W Universidad
Zaragoza

Trabajo Fin de Master

La Empatia Historica: un estado de la cuestion

Historical Empathy: a state of the question

Autora:
Pilar Pina Meseguer

Director:
Javier Paricio Royo

Universidad de Zaragoza
Facultad de Educacién
Maéster en Profesorado

Especialidad en Geografia e Historia
Curso 2019-2020




RESUMEN:

El presente trabajo se trata de un estado de la cuestion de la empatia histérica. En
primer lugar, se han analizado los modelos de pensamiento historico mas relevantes,
incidiendo en la importancia del metaconcepto de la empatia historica en todos ellos. A
continuacion, se habla de la su introduccion dentro de los curriculos de Ciencias
Sociales, atendiendo fundamentalmente a los problemas que suscita su implementacion.
En relacion con estas dificultades, se exponen las diferentes nomenclaturas que utilizan
los historiadores para referirse a este término, ya que no hay unanimidad en torno a qué
es la empatia histérica. Este aspecto va a tratar de clarificarse en el siguiente apartado,
en el que se habla de la naturaleza de la empatia historica, para lo que se van a tomar de
base los tres componentes propuestos por Endacott y Brooks (2013): contextualizacion
historica, toma de perspectiva y conexion afectiva. Una vez detallado el marco teorico,
se va a descender al terreno de la practica, analizando cada experiencia concreta que se
ha implementado en el aula para trabajar la empatia historica, y estableciendo
conclusiones comunes a todas ellas.

Palabras clave:

Empatia historica, pensamiento histdrico, contextualizacion histérica, toma de
perspectiva, conexion afectiva, aprendizaje activo.

ABSTRACT:

The present work is about a state of the question of historical empathy. First, the
most relevant historical thinking models have been analyzed, influencing the
importance of the metaconcept of historical empathy in all of them. Next, we will talk
about his introduction inside the Social Sciences curricula, attending fundamentally to
the problems that its implementation raises. In relation to these difficulties, the different
nomenclatures that historians use to refer to this term are explained, because there is no
unanimity about what historical empathy is. This aspect will try to clarify in the
following section, in which the nature of historical empathy is discussed, for which the
three components proposed by Endacott and Brooks (2013) will be taken from the base:
historical contextualization, perspective taking and affective connection. Once the
theoretical framework is detailed, one descends to the field of practice, analyzing each
specific experience that has been implemented in the classroom to work on historical
empathy, and establishing conclusions common to all of them.
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1. INTRODUCCION

El presente Trabajo Fin de Master se trata de un estado de la cuestion de la
empatia historica, un metaconcepto fundamental dentro del pensamiento historico. Por
ello, para comenzar, es necesario detenernos en conocer qué es el pensamiento
historico, analizando tres los modelos propuestos mas relevantes, y, dentro de ellos, el
lugar que ocupa la empatia histérica. En segundo lugar, hablaremos de la introduccion
de la empatia histdrica dentro de los curriculos de Historia, y en este sentido, surgié un
acalorado debate por definirla, problematica relacionada fundamentalmente con los
excesos que suscita el propio término, y que todavia no se ha resuelto en la actualidad.
Este problema va a tratar de solucionarse en el apartado siguiente mediante la
comparacion de lo que los distintos autores consideran que es la naturaleza de la
empatia historica. Para ello, se van a tomar como punto de partida los tres componentes
propuestos por Endacott y Brooks (2013): contextualizacion historica, toma de
perspectiva y conexién afectiva.

Una vez abordado todo el apartado teérico sobre la empatia histérica, a partir de
aqui se van a analizar las experiencias précticas que se han puesto en funcionamiento en
el aula de Historia para desarrollar esta capacidad. En primer lugar, se detallaran
individualmente cada una de estas experiencias, explicando el contexto en el que se
desarrollaron, su metodologia y resultados. Tras ello, se expondran una serie de
conclusiones comunes a todas estas experiencias en base a los siguientes apartados:
temas que funcionan bien para trabajar la empatia historica; importancia de la
instruccion en los ejercicios de empatia histérica; modelos de progresion en el
desarrollo de la empatia histérica de los alumnos; capacidad de los estudiantes para
realizar ejercicios de empatia histérica; e implicacion de los alumnos en ejercicios de
empatia historica.



2. PENSAMIENTO HISTORICO Y EMPATIA HISTORICA

El desarrollo del pensamiento historico por parte de los alumnos de secundaria es
uno de los retos principales al que se enfrentan los docentes. Este hecho esta
estrechamente relacionado con el reciente impulso que ha adquirido la orientacion
academica problematizada que defiende que razonar histéricamente se sitda entre los
objetivos de la ensefianza de la Historia, alegando que deberia ocupar un lugar
privilegiado en los curriculos de Ciencias Sociales. Esta orientacion rompe radicalmente
con la concepcion tradicional de la misma, en la que se entiende la asignatura como el
aprendizaje de un corpus de conocimientos inalterable, basado en la autoridad de los
libros de texto, y la mera transmision de conocimiento directamente del docente a los
alumnos, sin dar cabida a la reflexion y participacion de estos ultimos.

Pero, ¢qué es el pensamiento histérico? Podemos definirlo como el desarrollo por
parte de los alumnos de las habilidades y métodos propios de la disciplina histérica para
enfrentarse a ella, es decir, se va a desafiar a los alumnos a las grandes cuestiones de la
Historia a través de los métodos que configuran el propio trabajo del historiador. Estas
habilidades son los fundamentos sobre los que se erigen interpretaciones propias del
pasado, fomentandose de esta manera que sean los propios alumnos quienes generen de
forma auténoma una explicacion historica.

Ademas, estas herramientas se corresponden con una serie de metaconceptos o
conceptos de segundo orden, como son el cambio y continuidad, la causalidad, la
relevancia historica, o la empatia historica, entre otros. En este sentido, algunos autores
han propuesto distintos modelos de pensamiento historico en los que incluyen los
metaconceptos que consideran fundamentales para que los alumnos logren desarrollar
esta capacidad de pensar histéricamente. Sin embargo, estos autores no han alcanzado la
unanimidad al respecto de cuales son esos metaconceptos necesarios para alcanzar dicha
capacidad. Pero, lo que nos interesa subrayar en este trabajo es que si que ha habido un
acuerdo en situar la empatia histérica como uno de estos metaconceptos, ya que es
incluido en todos los modelos propuestos. Para demostrar este hecho, a continuacion se
van a detallar tres modelos de pensamiento histérico en los que se contempla la
importancia de la empatia historica.

a. Modelo de Peter Lee (2005)

En el intento de definir los distintos modelos de pensamiento histérico, es
imprescindible detenernos en la propuesta de Peter Lee (2005), quien establece cinco
metaconceptos, definidos como “conceptos clave de segundo orden que dan forma a la
disciplina de la historia” (Lee, 2005, p. 41).



El primer metaconcepto que se propone en este modelo es el tiempo, medido a
través de fechas, “que permiten a los estudiantes ordenar eventos y procesos pasados en
términos de secuencia y duracion” (Lee, 2005, p. 41). Sin embargo, los alumnos
encuentran verdaderos problemas a la hora de comprender procesos prolongados en el
tiempo al no moverse en un marco cronolégico determinado. Otra de sus dificultades
radica en su tardio desarrollo de la sensacion de periodo historico, ya que “los
historiadores agrupan y dividen segmentos de tiempo no como fragmentos de tiempo
sino como eventos, procesos y estados de cosas que parecen estar unidos desde ciertas
perspectivas” (Lee, 2005, p. 42), es decir, crearon periodos de tiempo convencionales,
vinculados a las ideas que proliferan en cada uno de estos periodos.

En segundo lugar, destaca la idea de cambio, que “generalmente se debe entender
en términos de cambios en los estados de cosas; no es equivalente a la ocurrencia de
eventos” (Lee, 2005, p. 44), es decir, se trata de un proceso largo y gradual que rompe
con lo establecido y provoca el surgimiento de una realidad completamente distinta.
Ademas, es necesario tener en cuenta que estos cambios se desarrollan en diferentes
direcciones, aunque los alumnos tienden a considerar que se dirige hacia el progreso.

A continuacion, se define el metaconcepto sobre el que se incide en este trabajo,
la empatia historica. Segun su propio punto de vista, “implica mostrar que lo que la
gente hizo en el pasado tiene sentido en términos de sus ideas sobre el mundo” (Lee,
2005, p. 46). Para ello, considera que es necesario un alejamiento de nuestra propia
perspectiva del mundo, y, por el contrario, se deben reconstruir las perspectivas de
figuras historicas del pasado en base a las evidencias que nos han llegado. De tal forma,
aboga por un proceso meramente cognitivo, ya que se trata tanto de tener el
conocimiento historico sobre los procesos histéricos, como de comprender su
significado, pero, por el contrario, no defiende establecer una conexion emocional con
la figura histérica que se estd analizando en cuestion, aunque si que debernos
preocuparnos por ellas.

En cuarto lugar se sitla el metaconcepto de causas, esto es, explicar los motivos
que permitieron que sucediera 0 no un determinado acontecimiento histérico, para lo
que se debe atender a “las relaciones entre una red de eventos, procesos y estados de
cosas” (Lee, 2005, p. 52). No obstante, algunos alumnos tienen una comprension
equivocada, definiendo las causas como “entidades discretas, actuando de manera
independiente entre si”” (Lee, 2005, p. 52). También suele pensarse erroneamente que no
ha habido causas en el caso de que determinadas acciones tienen un resultado indeseado
o0 simplemente no ha ocurrido nada.



Por otra parte, se considera fundamental el metaconcepto de la evidencia, que se
refiere a la base empirica sobre la que se construye la Historia, los restos que nos han
llegado de las épocas pasadas, por ejemplo fuentes primarias. Sin embargo, algunos
estudiantes no se plantean que el conocimiento histérico surge de la evidencia, sino que
simplemente viene dado de los libros de texto. Ademas, en el caso de enfrentar a los
alumnos ante evidencias que exponen ideas totalmente contrarias sobre un mismo hecho
historico, los alumnos tienden a etiquetar a una de verdadera y otra de falsa, en vez de
asumir la existencia de multiples perspectivas. También surgen problemas al analizar
las fuentes secundarias como evidencia, ya que toman las interpretaciones de los
historiadores como un relato fiel de los hechos que acontecieron, sin dar cabida a una
interpretacion propia de dichos hechos.

Finalmente, en relacion con el metaconcepto anterior se propone “historical
account” o discursos historicos, cualquier tipo de informe o relato historico realizado en
base a las evidencias. De tal forma, “no puede haber una historia "completa” del pasado,
solo relatos dentro de los pardmetros que los autores establecen inevitablemente cuando
deciden qué preguntas hacer” (Lee, 2005, p. 60), es decir, en la elaboracion de estos
relatos hay una carga subjetiva de fondo. En este sentido, es importante que los alumnos
trabajen con distintos relatos sobre un acontecimiento concreto del pasado,
analizandolos con una mirada critica.

b. Modelo de Levesque (2008)

Otro acercamiento al pensamiento histérico lo propone Levesque (2008), que
considera que “las 'preguntas esenciales' son puertas al pensamiento sofisticado porque
ayudan a los educadores a centrarse en lo que vale la pena saber al emplear un enfoque
de resolucion de problemas sobre el tema” (Levesque, 2008, p. 35). Y estas preguntas
deben ser respondidas por los alumnos a través de la indagacion. De tal forma, este
autor planted cinco preguntas que estan relacionadas respectivamente con distintos
conceptos que reflejan distintos procedimientos para enfrentarse a la historia, y son las
siguientes.

