejemplo al César,
Lévesque (2009) se refiere a una fuente en la que de forma consecutiva el emperador dio
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una orden desde Roma y otra desde la Galia. Evidentemente el emperador no podia estar
en dos sitios al mismo tiempo. Es de imaginar, que quizas el César ocupaba posiciones
intermedias y a esa imaginacion es a la que se refiere Collingwood; la “imaginacion
historica” cuyo uso considera legitimo frente a la “imaginacion pura” que es simplemente
ficcion, entre otras cosas porque no existe la posibilidad de la corroboracion a partir de
evidencias (pp.147-149).

Finalmente, ¢Implica el desarrollo de la empatia historica la realizacion de un
juicio moral? La respuesta en principio parece sencilla. Si tenemos en cuenta que, como
expresabamos unas lineas atrds la empatia historica no implica la aceptacion de las
visiones 0 actuaciones de un determinado grupo o persona, sino la adopcién de su
perspectiva, la respuesta es no. Sin embargo, la pregunta es mucho mas complicada que
todo eso y concluir de esta forma constituiria una grave falta de entendimiento. A través
de la lectura de algunos testimonios de judios afectados en los campos de concentracion
nazis en los que se refleja el horror sufrido, podemos tomar consciencia de la dureza de
la situaciéon de esa realidad pasada. ¢No seria legitimo en este sentido condenar el
nazismo? Se pregunta Levésque (2009) Lo cierto es que no hay ninguna duda, apunta.
Sin embargo, dicho ejercicio constituye un juicio moral (pp. 152, 153 y 158).
Historiadores como Oakeshott (1933) y Butterfield (2004) se muestran escépticos ante
esta vision, alegando la precariedad de lo moralmente aceptable por las diferentes
sociedades en diversos contextos historicos, ya que no existe un patron establecido en el
que puedan basarse los historiadores (Citado en Lévesque, 2009, p. 158). En este sentido,
el autor propone como referente para la elaboracion de juicios morales en la
reconstruccion histérica aquellos aspectos que cuestionen los Derechos Humanos. La
réplica a esta idea que el propio autor afiade a su discurso viene dada desde la
antropologia, de forma que un antrop6logo de ningiin modo puede establecer un juicio
moral de determinados ritos, que desde nuestra perspectiva podrian considerarse que
atentan contra los Derechos Humanos (Lévesque, 2009).

Con todo, Levésque (2009) incide en la idea de que, a pesar de la existencia de
multiples contextos en los diferentes tiempos histéricos, existen algunas dimensiones que
para los historiadores son “potencialmente transhistoricas” (p.159). A través de lo
dispuesto por Hume (2005), afirma que existen algunos comportamientos en la naturaleza
humana como la ambicién, la avaricia, la amistad, la generosidad o el amor propio,
constituyen el principio de multiples comportamientos a lo largo de la historia (Citado en
Lévesque, 2009, p. 159). En cualquier caso, como vemos estas ideas se encuentran sujetas
a intensos debates, de modo que Lévesque (2009) concluye sefialando la importancia de
obtener evidencias a través del uso de fuentes para la realizacion de un juicio moral. Estas
deben ademas ubicarse cerca del evento en cuestion, y ofrecer detalles de como los actores
historicos se sintieron, pensaron o tomaron decisiones. En el ejemplo sobre el Holocausto
de Lévesque (2009), disponemos de gran cantidad de fuentes que evidencian tal vision.
Por el contrario, juzgar la educacion espartana —por ejemplo— constituiria un error de
percepcion marcado por el presentismo, dado que no existe ninguna evidencia que nos
permita realizar tal juicio. La empatia historica en esta situacion consistiria en atender a
la vision de una sociedad belicosa que ha de prepararse para la guerra. Otra cuestion seria
que hipotéticamente se encontrara, por ejemplo, un diario en el que un aprendiz aportara
una vision positiva o negativa al respecto. En definitiva, segln este autor, en el caso de
realizar juicios morales cuando ejercitemos la empatia historica, debemos ser muy
cautelosos y basarnos siempre en las evidencias obtenidas en las fuentes del periodo
teniendo en cuenta el contexto de la época. Se trata de realizar un “juicio prudencial”
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legitimo porque implica el conocimiento de los codigos de conducta de las personas del
pasado por parte del historiador (p.156).