1. “¢Qué es importante en el pasado? - Significacién histdrica

2. ¢Qué cambid y qué permanecid igual? - Continuidad y cambio

3. ¢Cambiaron las cosas para bien o para mal? - Progreso y declive

4. ¢Como damos sentido a las materias primas del pasado? - Evidencia

5. ¢Coémo podemos entender a los predecesores que tenian diferentes marcos
morales? - Empatia histérica” (Levesque, 2008, p. 37).



c. The Big Six, Historical Thinking Project (2012)

Un dltimo modelo a destacar es The Big Six propuesto por Peter Seixas y Tom
Morton (2012) dentro del Historical Thinking Project de Canada, que pretendia una
renovacion de la ensefianza de la Historia, rompiendo con la Gran Tradicion, y, por el
contrario, favoreciendo el desarrollo del pensamiento historico en los alumnos. Tal y
como sugiere el propio nombre de este modelo, se formularon seis metaconceptos, que
“vinculan el “pensamiento historico” a las competencias en “alfabetizacion historica,
[...] y proporcionan la estructura que da forma a la practica de la historia” (Centre for
the Study of Historical Consciousness, 2012, p. 1-2).

El primero de estos metaconceptos es la significacion histérica, que constituye la
base de la ensefianza de la Historia, ya que, ante la imposibilidad de atender a todos los
acontecimientos historicos del pasado, es necesario elegir los hechos gque se consideran
mas relevantes, dejando fuera otros. En este sentido, dependiendo del tipo de ensefianza
de la Historia que se busque, se elegiran unos acontecimientos determinados.

También defienden trabajar sobre la evidencia de las fuentes primarias,
defendiendo que “los deshechos de la historia (...) son tesoros para el historiador”
(Centre for the Study of Historical Consciousness, 2012, p. 2), ya que las fuentes son la
base sobre la que se construye la Historia. A veces pueden surgir problemas en torno a
la interpretacion de estas fuentes, como la confrontacion de fuentes contradictorias, tal y
como se ha mostrado en el modelo de Lee (2005) anteriormente detallado. Pero, lo
importante es ensefiar a los alumnos a interpretar las fuentes con una mirada critica.

En tercer lugar, estos autores hablan de la continuidad y el cambio. La idea de
cambio es intrinseca a la Historia, ya que todo cambia constantemente hacia y nada
permanece inmutable. Esta idea supone un alejamiento de la Historia como una
cronologia de acontecimientos histéricos, rompiendo con el establecimiento de periodos
histéricos convencionales. Mas bien, permite a los alumnos analizar las
transformaciones que tienen lugar a lo largo de la Historia y que se manifiestan en
diferentes dimensiones, como politica, econdmica, social..., obteniendo una vision mas
compleja.

A continuacién, proponen el metaconcepto de causa y consecuencia, muy
relacionado con el anterior, ya que determinados hechos historicos son causa de grandes
cambios del sistema. Esta es la dinamica propia de la Historia, ya que todos los
acontecimientos historicos estan interrelacionados, siendo consecuencia de los que le
preceden y causa de los que le siguen. Sin duda, es un aspecto que los alumnos
entienden a la perfeccion, y que es seguido por muchos docentes para explicar la
Historia.



En lo que a este trabajo concierne, el siguiente metaconcepto propuesto es la
perspectiva historica, término utilizado indistintamente con empatia historica, pero
alejandolo de la mera empatia. Estos autores consideran que “el pasado es un pais
extranjero y, por ello, dificil de entender” (Centre for the Study of Historical
Consciousness, 2012, p. 4). Sin embargo, es necesario comprender las decisiones de
determinadas figuras histdricas, en relacion al contexto en el que se encuentran, y
atendiendo a su propia perspectiva, diferenciandola del presente.

El dltimo metaconcepto hace referencia a las dimensiones éticas de las
interpretaciones histdricas. Indudablemente es el mas conflictivo, ya que implica que los
alumnos juzguen criticamente determinados hechos del pasado, es decir, “se espera
aprender algo del pasado que nos ayude a afrontar los retos éticos del presente” (Centre
for the Study of Historical Consciousness, 2012, p. 4).

d. Conclusiones sobre la empatia histérica dentro del pensamiento
histdrico

En este apartado se han analizado tres modelos de pensamiento histérico, que

incluyen distintos metaconceptos que consideran fundamentales para desarrollar esta

capacidad. A continuacion se detalla una tabla en la que se resumen los metaconceptos
de cada uno de los modelos anteriores.

MODELOS DE PENSAMIENTO HISTORICO

LEE (2005) LEVESQUE (2008) H 'ST%FngAC"TT(;'c:lNZ')(' NG
Tiempo Significacion historica Significacion historica
Cambio Continuidad y cambio Fuentes primarias

Empatia historica Progreso y declive Continuidad y cambio
Causas Evidencia Causas y consecuencias
Evidencia Empatia historica Perspectiva historica
Discursos historicos - . Dimensicim ética_de, Ifas
interpretaciones histéricas




Podemos afirmar que no hay unanimidad en establecer una lista concreta y
definitiva de metaconceptos para lograr el desarrollo del pensamiento histérico por los
alumnos, sino que cada autor propone una serie de conceptos diferentes, todos ellos
enfocados al enfoque de la Historia a través de las herramientas propias de la disciplina.
Pero, lo importante es que todos los autores incluyen en sus modelos la empatia
histérica como un metaconcepto fundamental dentro del pensamiento historico. Es
desde este punto de partida del que se va realizar el presente trabajo, incidiendo en la
importancia de la empatia histérica para pensar histéricamente.



3. LOS PRIMEROS INTENTOS DE INTRODUCIR LA
EMPATIA HISTORICA EN EL CURRICULO

La ensefianza de la Historia tradicionalmente se ha caracterizado por la mera
transmision de conocimientos por parte del profesor hacia los alumnos, que debian
memorizar una ingente cantidad de contenidos, sin dar cabida a otras metodologias en
las que éstos fueran los protagonistas. No obstante, todo cambi6 en la década de los
afios 60 con el surgimiento de nuevas formas de hacer Historia que situaban a los
alumnos en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, fomentando el aprendizaje
autonomo Y la reflexion. Esto es lo que se conoce como la confrontacion entre la Gran
Tradicion y la Nueva Historia.

Dentro de esta renovacion de la didactica de la Historia debemos situar los
primeros pasos de la empatia histdrica dentro de los curriculos de Ciencias Sociales. Se
va a tomar de base el estudio de Lee y Shemilt (2011) para tratar de reconstruir el
recorrido de la empatia histérica en este sentido. Tal y como se ha comentado
anteriormente, fue en los afios 60 cuando por primera vez se intentd introducir la
empatia histérica en las clases de Historia. Sin embargo, esta primera introduccion fue
ingenua debido a que en este tipo de ejercicios los alumnos debian preguntarse coémo se
sentia la figura histdrica en cuestion, haciendo hincapié en cuestiones afectivas,
mientras que no se atendian los aspectos cognitivos pertinentes. De tal forma, desde sus
inicios surgié un problema de definicion en torno a qué es la empatia histérica. Con el
paso de los afios se ha intentado, sin fortuna, redefinir el término, pero, mas que
clarificar esta cuestion, surgidé un acalorado debate en torno a dicho concepto que se
mantiene vivo en la actualidad.

Gran parte de esta problematica esta intimamente relacionada con los excesos que
suscita el propio término de empatia histérica, que suele confundirse con otros aspectos
que difieren de lo que es propiamente el trabajo del historiador. Por ejemplo, una de
estas confusiones surge en torno a la imaginacion historica, ya que se trata de una parte
fundamental en este tipo de ejercicios de empatia histérica debido a que los alumnos
deben poner en marcha su creatividad para pensar en las figuras histéricas del pasado. A
pesar de que en estos ejercicios es necesario tener en cuenta las fuentes disponibles para
dar veracidad a las explicaciones historicas, en muchas ocasiones “la linea que separa la
imaginacion historica de la invencion literaria se erosion6 con demasiada facilidad”
(Lee y Shemilt, 2011, p. 39).
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Otra de estas problematicas se refiere a los problemas de interpretacion que
suscita el propio término de empatia historica, fundamentalmente porque los alumnos
suelen confundir erroneamente este término con el de simpatia. La diferencia es clara:
“la empatia implica imaginar los pensamientos y sentimientos de otras personas desde
sus propias perspectivas, mientras que la simpatia implica imaginarlos como si esos
pensamientos y sentimientos fueran los nuestros” (Barton y Levstik, 2004, p. 206). De
tal modo, el problema radica en que “cuando los estudiantes simpatizan con otros ellos
sienten por ellos en vez de con ellos, de este modo proyectando sus sentimientos de
tristeza 0 compasion en otra persona en vez de intentar entenderlos” (Endacott y
Brooks, 2013, p. 46).

Toda esta problemaética ha tenido una gran repercusion en torno al propio término
de “empatia historica”. “Los cursos de SHP (School History Project) popularizaron el
tema "empatia" como una etiqueta para los intentos de los historiadores de comprender
creencias, valores y préacticas pasadas y explicar acciones mediante la reconstruccion
del razonamiento de medios y fines” (Lee y Shemilt, 2011, p. 39). Sin embargo, toda
esta problematica de la que se viene hablando ha provocado que el propio término de
empatia histdrica haya sido constantemente criticado, y, frente a €él, se hayan propuesto
otras denominaciones:

Un concepto que suele utilizarse indistintamente junto al de empatia historica es el
de “toma de perspectiva”. Un ejemplo de ello lo vemos en los trabajos de Downey
(1995, citado en Yilmaz, 2007) quien “define el término como la capacidad de
comprender los marcos de referencia de los personajes historicos sobre la base de
hechos y acontecimientos histéricos sin tratar de identificar o simpatizar con sus
sentimientos” (Yilmaz, 2007, p.332). En relacion con ello, Davis considera que el
término “empatia historica” lleva a muchos malentendidos, Yy, por ello, defiende que su
significado debe completarse con el de “toma de perspectiva” para mejorar su
comprensidn, pero no pretende abandonar el primer término.

Otra nomenclatura la aportaron Barton y Levstik (2004), quienes hablan de
“reconocimiento de la perspectiva” al considerar que “el término perspectivo concuerda
bien con las nociones intuitivas sobre los complejos elementos de los puntos de vista
individuales, y porque la frase evita la implicaciéon de que podemos “asumir” las
perspectivas de los demas.” (p. 207).

Por el contrario, y frente a los anteriores, Endacott y Brooks (2013) criticaron a
otros investigadores que sustituido el término de “empatia historica” por “toma de
perspectiva”, “reconocimiento de perspectiva” o ‘“comprension racional”, ya que
considera que, aungque son una parte muy importante dentro de la empatia histérica, no
son exactamente lo mismo.

11



De tal forma, a lo largo del presente capitulo se ha tratado de explicar cémo,
desde que se insertd la empatia historica en el curriculo en los afios 60, no se ha logrado
definir de forma precisa en qué consiste dicho concepto. Esto se debe principalmente a
los excesos que suscita el propio término, lo que provoca el surgimiento de nuevos
términos alternativos. En este sentido, Lee y Shemilt (2011) se plantean la pregunta:
¢deberia la empatia quedarse o salir del armario?, concluyendo que es necesario
puntualizar méas claramente qué es la empatia historica, y los métodos utilizados para
ponerla en marcha y evaluarla.
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4. NATURALEZA DE LA EMPATIA HISTORICA, ¢(EN QUE
CONSISTE?

Podemos definir la empatia histérica como la capacidad de comprender por qué
las personas en el pasado actuaron de una determinada manera. Este aspecto es
defendido por todos los estudiosos del tema. Sin embargo, tal y como se ha adelantado
en el apartado anterior, desde sus inicios dentro de los curriculos de Historia, el
concepto de “empatia historica” ha suscitado una enorme polémica, cuyo nucleo se sitGa
concretamente en la naturaleza del mismo, ya que se han propuesto distintos aspectos
que es necesario tener en cuenta para llegar a desarrollar la empatia historica.

Para tratar de clarificar esta cuestion se va a tomar de base el modelo conceptual
de la empatia historica propuesto por Endacott y Brooks (2013), compuesto por tres
factores que se interrelacionan (Ver llustracion 1). La eleccion de este modelo se debe
fundamentalmente a que integra todos los aspectos que se han tenido en cuenta para
analizar el concepto de empatia historica dentro de esta polémica que suscita.

Estos componentes son los siguientes: en primer lugar, la contextualizacion
historica, que incluye tanto una comprension del contexto general de la época (politico,
econdémico, social, cultural...), como de los acontecimientos particulares que en ella
tienen lugar. En segundo lugar, la toma de perspectiva, que supone “la comprension de
experiencias, principios, posiciones, actitudes y creencias anteriores vividas por otra
persona para comprender como esa persona podria haber pensado sobre la situacién en
cuestion” (Endacott y Brooks, 2013, p. 43). Finalmente, y en tercer lugar, la conexion
afectiva, es decir, quien estudia una figura histérica también tiene que ponerse en su piel
para ver como sentia. De tal modo, estos autores consideran que para desarrollar la
empatia historica es necesario atender tanto a factores cognitivos, esto es, la
contextualizacion historica y la toma de perspectiva, como también a los afectivos, que,
como su nombre bien indica, es la conexion afectiva.

Figure 1: Visuzl Conceptualization of Historical Empathy

llustracién 1: Componentes de la empatia historica, en Endacott y Brooks, 2013, p. 44.
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A partir de este esquema que se acaba de presentar se va a tratar de dilucidar toda
esta polémica surgida en torno al concepto de empatia histérica. Seguidamente, se va a
detallar en qué consiste mas profundamente cada una de estas dimensiones y como son
tenidas en cuenta por los distintos autores en sus intentos de definir este concepto.

a. Contextualizacion histoérica

Todos los historiadores y estudiosos del tema estdn de acuerdo en que la
contextualizacion historica es una condicion sine qua non se podria lograr el desarrollo
de la empatia historica. Es decir, hay unanimidad en afirmar que es necesario tener en
cuenta el contexto a la hora de explicar las acciones de las figuras histéricas del pasado,
ya que éstas sdlo se pueden entender en los términos del mundo en el que vivid. Sin
embargo, la controversia surge al explicar en qué consiste dicha contextualizacién
historica, ya que los autores defienden tener en cuenta distintos tipos de contextos. Estas
diferentes interpretaciones acerca de qué es el contexto van a ser comentadas a
continuacion.

La mayor parte de autores relacionan la contextualizacion historica con el
contexto factico, en referencia a “la situacion particular en la que se encuentran las
personas” (Lee, 2005, p. 48), es decir, son los acontecimientos y hechos concretos que
tienen lugar a una pequefia escala. En este sentido, Endacott y Brooks (2013) defienden
que se trata “del conocimiento de los eventos que llevan a la situacion histdrica y otros
eventos relevantes que estan ocurriendo concurrentemente” (p. 43). De hecho, estos
autores disefiaron un modelo instruccional para trabajar la empatia histérica, y dentro de
él, establecieron una primera fase dedicada a introducir a los alumnos en una situacion
historica determinada. El propio Endacott (2010) realiz6 un estudio en el que eligié tres
eventos del pasado, relacionados con tres figuras historicas con las que los alumnos
debian empatizar: la postura de George Mason en la Convencién Constitucional, la de
Thomas Jefferson ante la compra de Luisiana de 1803, y la de James Madison en la
guerra de 1812. Esta concepcion también es defendida por Dominguez (1986) cuando
afirma que “para comprender la decision de Felipe II de enviar a Flandes al Duque de
Alba en 1567, el historiador debe considerar la situacion segun la veria Felipe Il, sus
intenciones y los medios a su disposicién para alcanzar tales fines” (p. 2). De nuevo, se
refiere a este contexto factico en su investigacion piloto sobre la Revolucion Francesa,
en la que propone estudiar el acontecimiento tras la jornada del 14 de julio cuando Luis
XIV viaja a Paris para encontrarse con Bailly y Lafayette. Asimismo, Levesque (2008)
recupera la descripcion de la situacion particular que vivian los judios en los campos de
concentracion nazis a partir de la obra Si esto es un hombre de Primo Levi (1947).
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Otros autores establecen una correlacion entre el contexto y las ideas y creencias
de la época, defendiendo la necesidad de un “profundo entendimiento de las normas
sociales, politicas y culturales del periodo de tiempo bajo investigacion” (Endacott y
Brooks, 2013, p. 43). De tal forma, consideran que “los actores historicos no vivian ni
pensaban en el vacio; tenian sus posiciones profundamente imbuidas de componentes
socioculturales, raciales, étnicos, de clase y de género” (Levesque, 2008, p. 150). Para
lograr un entendimiento de estas ideas de la época por parte de los alumnos, es
imprescindible que estos se despojen de una mirada presentista, dando sentido a estas
ideas del pasado s6lo en sus propios términos. Barton y Levstik (2004) proponen dos
buenos ejemplos en esta direccion: por un lado, el papel de la mujer en la sociedad, ante
lo que “reconocieron que era la expectacion del comportamiento apropiado para las
mujeres lo que habia cambiado con el tiempo, no simplemente las modas o los patrones
de comportamiento” (p. 214), y por otro lado, las pruebas de brujeria de Salem,
acusaciones que solo se pueden entender de acuerdo a las creencias de esa época.

Sin embargo, un tercer grupo de autores alega que, a pesar de la existencia de
creencias generalizadas en una sociedad no podemos reducirla a esto, sino que, mas
bien, en una misma sociedad hay diversidad de perspectivas, en relacion al grupo social
de pertenencia. Como consecuencia de ello, muchos autores hablan de contexto del
grupo. Esta es la postura de Lee (2005) al defender que es preciso “comprender las
ideas, creencias y valores con los que diferentes grupos de personas en el pasado dieron
sentido a las oportunidades y limitaciones que formaron el contexto en el que vivian y
tomaron decisiones sobre qué hacer” (p. 46).

Incluso algunos autores llevan esta idea mucho mas lejos al poner el foco de
atencion en la figura historica que es objeto de estudio. Esta perspectiva “implica
mostrar que lo que la gente hizo en el pasado tiene sentido en términos de sus ideas
sobre el mundo” (Lee, 2005, p. 46), por lo que “debemos centrarnos en lo que
intentaban lograr, la naturaleza de sus creencias, actitudes y conocimientos” (Barton y
Levstik, 2004, p. 208). De nuevo debemos apelar al ejemplo propuesto por Dominguez
(1986) sobre el envio del Duque de Alba a Flandes, pero, en este caso, se pregunta: ¢;qué
intentaba conseguir?, ;qué creencias le llevaron a hacerlo? En este sentido, también
podemos aludir al estudio anteriormente mencionado de Endacott (2010) sobre Mason,
Jefferson y Madison que exponian sus ideas en los acontecimientos en los que
participaron.

Por otra parte, una interpretacion que difiere enormemente de las anteriores
propuestas es la que proporcionan aquellos historiadores que definen la
contextualizacion historica a través de los grandes conceptos que le dan sentido a un
periodo concreto del pasado, lo que se conoce como conceptos de primer orden. A este
respecto, destaca la aportacion de Jesus Dominguez (1986), quien considera que, al
implicarse en un determinado ejercicio sobre empatia historica, los alumnos deben
asimilar los conceptos histéricos propios de la época sobre la que se realiza dicho
gjercicio, y para ello, “tienen a su disposicion un aparato conceptual elaborado en el
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presente que les permite construir un modelo mental distinto al suyo propio, del modelo
mental del presente” (Dominguez, 1986, p. 3). Tomando de nuevo su ejemplo sobre el
envio del Duque de Alba a Flandes de parte de Felipe Il en el contexto de la guerra de
los Ochenta Afos, considera que no se entiende sin explicar “por qué en el siglo XVI
una cuestion de diferencias religiosas entre un rey y sus subditos se pudo convertir en
un auténtico problema de estado” (Dominguez, 1986, p. 2).

Sin embargo, en muchas ocasiones, la creacion de estos conceptos de primer
orden esta supeditada a la reafirmacion de identidades sociales, ya que cuando desde el
presente hacemos un analisis del pasado “se reflejan las creencias en las que hemos sido
socializados como miembros de grupos culturales” (Barton y Levstik, 2004, p. 219).
Como resultado de ello, algunos autores defienden que es necesario tener en cuenta el
contexto contemporaneo o actual desde el que se estudia el pasado, debido a que “la
contextualizacion no podria ser completa (o al menos adecuada) sin una consideracion
cuidadosa de quienes estudian el pasado, es decir, nosotros mismos” (Levesque, 2008,
p. 151). En este sentido, Barton y Levstik (2004) detallan la experiencia de un grupo de
estudiantes afroamericanos durante un seminario sobre prejuicios raciales en el que se
quejaron de la escasa atencion prestada a este tema durante las clases de Historia. No
obstante, este ejemplo no cumple con la ténica general, sino que, por el contrario, la
gran mayoria de las personas “nos cuesta mas pensar en nuestro comportamiento
cultural e histéricamente situado; simplemente hacemos las cosas de forma normal”
(Barton y Levstik, 2004, p. 219).

Ya para concluir, podemos afirmar que el contexto es parte esencial a tener en
cuenta en los ejercicios de empatia histérica, incluso lo podemos situar como su punto
de partida, ya que es imprescindible situarnos en el tiempo y espacio, mas amplio o
concreto, para posteriormente comprender las acciones que llevaron a cabo
determinados sujetos historicos. Sin embargo, como se ha intentado mostrar a lo largo
de este apartado, los distintos autores que han reflexionado al respecto difieren en el
sentido que le dan a la misma.

Ademas, dicha contextualizacion historica se trata de uno de los factores
cognitivos que componen la empatia histérica. De tal forma, esta intimamente
relacionada con los contenidos historicos sobre los que se sustenta un ejercicio de este
tipo, por lo que, previamente a participar en ejercicios en los que se desarrolle la
empatia historica, es necesario acercar a los alumnos a estos contenidos, otorgandoles
de esta manera un marco sobre el que trabajar.
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b. Toma de perspectiva

Un segundo componente que Endacott y Brooks (2013) incorporan en su modelo
de empatia historica es la toma de perspectiva. La introduccion de este componente
puede sonar paraddjica, ya que, como se ha comentado anteriormente, algunos
historiadores utilizan indistintamente los términos “toma de perspectiva” y “empatia
historica”, defendiendo que aluden a una misma cuestion. No obstante, en el presente
trabajo se va abordar la toma de perspectiva historica de forma especifica como uno de
los elementos fundamentales que integran la empatia historica.

El problema que surge en este sentido es que no hay ningun autor que defina de
forma precisa lo que es la toma de perspectiva histérica. Este hecho provoca que los
aspectos que son tenidos en cuenta al analizar este componente interfieran con los otros
dos componentes, es decir, se entremezcla tanto con los aspectos tratados en el apartado
anterior (contextualizacion historica), como en el posterior (conexion afectiva).

Al igual que la empatia historica, el objetivo que se pretende conseguir con la
toma de perspectiva es explicar las acciones y decisiones que llevd a cabo una
determinada figura histérica del pasado. Sin embargo, la diferencia entre ambas es que
la toma de perspectiva historica tiene una dimension mas personal al incidir en las
experiencias, intereses y perspectivas de la figura historica en cuestion. En este sentido,
Endacott y Brooks (2013) definen la toma de perspectiva como “la comprension de
experiencias, principios, posiciones, actitudes y creencias anteriores vividas por otra
persona para comprender cOmo esa persona podria haber pensado sobre la situacién en
cuestion” (p. 43).

De tal forma, en muchas ocasiones, para alcanzar la toma de perspectiva lo que se
hace es reconstruir las experiencias personales vividas previamente por el personaje
historico sobre el que se trabaja. El propio Endacott (2010) afirma que “los estudiantes
utilizan las pruebas de origen y las experiencias personales para comprender mejor las
situaciones dificiles” (p. 6).