Pero si esta situacion es problematica para el quehacer de los historiadores, ni que
decir tiene para la ensefianza de la historia con alumnos de secundaria. Una vez mas
siguiendo lo dispuesto por Barton (2005) se aprecian algunas cuestiones relacionadas con
su aplicacion, de modo que no seria sensato pensar que el cualquier tipo de fuentes
documentales desarrolla inmediatamente la empatia historica del alumnado (pp. 752-
753). Documentos como cartas; diarios o testimonios bien contextualizados, ademas de
—como se expresO unas lineas atrds—transmitir informacion “directa” del pasado,
permiten a los estudiantes el desarrollo de la empatia historica, ya que aportan una vision
mas completa y detallada de la realidad pasada. Ademas, segun sefiala Lévesque (2009),
existe un problema con el desarrollo de la empatia histérica en los estudiantes, que se
debe a la imposibilidad de desarrollar cualquier tipo de imaginacion historica cuando los
docentes centran la atencion en la adquisicion de conocimientos objetivos. Afirma,
ademas, que los estudiantes de Reino Unido, E.E. U.U. y Canada en general consideran
a las personas del pasado como ignorantes. Con todo, también menciona que Shelmit, en
el marco del Proyecto de Historia del Consejo Escolar, pudo demostrar que, a pesar de
sus deficiencias, los alumnos pueden desarrollar estas capacidades si se trabaja de forma
progresiva (p.161). En este sentido resulta elocuente mencionar brevemente otra de las
actividades desarrolladas en el ya citado proyecto de investigacion llevado a cabo por
Waring y Robinson (2010). Tras el “paseo mental”, los autores proyectaron una imagen
de la Guerra Civil Americana e invitaron a los alumnos a imaginarse que se encontraban
en su interior. Entre las preguntas guiadas realizadas destacd la de ““¢qué idioma hablan?”.
Lo que los condujo a reflexionar sobre si los individuos de la foto eran americanos o
nativos (p.24). Aungue en el ejemplo de Waring y Robinson (2010) se hizo uso de una
fuente iconografica, el potencial de las fuentes escritas en este sentido es enorme. La
lectura de diarios de guerra de los soldados, por ejemplo, aportaria todavia una mayor
amplitud, por lo que la clave reside una vez mas en la combinacion de maultiples fuentes.

Para terminar, el valor del desarrollo de la empatia histérica en el alumnado tiene
un alcance social. La capacidad de adoptar el punto de vista del “otro” no solo se refleja
en una compresion mas completa de la realidad pasada, sino que permite que los alumnos
desarrollen la capacidad de ponerse en el lugar del otro. El desarrollo de una temprana
vision de alteridad que invite a la reflexion de determinados problemas sociales actuales.

3.4. Desarrollo de una actitud critica: Aportar pruebas del pasado

Finalmente, una cuestién de gran valor para el alumnado y que puede desarrollarse
a traveés del uso de fuentes, es el desarrollo de una actitud critica. Como se ha expresado,
la existencia de multiplicidad de perspectivas, lecturas y subtextos hacen necesario
preguntarse por qué y para quién se escribe, en que contexto y sobre todo con qué
finalidad. Segun apunta Nieuwenhuyse (2016), desde la implantacion del Curriculo
Nacional en 1991, Gran Bretafia es el pais mas desarrollado en la aplicacion de estas
metodologias de aprendizaje (p. 27). Segun este autor, a partir de una investigacion
comparativa entre Francia y Reino Unido concluye que los libros de texto britanicos
hacen un correcto uso de las fuentes, de forma que aportan multiples visiones de una
determinada realidad pasada, dando lugar a una historia que se muestra explicitamente
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como una interpretacion o reconstruccion, y que en mayor 0 menor grado presenta un
componente subjetivo. La inclusion de preguntas como por ejemplo “;quién tuvo la
culpa?”’ —con referencia a la Guerra Fria— permiten a los alumnos britanicos iniciar
reflexiones encaminadas al desarrollo de estas habilidades®. Segtin Waring y Robinson
(2010), a través de este tipo de actividades los alumnos llegan a la conclusion de que es
necesario consultar maltiples fuentes y evaluarlas antes de poder confiar en ellas (p.26).

Pero la mayor utilidad que puede atribuirse al desarrollo de una actitud critica en
el alumnado es sin duda su valor social: la contribucion al desarrollo de una docta
ciudadania democratica. En un mundo globalizado y en plena revolucién tecnologica, se
han multiplicado considerablemente las fuentes de informacion (Tribd, 2005). Con ello,
las noticias fraudulentas o fake news, que poseen una enorme capacidad para influir en la
opinidn afectando considerablemente a las decisiones politicas de los ciudadanos. En este
sentido, segun apunta Lévesque (2009), esta situacion hace de internet un lugar peligroso
para aquellos que no poseen las herramientas para un analisis critico de las fuentes
(pp.122-123). Es por esta razon por la que, aprender que las cosas son subjetivas y con
ello las fuentes de informacidn, es un gran aporte de nuestra disciplina y su método para
el desarrollo de habilidades en el alumnado a nivel social y civico.

16 |_a realidad curricular en Francia, sin embargo, dista mucho del pais britanico. Segin apunta (2016)
a través de lo dispuesto por Tutiaux-Guillon (2011), la mayor parte de profesores hacen uso de una
metodologia tradicional que se caracteriza por “un’cours magistral dialogué”(Citado en Nieuwenhuyse, p.
29). En este sentido el papel del profesor en predominante en el aula, dejando poco espacio al racionamiento
histérico que no permite el desarrollo del conocimiento estratégico, en este caso de un escepticismo ante la
“fragilidad” del conocimiento historico frente a su concepcion como saber “absoluto” e “inalterable”. Tal
y como denuncian Pages (2004); Tribo (2005) o Prats y Santacana (2011) entre otros, esta situacion es
también apreciable en Espafia, y es una realidad que, aunque en menor medida, también se da en Canada
(Lévesque, 2009) y en EE.UU. (Krug; Waring y Robinson, 2010; Wineburg, 2008). Esta situacion se debe
en parte al uso “patridtico de la historia”, ya que existe un interés por aglutinar los diferentes elementos
considerados de importancia para la “historia nacional” y que se ven reflejados todavia hoy en la legislacion
académica, exigiendo como requisitos curriculares gran cantidad de contenidos de caracter especifico. El
problema es que hacer un correcto uso de las fuentes es una labor compleja y que implica dedicar gran
cantidad de un tiempo que evidentemente es limitado. Esto hace préacticamente imposible tratar todos los
contenidos establecidos por el texto legal a través del tratamiento de diversas fuentes que desarrollen en el
alumnado una vision multiperspectiva, resignandose los docentes a facilitar el aprendizaje de todos
contenidos especificos de forma sintética y memoristica, sobre todo en los niveles previos a las evaluaciones
finales como por ejemplo en la asignatura Historia de Espafia en 2° de Bachillerato.
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4. CONCLUSION