Pero, también es necesario conocer cual era la visién del mundo que tenia dicha
figura historica y qué intereses tenia en el mismo. En su distincion de tres tipos de
contextos a tener en cuenta para trabajar la empatia histérica en general, Levesque
(2008) defiende, para desarrollar la toma de perspectiva historica, se debe atender al
contexto personal de la figura historica en cuestion, que hace referencia a “las creencias
internas, las perspectivas y el entorno del autor de la fuente” (p. 150).
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Para conseguir un acercamiento tanto a las experiencias como a la perspectiva de
un personaje historico, es fundamental bucear en las fuentes primarias, especialmente
los escritos de la propia figura histérica, o también de sus contemporaneos. En ellos, “el
aprendiz no sélo debe interpretar la informacion contextual, sino también las decisiones
tomadas por personas reales en el pasado” (Endacott, 2010, p. 10), y “para comprender
su significado particular, es necesario atribuirlos a sus autores a la luz de su propio
conjunto de mentalités” (Levesque, 2008 p. 150).

Sin embargo, a este respecto surge una gran problematica, y es que en muchas
ocasiones los estudiantes tienen serias dificultades para interpretar la mentalidad de una
figura historica detrés de sus escritos. Incluso puede darse el caso que en dichas fuentes
no aparezcan menciones a estas mentalidades, simplemente porque la figura histérica en
cuestion la desconocia. Para tratar de paliar esta complicacién, se debe recurrir a
diversas fuentes que proporcionen un amplio abanico de informacion sobre una figura
historica, fundamentalmente sus experiencias previas y perspectivas personales, que
sirva de base para trabajar la toma de perspectiva.

Pero, ademas de tener en cuenta las experiencias personales y la mentalidad de las
figuras historicas, cabe preguntarse: ¢se deberia atender a los aspectos afectivos?
Anteriormente se ha adelantado que algunos aspectos que se tienen en cuenta para
desarrollar la toma de perspectiva coinciden con la conexién afectiva, el apartado
siguiente en el que se tratarad de responder a esta cuestion.

c. Conexidn afectiva

Endacott y Brooks (2013) exponen que “la empatia historica es el proceso de
compromiso cognitivo y afectivo de los estudiantes con figuras historicas para
comprender y contextualizar mejor sus experiencias, decisiones o acciones vividas” (p.
41). De tal forma, consideran que, ademas de los factores cognitivos mencionados en
los apartados anteriores, como son la contextualizacion histérica y la toma de
perspectiva, también es necesario atender a los factores afectivos. De hecho, el propio
Endacott (2010) expuso que el mantenimiento del término “empatia historica”, frente a
otras denominaciones propuestas, supone que la afectividad es importante en este
sentido. A este respecto han desarrollado dos propuestas muy interesantes.

La primera de estas propuestas hace referencia a la necesidad de atender a los
aspectos emocionales de una figura histdrica para comprender las acciones que llevo a
cabo, lo que responde a la pregunta final del apartado anterior. Esta afirmacién resulta
obvia, ya que “para explicar acciones y decisiones es necesario no sélo hacerse cargo
del contexto (material, social, econdémico, politico, ideoldgico, religioso...), sino
también de los aspectos emocionales de los personajes implicados, en la medida que los
humanos hacen frente a las circunstancias tanto desde sus interpretaciones racionales,
como desde sus reacciones emocionales (...), ya que lo emocional es una parte
importante -a veces, decisiva- de las decisiones y acciones humanas” (Paricio, 2019, p.
338).
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Por otro lado, la segunda de sus propuestas consiste en que “para entablar una
empatia con otras personas, hay que compartir la naturaleza afectiva de su situacion y
utilizar los procesos cognoscitivos para comprender cémo su reaccion afectiva
moldearia su pensamiento” (Endacott, 2010, p. 9). De este modo, es necesario recrear la
situacion emocional de una figura histérica para comprender las acciones que llevo a
cabo, esto es, ponerse en su piel para conocer como sentia.

Esta idea ya habia sido planteada a mediados del siglo XX por Collingwood
cuando acufid el término Re-enactment para referirse al razonamiento historico, puesto
que consideraba que la empatia historica se logra al recrear en nuestra propia cabeza los
pensamientos y emociones que llevaron a una persona a actuar en el pasado, a la vez
que establece un juicio de valor sobre el mismo. En este sentido, este autor afirmo que:

“El conocimiento histérico es el conocimiento de lo que la mente ha hecho en
el pasado, y al mismo tiempo es rehacer esto, la perpetuacion de los actos
pasados en el presente. Su objetivo, por lo tanto, no es un mero objeto, algo
fuera de la mente que sabe; es una actividad de pensamiento, que solo puede
conocerse en la medida en que la mente conocedora lo recrea y se conoce a si
mismo™ (Collingwood, 2004, citado en Levesque, 2008, p. 143).

Esta postura es seguida actualmente por numerosos historiadores, por ejemplo
Levesque (2008), quien alega que “la Unica forma posible de comprender mas sobre los
actores pasados es recrear mentalmente, imaginar como seria estar en su posicion” (p.
147). En esta direccion también se encuentra la definicion de empatia historica
propuesta por Yilmaz (2007): “la habilidad de volver a representar el pensamiento de un
agente historico en la propia mente o la capacidad de ver el mundo tal como lo veian las
personas en el pasado sin imponer los valores de hoy en el pasado” (p. 331).

Ademas, los defensores de esta concepcion alegan los enormes beneficios que
suscita la implicacion emocional en este tipo de ejercicios de empatia historica,
fundamentalmente un aumento de la motivacion de los alumnos por llevar a cabo la
tarea. Este hecho es consecuencia de que, a pesar de que no se puede volver a repetir el
contexto en el que se desarroll6 una accién o las ideas que tenia la figura historica que
tomo la decision, por el contrario, las emociones son inherentes al ser humano. Por lo
tanto, desde el presente los alumnos pueden conectar, en cierta manera, con las figuras
historicas del pasado debido a que éstos pueden comparar las emociones de dichas
figuras del pasado respecto a sus propias emociones personales que ellos mismos han
vivido a lo largo de su vida.
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En este sentido, el propio Endacott (2010) determin6 distintas reacciones
emocionales que tuvieron sus alumnos en su estudio sobre la empatia historica en base a
las figuras historicas de Mason, Jefferson y Madison. Estas reacciones son las
siguientes: la confrontacion entre los principios de la figura histdrica que analizaban y
sus propios principios personales; la oportunidad del personaje historico de actuar; el
miedo al fracaso; la preocupacion por las relaciones con otras personas como
consecuencia de la toma de decisiones; y la responsabilidad que conlleva dicha toma de
decisiones.

Sin embargo, esta segunda propuesta ha suscitado una enorme polémica, ya que
gran parte de historiadores defienden que en los ejercicios de empatia historica no se
debe tener en cuenta la recreacion de emociones que experiment6 una figura historica al
tomar una decision en el pasado.

Barton y Levstik (2004) definieron la empatia historica como “una herramienta
“cognitiva” o “intelectual”, que tiene poco que ver con los sentimientos o el afecto,
salvo en la medida en que consideramos racionalmente las emociones de las personas en
el pasado cuando tratamos de explicar sus acciones” (Barton y Levstik, 2004, p. 228).
De tal modo, estos autores estan en conformidad con la primera propuesta de Endacott y
Brooks (2013), ya mencionada anteriormente. Sin embargo, reniegan de la segunda
propuesta al considerar que la empatia historica “no implica identificacion, no depende
de imaginarse a si mismo en el lugar de los demas, y no implica una respuesta
emocional, el objetivo es la comprension racional” (Barton y Levstik, 2004, p. 208). Es
por ello por lo que acufiaron el término de “reconocimiento de la perspectiva” para
referirse a la empatia historica.

Los detractores de esta propuesta advierten de los enormes riesgos que pueden
surgir como consecuencia de ello. Por una parte, exponen que ponernos en la piel de
determinadas figuras historicas es una ilusion, ya que “los sentimientos y las emociones
llevan una carga cognitiva” (Lee y Shemilt, 2011, p. 41), y, como estos aspectos
cognitivos no se pueden repetir, es imposible compartir los mismos sentimientos de las
figuras historicas del pasado. También alegan al presentismo al considerar que, en vez
de entender las emociones en su contexto, los estudiantes simplemente tienden a
imprimir su propia vision de los hechos desde el presente.
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Pero, la critica mas feroz viene a decir que “ponerse en la piel” de una
determinada figura histérica se trata de una concepcién muy alejada de lo que es el
trabajo del historiador propiamente dicho. Los historiadores simplemente intentan de
comprender las acciones que llevaron a cabo determinados personajes historicos,
tratando de ser lo més objetivos posible, por lo que deben dejar de lado conexiones
personales con los actores que son objeto de estudio, es decir, no deben amarlos ni
odiarlos, solamente estudiarlos. Por ello, como expone Paricio (2019), recrear las
emociones de una figura histérica del pasado “contradice la distancia critica y la
conciencia de distancia cultural que es propia del historiador” (p. 338). De tal forma, si
uno de los objetivos de los ejercicios de empatia historica es que los alumnos logren
pensar historicamente, ;qué sentido tiene que éstos se “pongan en la piel” de las figuras
historicas del pasado?
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5. PUESTA EN PRACTICA DE EXPERIENCIAS PARA
TRABAJAR LA EMPATIA HISTORICA

No cabe duda de la importancia de la empatia histérica para lograr el desarrollo de
la capacidad de pensar histéricamente por parte de los alumnos, por lo que se hace
necesario implementar ejercicios de este tipo en el aula de Ciencias Sociales. Habiendo
analizado en los apartados anteriores las cuestiones tedricas que impregnan la empatia
historica, en el presente apartado se va a descender al terreno puramente practico. Para
ello, se van a analizar las muy diversas experiencias puestas en préctica en las aulas de

secundaria en este sentido.

Como punto de partida, se detallan los elementos comunes mas representativos de
las experiencias analizadas. Esto se va a materializar en las tres tablas comparativas
siguientes, en referencia a los temas, métodos y participantes de todas las experiencias.

TEMA

Conquista de la VValencia musulmana en 1238

Saiz (2013)

Ceremonias de curacién en relacién a creencias religiosas

Perikleous (2019)

Educacion espartana

Perikleous (2011)

Conquista de Bretaria por Claudio Lee y Ashby (2001)
Ley contra los esclavos romana Lee y Ashby (2001)
Lee y Ashby (2001)

Ordalias

Berti (2009)

Evacuacion holandesa a Suecia

Virta y Kouki (2014)

Lanzamiento de la bomba atémica de EEUU sobre Japon
en 1945 (IIGM)

Doppen (2000)

Yeager y Doppen (2001)

Ogawa (2000)

Batalla de Galipoli de 1915 (IGM)

Davison (2012)

Holocausto

Riley (2001)

Segregacion racial de afroamericanos

McKenzie (2015)

Sweeney (2018)
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Campos de concentracion estadounidenses para internar a
japoneses como consecuencia del ataque a Pearl Harbor
(11GM)

Roberts (2019)

Monarquia hispanica en tiempos de Felipe 11

Guillén (2016)

Guerra Civil finlandesa de 1918 (IGM) Rantala (2015)
Batalla Montfaucon de 1918 (IGM) Sweeney (2018)
Evolucion de la ciudad Blackaburg Sweeney (2018)

METODO
Saiz (2013)

Explicacién por parte del docente

Perikleous (2019)

Ogawa (2000)

Roberts (2019)

Guillén (2016)

Utilizacion de fuentes primarias

Perikleous (2011)

Lee y Ashby (2001)

Berti (2009)

Virta y Kouki (2014)

Doppen (2000)

Yeager y Doppen (2001)

Ogawa (2000)

Riley (2001)

McKenzie (2015)

Roberts (2019)
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Utilizacion de fotografias o caricaturas

Davison (2012)

McKenzie (2015)

Roberts (2019)

Visualizacion de documentales, videos o programas de
television

Ogawa (2000)

Davison (2012)

Riley (2001)

McKenzie (2015)

Guillén (2016)

Anadlisis de registros estadisticos de la poblacion

McKenzie (2015)

Guillén (2016)

Escuchar la conferencia de un historiador

Davison (2012)

Guillén (2016)

Participacion en debates

Doppen (2000)

Roberts (2019)

Historia Oral Ogawa (2000)

Roberts (2019)

Simulacién Davison (2012)

Rantala (2015)
Visualizacion 3D de lugares historicos Sweeney (2018)
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PARTICIPANTES

11-12 afos Ogawa (2000)
13-14 afos Saiz (2013)
Guillén (2016)
DE UN UNICO CURSO
14-15 afios Doppen (2000)
Yeager y Doppen (2001)
16-17 afios McKenzie (2015)
Rantala (2015)
7-9 afos Roberts (2019)
9-12 afios Perikleous (2011)
Perikleous (2019)
DE VARIOS CURSOS 7-14 afos Lee y Ashby (2001)
14-16 afios Davison (2012)
16-19 afios Virta y Kouki (2014)
8-25 afos Berti (2009)

Las tablas anteriores sirven para establecer puntos comunes entre las distintas
experiencias educativas en torno a la empatia histérica. Pero, también es necesario
detenernos individualmente en cada una de estas experiencias. Para ello, se va a tener en
cuenta el contexto de implementacion del ejercicio, el tema sobre el que se trabaja, la
estrategia de ensefianza-aprendizaje y los resultados obtenidos, fundamentalmente.
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a. Saiz (2013) trabaja la Conquista cristiana de Valencia a través
de la explicacion del docente

Una de las experiencias realizadas en el terreno nacional fue llevada a cabo por
Saiz, quien, alejdndose de la historia politica y del concepto ampliamente utilizando de
“reconquista”, pretendia reivindicar la historia social del periodo medieval en la
Peninsula Ibérica. Logré este propdsito a través de la puesta en practica de un ejercicio
de empatia historica centrado en la conquista cristiana de la VValencia musulmana. Dicho
ejercicio fue implementado en dos centros publicos de la propia ciudad de Valencia,
concretamente en tres grupos de 2° de la ESO, con unos 50 estudiantes involucrados de
entre 13 y 14 afios.