En definitiva, a través de las presentes lineas se ha puesto de manifiesto como a
lo largo de las Gltimas décadas se ha incrementado considerablemente el uso de las fuentes
primarias como estrategia didactica, con el Unico objeto de que el alumnado desarrolle
habilidades de pensamiento historico. A pesar de ello, éstas no han terminado de cumplir
sus expectativas originando algunos problemas: errores de entendimiento de alumnos y
profesores evidencian que, a pesar de su presencia, no se esta haciendo un correcto uso.
Se manifesto en este sentido que uno de los principales errores radica en las nociones de
confiablidad, ya sea respecto a las fuentes primarias o a las secundarias: las primarias por
ser errbneamente interpretadas como argumentos del pasado; las secundarias por ser
consideradas como un saber objetivo “acabado” que impide ver nuestra disciplina como
lo que es, la aproximacion a la realidad pasada a partir de interpretaciones. Una
aproximacion que se ve marcada ademas no solo por la subjetividad de las fuentes
“primarias”, sino también de las “secundarias”. Se trata de la presencia de diferentes
perspectivas marcadas a menudo por intereses partidistas, pero también visiones
involuntarias propias del contexto social de la persona que escribe. Es por esta razon por
la que, para un correcto aprovechamiento de las fuentes, alumnos e historiadores deben
ser capaces de identificar las diferentes lecturas que puedan aparecer representadas en el
texto, tener en cuenta el lugar y el momento en que fueron realizadas; identificar el autor
de cada una; preguntarse por qué y para quién se escribe, y determinar a qué tipo de
documento nos enfrentamos, siendo clave alternar el uso de diferentes fuentes de
informacion, no solo escritas, sino también iconograficas u objetuales.

Para poder desarrollar estas habilidades en el alumnado, se ha incidido en adaptar
la metodologia propia del historiador a la realidad de las aulas. En este sentido hicimos
referencia a la importancia de la contextualizacion que nos permita atender con amplitud
aquellos aspectos que caracterizan y dan forma a una determinada época. Se hablo
también del aprovisionamiento y corroboracion de los resultados. El aprovisionamiento
en referencia a la obtencidn de evidencias en las fuentes puede realizarse por los alumnos,
pero a menudo el aprovisionamiento que constituye la seleccién de fuentes debe ser
realizado por el docente. Esto constituye una tarea importante a la hora de historiar, por
lo que en este sentido sefialdbamos que es imposible que los alumnos —sobre todo en
niveles académicos bajos— se conviertan en auténticos historiadores. Sin embargo, no se
trata de eso, sino de que desarrollen habilidades propias del pensar histéricamente como
la capacidad de investigar a través del uso de evidencias; la empatia historica o la actitud
critica. De cualquier modo, ya se advirtié de que es preciso tener en cuenta que el caracter
relacional de las técnicas del historiador, y por tanto de su adaptacién como estrategia de
didactica se realiza de forma integral, lo que dificulta enormemente su parcelacion
encaminada a explicitar como se trabaja el desarrollo del pensamiento histérico.
Sefialdbamos también que existen ademas una serie de estrategias educativas que resultan
de gran utilidad: proporcionar conocimientos de fondo; realizar preguntas guiadas y
desarrollar una lectura especifica del documento explicitando los pensamientos que
surgen al alumno con su lectura, y cuyo uso debe estar igualmente interrelacionado.

Para terminar, las reflexiones aqui contenidas ponen de manifiesto que, a pesar de
los esfuerzos de algunos investigadores por dar a conocer los mitos sobre la ensefianza
con fuentes, muchos docentes tienen nociones de divulgacion histérica, sin embargo, no
se han enfrentado a la investigacion, por lo que hacer uso de ella como estrategia didactica
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resulta una tarea dificultosa, haciendo preciso que la formacion al profesorado atienda
estos aspectos. Ademas, cuando los docentes de historia son conocedores de estas técnicas
y poseen capacidad para llevarlas a cabo, en muchas ocasiones no se obtienen los
resultados esperados dada la falta de familiaridad de los alumnos con estas técnicas. En
otras ocasiones, el lastre de la orientacion tradicional del curriculo reflejado en la
legislacion académica hace que los programas educativos estén cargados de contenidos
coyunturales que se deben trabajar obligatoriamente, dejando poco tiempo para la
aplicacion de metodologias activas como un correcto uso de las fuentes. Es por esta razén
por la que, antes de reflexionar sobre como y para qué hacer un correcto uso de las fuentes
documentales, se hacen precisas reflexiones que delimiten el devenir de nuestra disciplina
en los curriculos escolares, dejando a un lado la memorizacion e invitando a pensar
historicamente.
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