El punto de partida es la explicacion por parte del docente de este acontecimiento
historico, atendiendo al contexto de la época, al propio proceso de conquista, a la
variopinta sociedad que vivia en la ciudad... Tomando esta explicacion como
referencia, cada alumno individualmente debia escribir un breve ensayo en primera
persona sobre un personaje que hubiera participado de ese acontecimiento. Primero
deben elegir entre los distintos perfiles sociales que habia en la Valencia de ese
momento: noble, clérigo, campesino, artesano, mercader, musulman o judio.
Posteriormente, deben contextualizarlo temporal y espacialmente, es decir, darle
nombre, indicar el afio de nacimiento y la procedencia; explicar de qué trabaja y cémo
es su vida cotidiana; y también como se relaciona con el resto de grupos sociales.

Como resultado de esta experiencia, la mayoria de los alumnos escribieron en
primera persona, bien como protagonista o testigo de los hechos, y también
contextualizaron correctamente el ejercicio. Se trabajaron todos los perfiles sociales,
aunque fundamentalmente predomina la eleccion de las clases populares. Diez alumnos
escribieron sobre personajes musulmanes. A excepcion de estos, el resto de alumnos
hizo una elecciébn mecanica en la procedencia de sus personajes, optando por los
territorios que se proponian en el enunciado. De acuerdo con los niveles de
comprension empatica que establecié Saiz (2013) para este ejercicio, Unicamente cinco
alumnos se situaron en el nivel més elaborado, la empatia historica contextualizada,
mientras que de los restantes, la mayoria se ubicaron en el nivel de comprension baja,
manifestando comentarios de corte presentista.

b. Perikleous (2011) trabaja instituciones pasadas (educacién
espartana y trabajo infantil en Chipre) a partir de fuentes
primarias

Perikleous (2011) puso en préactica una experiencia de empatia historica en una
escuela primaria de Nicosia, Chipre. Con el proposito de analizar la progresion de las
ideas de empatia histérica de los estudiantes, en su estudio participaron 32 alumnos de
tres grupos de edad, de entre 9 y 12 afios, por lo que abarca todos los cursos de la
escuela formal.
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En cuanto al disefio del ejercicio, se propusieron dos tareas que abordaban el tema
de las instituciones sociales pasadas: “la tarea uno pidi6 a los estudiantes que explicaran
la educacion de los nifios en la antigua Esparta, mientras que la tarea dos les pregunt6
sobre el trabajo infantil a principios del siglo XX en Chipre” (Perikleous, 2011, p. 233).
Cada alumno tenia que realizar una de estas dos tareas, para lo que se disponia de un
texto acompafiado de preguntas guia, entregadas progresivamente a los alumnos, con la
finalidad de que no interfirieran las respuestas entre si.

Para evaluar los resultados de los alumnos, como se detallara posteriormente, se
establecio un modelo de progresion con distintos niveles de empatia historica que
alcanzaban los alumnos. Podemos afirmar que si que hubo una progresion en referencia
a la edad en el caso de la primera tarea sobre la educacion espartana. Esto se debe a que
el tema propuesto es habitualmente tratado en los distintos cursos de Historia, por lo
que los alumnos van progresivamente adquiriendo un conocimiento sustantivo. Por el
contrario, esta progresion no tuvo lugar en la tarea de trabajo infantil al ser un tema tan
trabajado en el aula.

Precisando mas en profundidad los niveles que alcanzan los alumnos en estas
tareas, algunas de las respuestas de los alumnos tuvieron un corte presentista al
interpretar estas instituciones desde la perspectiva actual. Fundamentalmente primo la
idea de un pasado deficitario, ya que los alumnos tendian a considerar estas
instituciones pasadas como inferiores respecto a las actuales, pero realmente este déficit
lo establecian mas en términos de situacion que de ideas, concretamente en referencia a
la guerra en Esparta y la pobreza en Chipre. Conviene sefialar que esta idea de
inferioridad fue menor en la tarea de educacion espartana debido a que la forma de vida
de los espartanos era considerada ejemplar por los grecochipriotas. Finalmente, casi
todos los alumnos en ambas tareas llegaron al nivel de restricciones debidas a la
situacion. Como consecuencia de todo ello, a través de esta experiencia se vio que estos
alumnos no desarrollaron ideas consistentes sobre la empatia histérica, lo que segln
Perikleous (2011) tiene como causa principal “la falta de atencion del sistema educativo
grecochipriota al desarrollo de la comprension de segundo orden en la historia de los
estudiantes” (p. 241).

c. Perikleous (2019) trabaja la curacion en relacién con las
creencias religiosas a través de su descripcion

Unos afios mas tarde, el propio Perikleous (2019) volvié a poner en préactica otra
experiencia sobre empatia historica, pero, en este caso, con una muestra mucho mas
amplia, de 68 alumnos de entre 9 y 12 afios pertenecientes a dos escuelas primarias de
Nicosia, Chipre.
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El tema objeto de estudio son las “ceremonias de curacion relacionadas con
creencias religiosas” (Perikleous, 2019, p. 200). Para ello, se estipularon cuatro tareas,
cada una de ellas relacionadas a una préctica concreta, por un lado, dos de ellas se
referian a practicas pasadas, concretamente de los griegos y mayas, y por otro lado, las
otras dos relacionadas con practicas actuales, como cristianos y musulmanes. Para
comenzar cada tarea, disponian de una descripcion de la ceremonia, para lo que los
docentes “proporcionaron informacion sobre como se realizd la ceremonia y como
ayudo6 a las personas enfermas seguin el grupo en cuestion” (Perikleous, 2019, p. 200).
Tras haber comprendido dichas descripciones, los alumnos fueron sometidos a
entrevistas semiestructuradas en base a ocho preguntas idénticas para todas las tareas.

En las respuestas de los estudiantes podemos observar “ocho tipos de
explicaciones en términos de cdmo los estudiantes explicaron la eleccién de la préctica:
formas de vida, creencias, conocimiento e intenciones, falta de otras opciones, déficit en
términos de ideas, conocimientos y medios disponibles, no explicaciones, falta de
informacion, y cédigos menores” (Perikleous, 2019, p. 201). De estas explicaciones, las
mas utilizadas fueron las creencias y déficits, mientras que las formas de vida resultaron
ser las menos utilizadas, ya que en pocas ocasiones los alumnos explicaron estas
practicas sociales en referencia al grupo social en el que se inserta. Ademas, se puede
observar un patron de progresion de la edad en relacion a la explicacion por creencias,
mayormente utilizado por los alumnos de cursos superiores. En relacion con esto,
contrariando investigaciones anteriores, este estudio demuestra que todos los grupos de
edad hacen referencia a las creencias de un grupo social para explicar sus practicas, lo
que se debe fundamentalmente a que en las descripciones proporcionadas se
mencionaba este componente religioso.

d. Lee y Ashby (2001) utilizan las fuentes primarias para trabajar
la Conquista de Bretafia por Claudio, la ley contra los esclavos
y las Ordalias

Lee y Ashby (2001) recogen la experiencia del trabajo de empatia histdrica que
ellos mismos desarrollaron junto a Dickinson en el Proyecto CHATA (Concepts of
History and Teaching Approaches) entre 1991 y 1996. En dicha experiencia
participaron 320 estudiantes de entre 7 y 14 afios, pertenecientes a 9 escuelas de Reino
Unido.

Se trataba de escribir un breve ensayo que diera respuesta a tres tareas que se
planteaban. “El primer conjunto de tareas pregunt6 sobre una accion particular, iniciada
por un agente: ¢por qué Claudio habia decidido invadir Gran Bretafia en el afio 43 d.
C.?” (Lee y Ashby, 2001, p. 28). Las otras dos tareas se centraron mas en instituciones:
por un lado, la segunda atiende a la ley romana de esclavos, para lo que se parte de la
historia de Pedanius, un sefior asesinado por uno de sus esclavos; y por otro lado, la
tercera al tema de las ordalias, es decir, a través de un juicio por prueba averiguaban
quien habia cometido un delito. Para explicar ambas instituciones, primero, se les
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proporciond los alumnos una serie de materiales que explicaran esta practica y el
contexto de la época, fundamentalmente fuentes primarias, como un juicio concreto de
la época o un fragmento donde se explica la historia de Pedanius.

A través de los ensayos de los estudiantes podemos observar como la mayoria de
ellos explicaron las instituciones pasadas en términos de déficit, fundamentalmente
“déficit moral, manteniendo que los romanos no sabian sobre Dios y Jesus” (Lee y
Ashby, 2001, p. 30). Ademas, puede observarse una progresion con la edad ya que los
estudiantes mas mayores explicaron estas instituciones en relacion a las creencias de la
época en la que se desarrollaron.

Por otro lado, se prest6 mayor atencion a los alumnos mas jovenes (7-8 afios),
pertenecientes al segundo grado, quienes fueron sometidos a entrevistas para ver su
nivel de empatia historica. Un pequefio porcentaje de ellos analizaron las instituciones
pasadas en relacion al contexto en el que se insertaban, lo que indica “lo equivocado
que seria para los maestros tener bajas expectativas de los nifios pequenos” (Lee y
Ashby, 2001, p. 37). Por el contrario, una amplia mayoria las analizaron en términos de
déficit. También quedo patente que muchos de estos alumnos no conocian algunas de
las caracteristicas basicas que permiten explicar el mundo, como respirar debajo del
agua, y que tienen una suposicion de valores fijos, explicando que estas pruebas son un
castigo o que las imponen porque no sabian quién era el culpable.

e. Berti  (2009) utiliza fuentes primarias Yy entrevistas
semiestructuradas para trabajar las Ordalias

Berti (2009) volvié a utilizar el tema de las ordalias para trabajar la empatia
historica, al igual que en el ejercicio anterior. Para su puesta en practica, eligi6 como
participantes a 150 alumnos de Padua de diferentes niveles escolares: tercer grado,
quinto grado, scuola media inferiore, liceo scientifico, y universidad, por lo que se
analiza un amplio rango de edad, de los 8 a los 25 afios aproximadamente.

El punto de partida de esta experiencia fue la lectura de un texto que mostraba a la
perfeccion como funcionaba el juicio por prueba. El texto elegido ya habia sido
utilizado por Lee y sus colegas en un estudio previo, tal y como se detalla en la
experiencia anterior, pero se dieron cuenta de que su enorme complejidad no permitia a
los alumnos la comprension de esta institucién en su totalidad. Esta conclusion la
extrajeron al comparar dos grupos, el grupo control, que analizé el texto original, y el
experimental, que dispuso de una adaptacion de este texto, y, por lo tanto, comprendid
mejor como se llevaba a cabo esta prueba tan habitual en la Edad Media. De tal forma,
en esta experiencia se adapté dicho texto, explicando toda la informacion confusa, y
acercando la prueba al contexto en el que se desarroll6 el estudio, Italia, ya que el texto
original hacia referencia a los anglosajones, debido a que esta institucion fue utilizada
en toda Europa.
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Teniendo presente el texto, los alumnos fueron sometidos a entrevistas
semiestructuradas de unos 25 minutos. “La entrevista consistio en dos grupos de
preguntas. El primero probd la comprension de los estudiantes sobre la ejecucion de
pruebas duras; el segundo evalu6 la comprension de los estudiantes sobre la
justificacion de la prueba y su evaluacion de esta practica” (Berti, 2009, p. 282). Estas
preguntas fueron seleccionadas minuciosamente por el docente para comprobar la
correcta comprension del texto por los alumnos, aunque en algunas ocasiones incluian
preguntas adicionales para aclarar las respuestas de los estudiantes.

En lo que respecta a los resultados de la experiencia, la mayoria de los
participantes comprendieron las caracteristicas principales de la prueba,
fundamentalmente atendiendo a motivos religiosos, aunque el resto dieron razones
deficientes o utilitarias. Por otro lado, muchos de ellos explicaron que esta prueba ya no
se utiliza en su pais, mientras que con la edad aumentaron las explicaciones que
defienden su pervivencia en la actualidad en los paises subdesarrollados. En cuanto a su
opinion de la propia prueba, ¥ de los alumnos dieron respuestas neutras, haciendo
referencia a la religion, mientras que el resto respondieron negativamente debido a su
vision de este periodo como edad oscura como consecuencia de la imagen presentada en
cursos anteriores, por lo que los alumnos mas jovenes no tienen una vision tan sesgada
al no haber profundizado tanto en este tema. Conviene sefialar que la religién impuesta
en el territorio en el que se desarrolla la experiencia ayuda a interpretar la prueba, ya
que el catolicismo imperante en Italia permite entender los mecanismos que subyacen a
la prueba mucho mejor que lo harian los anglicanos de Reino Unido en el caso del
estudio anterior, por ejemplo en relacion a los milagros.

f. Virta y Kouki (2014) trabajan la evacuacion holandesa hacia
Suecia a través de fuentes primarias

Virta y Kouki (2014) realizaron una experiencia en una gran escuela superior en
el suroeste de Finlandia, contando con una muestra de 96 alumnos provenientes del
primer, segundo y tercer afio, por lo que se movian en edades entre los 16 y 19 afios. El
tema tratado es la evacuacion de nifios finlandeses hasta Suecia durante la Il Guerra
Mundial, en el que se profundiza superficialmente en las clases de historia.

Los alumnos dispusieron de distintos materiales: “memorias afectivas e intimas,
descripciones de las experiencias positivas y negativas de los nifios durante la
evacuacion, una carta auténtica de una madre finlandesa a su hijo en Suecia durante la
guerra, una cita de un periédico de guerra, un extracto de un reciente discusion en
Internet y un resumen de una tesis doctoral sobre las experiencias de los nifios en la
guerra durante y despues de la guerra. EI material de recursos fue construido a propésito
con énfasis en los nifios y sus padres biologicos y de crianza.” (Virta y Kouki, 2014, p.
143).
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Una vez que los alumnos analizaron estos materiales, debian escribir un ensayo a
partir del siguiente enunciado: “considere la decision del gobierno finlandés de enviar
nifios a Suecia como 'nifios de guerra'. Prestar atencion a las perspectivas de diferentes
partes interesadas (nifios, padres bioldgicos y padres adoptivos suecos) utilizando los
documentos adjuntos, segn su eleccion. ¢Desde qué punto de vista fue una buena
decision y qué problemas causd? Justifique sus conclusiones sobre la base del material
de recursos. Formule el tema para su ensayo (por ejemplo: "Nifios finlandeses enviados
a Suecia desde la guerra: ayuda y sus consecuencias”)” (Virta y Kouki, 2014, pp. 143-
144).

Los resultados fueron analizados en base a los componentes de la empatia
historica propuestos por Endacott y Brooks (2013), y ya analizados previamente.
Primero, la contextualizacion histérica, donde predominan las respuestas que hacen
referencia a las condiciones de Finlandia en la guerra. En segundo lugar, los estudiantes
debian tomar perspectiva historica de tres situaciones: nifios, padres finlandeses
bioldgicos y padres suecos adoptivos. Todos tomaron la perspectiva de los nifios, y lo
hicieron de forma mas profunda que las demas perspectivas. Algunos incluso atendieron
a la perspectiva oficial del gobierno. El tercer componente es la conexion afectiva y, a
este respecto, en muchas ocasiones escribieron sus ensayos con un enfoque emocional,
sobre todo cuando hablaban de los nifios.

g. Doppen (2000) trata el lanzamiento de la bomba atomica a
través de fuentes primarias y debate por grupos

Doppen (2000) enfocd su experiencia sobre la empatia histérica en un tema
ampliamente utilizado al respecto: el lanzamiento de la bomba atémica sobre Japon.
“Los participantes en el presente estudio fueron estudiantes de segundo afio en cuatro
secciones separadas de historia mundial (no un curso de honor) en la Escuela de
Investigacion del Desarrollo P. K. Yonge de la Universidad de Florida” (Doppen, 2000,
p. 161). La muestra fueron 88 estudiantes, de 15 afios en su mayoria.

Para comenzar, el docente descubrié los conocimientos previos de los alumnos a
partir de la respuesta de éstos a una serie de preguntas. Seguidamente, les explicd
cronoldgicamente los acontecimientos que se desarrollaron durante la 1l Guerra
Mundial. A continuacion, a cada alumno se le entregaron 18 documentos sobre el
lanzamiento de la bomba atémica. “Los documentos 1-3 fueron extractos de tres libros
de texto de historia mundial que se encuentran comdnmente en las escuelas secundarias
estadounidenses, mientras que los documentos 4-7 fueron extractos de tres peliculas, de
las cuales una presenta una perspectiva diferente. Los documentos 8-18 presentaron
varias otras perspectivas, incluidas las de historiadores, lideres politicos y victimas”
(Doppen, 2000, p. 161). Una vez interpretados individualmente estos documentos, se
formaron grupos de 4 personas para participar en una sesion de “pensar en voz alta”. En
ella, cada miembro proponia sus ideas y se debatian, cuyas conclusiones debian quedar
recogidas en un informe. La tarea final consistio en un ensayo individual sobre la
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utilizacion de la bomba atémica. Ya para finalizar, una vez terminada esta unidad
didactica, se repitié la misma prueba que al principio para ver como ha evolucionado su
conocimiento sobre el tema tratado.

En cuanto a los resultados de la experiencia, “aunque la mayoria de los
estudiantes tenian algun conocimiento previo, la prueba previa confirm6 que
esencialmente carecian de una interpretacion multifacética de la decisiéon” (Doppen,
2000, p. 162). El trabajo en grupo fue activo, surgiendo discusiones, Yy
comprometiéndose en la tarea de elaborar el informe para la exhibicién a traves de un
disefio creativo, aunque aqui dificilmente plasmaron la multiperspectiva. “En ¢l ensayo
reflexivo final, los estudiantes revelaron sus perspectivas personales” (Doppen, 2000, p.
163), incluso algunos hicieron referencia a las multiples perspectivas. En comparacion
con la prueba previa, en la final se evidencio el avance en el conocimiento de los
estudiantes, que obtuvieron una visién mas amplia ya que empatizaron con ambos lados
del conflicto.

h. Yeager y Doppen (2001) tratan el lanzamiento de la bomba
atomica a través de fuentes primarias

Un afio mas tarde, Doppen colabord con Yeager (2011) para llevar a cabo otra
experiencia de empatia historica sobre este tema de la bomba atomica. En este caso,
organizaron a los alumnos en dos grupos, cada uno de ellos formado por cuatro
personas. El objetivo era comparar como cambia el desarrollo de la capacidad de
empatia historica dependiendo las fuentes sobre las que trabaje cada grupo, ya que el
primer grupo trabajé en base a su libro de texto, mientras que, por el contrario, el otro
grupo sobre una variedad de fuentes primarias. Una vez leidos los documentos
propuestos, los estudiantes debian elaborar un ensayo respondiendo el siguiente
enunciado que el docente les propone como guia: “Con base en la evidencia que tiene a
mano, construya una explicacion razonable de por qué cree que Truman ordeno el
bombardeo de Hiroshima y Nagasaki. ¢Qué factores afectaron a su decision? ¢Cuéles
fueron sus opciones? ¢Cuales fueron los efectos a corto y largo plazo de su decision?”
(Yeager y Doppen, 2001, p. 98).

Como resultado, aquellos estudiantes que utilizaron el libro de texto simplemente
nombraron los hechos que éste mencionaba. Por el contrario, los que utilizaron una
variedad de fuentes realizaron explicaciones mas coherentes de las razones de Truman
para lanzar la bomba, incluso algunos de ellos describieron otras opciones para provocar
el final de la guerra.
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i. Ogawa (2000) trata el lanzamiento de la bomba atomica a
través de diferentes materiales: fuentes primarias, historia
oral...

Esta misma tematica de la bomba atémica es utilizada por Owaga (2000), pero
desde un punto de vista muy diferente de los dos estudios anteriores. Se trata de un
autor japonés que “apoya la opinion dominante japonesa o la vision revisionista
estadounidense del bombardeo atomico de Hiroshima y Nagasaki de que no hay razones
I6gicas por las que Estados Unidos arrojo las bombas atomicas sobre Japon” (Ogawa,
2000, p. 5). Aqui simplemente actia como investigador, apoyandose en la practica
docente de Judy, una profesora de la escuela de Greenfield, Georgia, quien pone en
préactica esta experiencia con 7 participantes de dos clases de sexto curso, de entre 11-12
afios de edad. Se trabajo durante tres semanas aprovechando el dia del memorial de esta
guerra en el afio 2000.

Durante la primera semana Judy introdujo a sus alumnos en el tema de la Il
Guerra Mundial a través de sus conferencias, el libro de texto, un programa de
television, y el analisis separado de los dos teatros, el europeo y el pacifico. En la
siguiente sesidn, los estudiantes compararon como se contempla el lanzamiento de la
bomba atémica en funcion de si se utiliza a un libro de texto estadounidense o japonés.
La tercera actividad hacia hincapié en el acontecimiento concreto, el bombardeo
atébmico sobre Japon. Para ello, el docente prepard distintos materiales y actividades:
dio una conferencia; proporcion6 diferentes fuentes al respecto, como folletos o
historias de las victimas; plante6 la situacion hipotética de que ello hubiera ocurrido
sobre la comunidad en la que los alumnos vivian; y preparo entrevistas con veteranos de
guerra estadounidenses y japoneses.

Al analizar las respuestas se encontré patrones generales de todos los alumnos,
pero por el espacio de este estudio simplemente incorpora las respuestas de un alumno
promedio. “El conocimiento factual de Tom sobre la IIGM parecié expandirse durante
la unidad de estudio, pero parecia no tomar una postura empatica con la guerra”
(Ogawa, 2000, p. 24). Si que avanz6 enormemente su conocimiento sobre el bombardeo
atémico, cerciorandose del diferente tratamiento que le dan los libros de texto de ambas
partes afectadas en este acontecimiento, es decir, la multiperspectiva, lo que se
acrecienta con las entrevistas a los veteranos. En base a este conocimiento, se mostro
contrario al bombardeo, aunque respetd a quienes participaron en la guerra por su pais.
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j. Davison (2012) trata la Batalla de Galipoli a través de
diferentes materiales: fuentes primarias, fotografias, peliculas,
simulacion...

Davison (2012) implementa un ejercicio de la empatia historica en el aula de Year
10 y 11 dentro de una escuela suburbana de Auckland, Nueva Zelanda, con
participantes de entre 14 y 16 afios de edad. El objetivo es comprender por qué la
campana de Galipoli se convirtio en un hito de la historia de Nueva Zelanda y Australia.
Para ello, se pone en practica esta experiencia durante 18 sesiones lectivas, que incluyen
actividades tanto de aprendizaje afectivo como cognitivo, y “se guia por dos preguntas
historicas: en 1914/15, ¢por queé tantos jovenes decidieron abandonar Nueva Zelanda y
Australia y viajar al otro lado del mundo para luchar en una guerra? y ;Coémo fue luchar
en la peninsula de Gallipoli en 1915?” (Davinson, 2012, p. 15).

En cuanto a las actividades de aprendizaje afectivo, ided las siguientes: ver la
pelicula de “Galipoli”’; hacer un memorial de guerra local en el que cada alumno escriba
un poema en base a la informacién que haya buscado sobre un soldado que lucho en esa
guerra; responder ante distintas imagenes; recrear por grupos distintas fotografias:
experiencia de enfermeras o de soldados; y realizar juego de roles, para lo que el
docente reparte entre los estudiantes entradas del diario de Bill Leadley (comunicador
de esta batalla) y los estudiantes se van haciendo preguntas entre si, con lo que ven que
su percepcion de la guerra va cambiando.

Por otro lado, propone las siguientes actividades de aprendizaje cognitivo:
construir el contexto historico a traves del documental Frontera de los Suefios,
“Episodio 8: El precio del Imperio”, mapas que evidencien el tamafio del imperio
britanico, fuentes sobre la armada britanica, y extractos de Historia del Pingiino de
Nueva Zelanda; trabajar sobre el periédico Waikato Times de Nueva Zelanda para
analizar qué dice sobre la guerra; analizar qué motivos llevaron a los hombres a la
guerra a través de transcripciones; diferenciar las percepciones de los soldados cuando
aterrizaron para luchar a través del memorial de la guerra; comparar lo que la gente de
esa época pensaba sobre la guerra, a través de investigaciones, y lo que se piensa
actualmente, a través del documental “Hermanos en Armas”; interpretar estadisticas y
“escuchar al historiador Peter Pederson hablando sobre las condiciones en Galipoli”
(Davison, 2012, p. 21); y analizar distintas caricaturas de la IGM a través de varias
preguntas.

Una vez que realizaron estas actividades, los alumnos tuvieron que elaborar un
ensayo individual en respuesta a las preguntas guia de esta experiencia. A través del
analisis de estos ensayos podemos cerciorarnos del compromiso de los alumnos en estas
actividades, y de la compleja comprension que alcanzaron. Sin embargo, surgieron dos
problemas: “en primer lugar, los estudiantes rara vez consideraron la procedencia de las
fuentes, y un segundo problema era que los estudiantes no siempre contextualizaban las
creencias y acciones de los personajes historicos” (Davison, 2012, p. 23).
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k. Riley (2001) trata el Holocausto a traves de diferentes
materiales: fuentes primarias y peliculas

Riley (2001) revisa criticamente el tratamiento que se da al Holocausto en la
ensefianza de secundaria, ya que las guias curriculares normalmente no ofrecen una
vision compleja de este tema, abordandolo simplemente como un apartado mas dentro
de la Il Guerra Mundial, y haciendo referencia simplemente a hechos concretos, pero
sin tener en cuenta sus antecedentes y contexto mas amplio. Frente a ello, defiende una
renovacion en el tratamiento que los curriculos oficiales de Historia dan al Holocausto,
en pos de una explicacion mas dilatada de este fendmeno. Es aqui donde se deben
insertar los ejercicios de empatia historica, respondiendo a la pregunta: ;cémo pudo
suceder el Holocausto?

Toma de Yeager y Foster (1996, citado en Riley, 2001) los cuatro componentes
que proponen para trabajar la empatia historica. Primero, una introduccién al evento
historico, en este caso el Holocausto, y aqui es importante demandar a los estudiantes el
establecimiento de categorias al respecto. Pone como ejemplo la respuesta a la siguiente
pregunta: “;Por qué los judios fueron objeto de exterminio?, lo que nos lleva a construir
categorias para la investigacion” (Riley, 2001, p. 161), como el papel del antisemitismo,
el nacionalismo aleman, los efectos de la Paz de Versalles... En segundo lugar, se
acerca a los alumnos contexto y la cronologia, alejandose del presentismo. También es
importante trabajar sobre las evidencias, previamente seleccionadas por parte del
docente. En este sentido, “el Holocausto se ha convertido en una gran industria de
medios” (Riley, 2001, p. 162), y por ejemplo, la pelicula “La lista de Schlinder” suele
ser un recurso habitual en las aulas para estudiar este tema. Por ultimo, se hace
necesario que los alumnos establezcan conclusiones histéricas en una narrativa.

I. McKenzie (2015) trata los Derechos Civiles a través de
diferentes materiales: fotografias, documental, registro censal...

McKenzie (2015) ided una experiencia en un colegio de Portland, Oregdn, con
estudiantes de undécimo grado (16-17 afios), en la que “investigo el uso de técnicas de
analisis de personajes teatrales para ensefiar la empatia historica” (p. 17). EI tema objeto
de estudio fue los Derechos Civiles en relacién con la cultura afroamericana, trabajado
sobre distintos materiales.

En la primera sesion se utilizaron fotografias, el documental “ojos en el premio”,
el elogio de R. F. Kennedy a Martin Luther King Jr., y “un registro censal para
encontrar informacion biografica, como el lugar y el afio de nacimiento, y como
examinar tanto la composicion del hogar como el vecindario para hacer inferencias
sobre la infancia de la figura elegida” (McKenzie, 2015, p. 21). En base ello, los
estudiantes debian realizar la autobiografia de un personaje que vivid en ese contexto.
En la segunda sesion los estudiantes trabajaron sobre distintos poemas relacionados con
los derechos civiles, y también vieron los videos “Ser Negro en EEUU”, y “Selma”. A
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partir de ahi, cada alumno individualmente debia elaborar un poema que evidencie la
perspectiva del personaje historico sobre el que trabajan. En la tercera sesion estos
poemas serian recitados, ademas de que los alumnos deberan rellenar un cuestionario al
respecto de este tema.

Como conclusion de esta experiencia, el propio McKenzie (2015) expone que “los
estudiantes que completaron las tareas cuidadosamente (Grupo A) fueron mas capaces
de identificarse afectivamente con su figura historica, evitaron el presentismo vy
contextualizaron las acciones de su figura historica en el periodo de tiempo en estudio.
Los estudiantes en el Grupo B informaron mas declaraciones de identificacion
cognitiva, pero los estudiantes en el Grupo A se identificaron cognitivamente con su
figura historica en un nivel mas profundo” (p. 27).

m.Roberts (2019) trata los campos de concentracion
estadounidenses a través de diferentes materiales: fotografias,
historia oral, debate...

Criticando la escasa presencia de la empatia histérica en la educacion, Roberts
(2019) aboga por poner en marcha actividades de este tipo para fomentar la empatia en
la sociedad. En este sentido, implementd una experiencia en una escuela urbana del
sureste de EEUU, con 16 alumnos de segundo y tercer grado (7-9 afios). El tema que se
trabaja en ella se refiere a los campos de concentracién estadounidenses, que fue
estudiado en las 4 fases que se van a detallar a continuacion.

Para comenzar, se introdujo a los alumnos en el periodo historico objeto de
estudio: el internamiento de japoneses en campos de concentracion estadounidenses a
partir de la firma de Roosevelt de la Orden Ejecutiva 9066 como reaccion al ataque a
Pearl Harbor, al considerar que eran un peligro para la seguridad nacional. A esta fase le
sigue la investigacion, en la que los estudiantes profundizan mas en este tema mediante
el andlisis individual de distintos tipos de fuentes, que permita a los alumnos
comprender las multiples perspectivas que surgieron en torno a este acontecimiento. En
este sentido, se utilizaron fotografias, cartas, historias orales y un libro para nifios, The
Bracelet de Yoshiko Uchida. La tercera fase es la exhibicién, en la que se discuten los
distintos resultados a través de sesiones de “pensar en voz alta”. Finalmente, se lleva a
cabo una reflexion, consistente en conectar el acontecimiento anteriormente estudiado
con situaciones presentes, a la vez que cambian las percepciones previas de los
alumnos.
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Los resultados demuestran que los participantes tuvieron presentes los tres
componentes de la empatia historica: primero, “todos los participantes aplicaron la
contextualizacion historica a su comprension del internamiento” (Roberts, 2019, p. 65),
aludiendo al ataque a Pearl Harbor, la geografia, los campamentos, o la “carta de
disculpa”, por ejemplo. Ademas, los alumnos tomaron perspectiva historica, tanto para
analizar los materiales proporcionados por el docente, como en su comprension del
tema objeto de estudio. Finalmente, los alumnos también se conectan afectivamente con
esta situacion histdrica, transmitiendo su perspectiva al respecto.

n. Guillen (2016) trabaja la monarquia de Felipe Il en base a dos
figuras historicas, John Hawkins y Lupercio Latras, a partir de
diversos materiales: peliculas, fuentes primarias, imagenes,
registro censal...

Desde una perspectiva critica a la metodologia tradicional de las ciencias sociales,
Guillén (2016) pone en practica una experiencia de empatia historica con un grupo de
28 alumnos de 2° de la ESO (13-14 afios) del Colegio Salesianos Nuestra Sefiora del
Pilar, de Zaragoza. Dicha experiencia trata de analizar la situacion de la monarquia
hispanica en tiempos de Felipe Il a partir de dos figuras historicas.

La primera figura es el corsario inglés John Hawkins, que, a través del estudio de
su llegada a las costas gallegas, permite acercarnos a la realidad de la época. Como
punto de partida, se estipularon siete dimensiones que caracterizan a la monarquia
hispanica en este contexto: comunicaciones lentas y poco eficaces, dificultad para
reconocer a personas ajenas por la falta de imagenes, escasez de informacion en la
época ante la falta de registros y documentos, fronteras poco vigiladas, fuerzas de
represion de la violencia poco preparadas y con escasos efectivos, necesidad de
hombres en las tropas reales, y ejércitos poco profesionales y con escasos requisitos
para formar parte de ellos. Estas dimensiones van a ser estudiadas en base a la figura de
Hawkins durante dos sesiones lectivas, para lo que se plantean nueve cuestiones, cada
una de ellas acompafada de materiales complementarios que permitieran responderlas,
como extractos de peliculas como “El regreso de Martin Guerre” o “El ultimo Valle”,
un fogaje de 1495, videos, breves fragmentos de reflexiones de historiadores al
respecto...

Por otro lado, la tercera sesion estuvo dedicada al bandolero aragonés Lupercio
Latras. Para trabajar esta segunda figura histérica se les entreg6 a los alumnos un relato
sobre la vida de este personaje. Ademas, los alumnos deberan responder a cinco
preguntas relacionadas con las dimensiones anteriormente establecidas, y que son la
base del docente para comprobar el grado de empatia histérica que alcanzan sus
alumnos.
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Para analizar los resultados de esta experiencia, se crearon cinco niveles en los
que se situan los alumnos dependiendo de su inmersion en la época. Estos niveles se
establecieron en referencia a las dimensiones tratadas, las relaciones entre ellas, y la
complejidad de las dos anteriores. Del andlisis de las respuestas podemos establecer una
serie de conclusiones: primero, no hay una correlacion entre los niveles de las distintas
preguntas; por otro lado, los alumnos tienen enormes dificultades para relacionar unas
preguntas con otras; también tienen muchas dificultades para comprender las
dimensiones mas abstractas; y ademas muchos alumnos simplemente aportan datos
generales de la época, muy mediatizados por videojuegos, peliculas, anuncios, 0 su
ensefianza previa.

En relacion a los modelos de progresion generales, gran parte de los alumnos
dieron respuestas de corte presentista. Normalmente los estudiantes se situaron en el
nivel de empatia topica, al utilizar simplemente los conocimientos generales de la
época, mientras que apenas unos pocos alcanzan el nivel superior, la multiperspectiva,
que permite comprender la complejidad del panorama de la época.

o. Rantala, Manninem y Van den Berg (2015) tratan la guerra
civil finlandesa a través de la simulacién

Desde el comienzo de la nueva década en Finlandia la ensefianza de la Historia ha
sufrido un cambio trascendental, dejando de lado su concepcion tradicional. Por el
contrario, actualmente el desarrollo de la empatia historica por parte de los alumnos se
sitla entre los objetivos principales de esta ensefianza. Sin embargo, diversas encuestas
han demostrado que realmente los docentes no llegan a implementar ejercicios de este
tipo en el aula. En este sentido, Rantala y sus colegas (2015) realizaron un estudio con
27 alumnos del grado noveno (16-17 afios) de una escuela secundaria de Helsinki.

Esta experiencia consiste en un ejercicio de simulacion sobre la Guerra Civil
Finlandesa de 1918. Esta tematica es bien conocida por los alumnos por haberla
abordado ya en la escuela integral. Ademas, se les ofrecieron sesiones preparatorias del
tema en las que profundizaron més al respecto, ya que se explicaron sus antecedentes y
se estudio el contexto a través del caso particular de la ciudad de Huittinen.

En cuanto a la actividad propiamente dicha, “antes de comenzar, a cada estudiante
se le asigno un rol basado en individuos reales que vivian en el &rea en ese momento”
(Rantala, 2015, p. 77). De tal forma, los alumnos individualmente debian estudiar como
podia actuar en funcion del personaje asignado. Seguidamente, se prepar6 un debate
sobre el origen de esta guerra civil, en el que cada uno debia decidir por qué bando
tomarian parte, del Rojo o Blanco. Progresivamente avanzaron los acontecimientos
hasta el final de la guerra, con la victoria del lado blanco. Al respecto, aquellos alumnos
que representaban roles del lado blanco debian preparar las condenas contra los rojos,
mientras que estos Ultimos realizaron sus ruegos. Para finalizar, individualmente
tuvieron que escribir un ensayo, ademas de someterse a entrevistas frente al docente.
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Tras realizar esta experiencia, Rantala (2015) concluye que “los objetivos
establecidos en el plan de estudios con respecto a la empatia histdrica no se cumplen en
la ensefianza de la historia en la escuela integral” (p. 18). En el caso concreto de este
gjercicio, expone que, a pesar de que los estudiantes tenian solidos conocimientos
historicos sobre la guerra civil en Finlandia antes de realizar este ejercicio, apenas tres
estudiantes fueron capaces de aplicar la contextualizacion historica. Ademas, los
estudiantes tuvieron serias dificultades para representar los roles asignados en la
simulacion, proyectando las concepciones presentes sobre ese pasado, e incluso
juzgando dicho acontecimiento.

p. Sweeney (2018) estudia distintos sitios histdricos a través de la
visualizacion 3D

Sweeney (2018) propone una metodologia muy innovadora para tratar la empatia
historica: la realidad aumentada y los entornos virtuales. Manifiesta que son
herramientas con gran potencial educativo ya que “permiten a los estudiantes la
oportunidad de considerar el lugar y el tiempo en su examen de las creencias y
comportamientos de los pueblos historicos, y explorar lugares y tiempos a los que de
otra manera no tendrian acceso, ya que los paisajes son un reflejo de las creencias y
précticas de una sociedad o cultura” (p. 117).

Llevando estas herramientas al terreno de la practica, propone tres ejemplos
tomados del proyecto Virginia Tech. Primero, las ruinas de Montfaucon para analizar el
campo de batalla de la I Guerra Mundial; segundo, las 16 plazas de Blackaburg para ver
la evolucion de la ciudad a lo largo de la historia; y finalmente; New Town, también en
Blackaburg, como ejemplo de comunidad afroamericana que explica la segregacién en
EEUU.
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6. ANALISIS DE LOS CASOS PUESTOS EN PRACTICA PARA
TRABAJAR LA EMPATIA HISTORICA EN EL AULA

A partir del andlisis de las multiples y muy diversas experiencias educativas sobre
el desarrollo de la empatia histérica detalladas en el apartado anterior, se hace necesario
establecer una serie de conclusiones comunes de todas ellas. Por un lado, se explicara la
importancia del docente a la hora de preparar estas experiencias. Como se ha tratado de
mostrar en el apartado anterior, las distintas practicas han abordado temas muy
diferentes, y ademaés, han sido llevadas a cabo a través de mdultiples recursos y
estrategias de ensefianza-aprendizaje. Ademas, en relacion con ello, los docentes buscan
desarrollar formas muy diferentes de empatia histérica, por lo que los resultados que se
persiguen en cada una de estas experiencias varian enormemente. Es por ello por lo que
en muchas ocasiones es imposible encontrar nexos comunes entre las distintas
experiencias puestas en practica en este sentido. Por otro lado, se analizara la
participacion del alumno en estas experiencias, tanto su implicacién, como la
comprension de los distintos procesos historicos que en ellas se trabajan.

a) Importancia del disefo de las actividades

El punto de partida se sitGa en la decision del docente sobre qué pretende que sus
alumnos aprendan en sus clases de Historia, es decir, cudl es el objetivo principal de la
disciplina historica. Todavia en la actualidad muchos docentes consideran que la
finalidad de la ensefianza de la Historia es la memorizacion por parte de los alumnos de
una multitud de contenidos histéricos. En este caso, la participacion de los alumnos es
nula, ya que, por el contrario, el proceso de ensefianza-aprendizaje se basa en la mera
transmision de contenidos por parte del docente a los alumnos. Sin embargo, cada vez
son mas los docentes que intentan que sus alumnos desarrollen la capacidad de pensar
histéricamente, y, para lograrlo, una de las habilidades que se debe poner en practica es
la empatia histérica, tal y como se ha ido exponiendo a lo largo del presente trabajo.

Para alcanzar el desarrollo de esta capacidad por parte de los alumnos, se deben
poner en marcha estrategias de ensefianza-aprendizaje Optimas. De acuerdo con
Vygotski (1934, citado en Dominguez, 1986), la instruccion se considera una parte
fundamental en los ejercicios de empatia historica, ya que “no se puede esperar que el
alumno sea capaz de rehacer por si solo lo que el conocimiento histérico ha tardado
siglos en elaborar solo parcial y provisionalmente” (Dominguez, 1986, pp. 4). De este
modo, los docentes son las figuras clave, ya que pueden elegir tareas, ofrecer preguntas,
ayudar a los alumnos a reflexionar, decidir seguir el libro de texto o no... Por lo tanto,
se deben abandonar las tradicionales estrategias didacticas de transmision del
conocimiento directamente del docente a los alumnos, sin posibilidad de reflexion por
parte de estos ultimos, y, por el contrario, es necesario implementar estrategias activas,
gue impliquen dinamismo y participacién por parte de los alumnos.
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Algunas de las estrategias de ensefianza-aprendizaje que se han utilizado en las
experiencias analizadas son las siguientes: explicacion por parte del docente, trabajo de
fuentes primarias, interpretacion de ilustraciones, visualizacion de documentales,
andlisis de registros estadisticos de poblacion, participacion en debates, comprension de
la interpretacion de distintos historiadores, realizacion de entrevistas, simulacion, o
analisis 3D de lugares historicos.

De todas estas estrategias, la que ha sido utilizada de forma mayoritaria es el
trabajo de fuentes primarias. Curiosamente, esta estrategia coincide con otro de los
metaconceptos del pensamiento histdrico, la evidencia de fuentes primarias, tal y como
se propone en el Big Six (2012), mencionado anteriormente. Estas fuentes deben ser
previamente seleccionadas por el docente, que debe asegurarse de que reflejen bien los
aspectos que considera importantes que los alumnos conozcan. De tal forma, es
necesario tener en cuenta que detras de esta seleccion siempre esté el filtro del docente
que las elige. Tal es la importancia de las fuentes que en algunas investigaciones, como
la de Berti (2009), se han comparado los resultados de dos grupos, uno experimental, y
otro control, y es este Ultimo grupo el que trabajé sobre las fuentes y finalmente alcanz6
mejores resultados. Sin embargo, en numerosas experiencias se ha demostrado la
dificultad de los alumnos para interpretar estas fuentes, lo que se debe
fundamentalmente a la poca costumbre de trabajar sobre ellas, en consonancia con la
ensefianza tradicional anteriormente comentada.

Por otro lado, estas estrategias de ensefianza-aprendizaje implementadas deben
hacer entender a los alumnos la complejidad de la Historia, esto es, que se cercioren de
las mdltiples perspectivas e interpretaciones que se pueden hacer sobre un hecho
historico concreto. Por ejemplo, Ogawa (2000) muestra la multiperspectiva al abordar el
lanzamiento de la bomba atomica a través de dos libros de texto y entrevistas a
veteranos de guerra de Estados Unidos y Japon, ambas partes enfrentadas en el
conflicto. Esto también puede observarse en la experiencia de Saiz (2013), en la que los
estudiantes comprendieron como los diferentes personajes histéricos de la ciudad de
Valencia vivieron la conquista de esta ciudad por los cristianos, para lo que se atiende a
diferentes clases sociales y grupos étnicos.

Ademas, “es importante que la ensefianza de la explicacion empaética se adapte a
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, sobre todo en referencia a las
concepciones previas y los supuestos tacitos que los estudiantes usan para dar un
sentido personal de lo que se les ensefia y las tareas que emprenden” (Lee y Shemilt,
2011, p. 41). Esto se debe a que los alumnos no llegan a las clases de Historia con la
mente en blanco lista para ser llenada, sino que, por el contrario, tienen una serie de
concepciones previas, bien sean provenientes de su contexto mas cercano, es decir,
inculcadas por padres y abuelos, o también en el contexto social en el que se mueven,
ya que en television o redes sociales se da una determinada vision de la realidad o de
determinados acontecimientos historicos del pasado. En este sentido, en algunas de las
experiencias anteriormente mencionadas, como la de Dopppen (2000), hemos visto
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como los docentes preparan ejercicios introductorios para conocer las concepciones
previas que tienen los alumnos sobre el tema que es objeto de estudio.

Otra cuestion importante al respecto es si los docentes simplemente van a tener en
cuenta los factores cognitivos de la empatia histérica, es decir, la contextualizacion
histérica y la toma de perspectiva, o también las conexiones afectivas con la figura
histérica que es objeto de estudio. Esta cuestion esta relacionada con el debate
anteriormente mencionado sobre la naturaleza de la empatia histérica. En este sentido,
dependiendo de la perspectiva que tenga cada docente en esta polémica, optara por tener
en cuenta o no las conexiones afectivas.

En definitiva, los docentes tienen una tarea relevante en la preparacion de este tipo
de ejercicios, ya que deben elegir una estrategia de ensefianza-aprendizaje adecuada
para el grupo-clase en el que se va a implementar. Pero, estos ejercicios no deben
ponerse en practica puntualmente en una Unica sesion lectiva, sino que, por el contrario,
se trata de un trabajo continuo, en maultiples sesiones lectivas y abordando diversos
temas, es decir, “debemos volver a estas ideas una y otra vez cuando sea apropiado, y
con los materiales adecuados” (Perikleous, 2011, p. 245).

b) Temas que funcionan bien para trabajar la empatia histdrica

Los docentes también tienen la importante tarea de elegir temas adecuados para
trabajar la empatia historica en el aula de Historia de Secundaria. Indudablemente deben
ser temas que motiven a los alumnos a implicarse en estos ejercicios. A continuacion se
proponen algunos ejemplos de temas utilizados habitualmente.

Por ejemplo, las situaciones desconcertantes son un buen punto de partida para
trabajar en ejercicios de empatia histérica. De hecho, el propio Endacott (2010) sefialo
que “la empatia histdrica se desarrolla mas facilmente cuando se centra en situaciones
desconcertantes o paraddjicas del pasado” (p. 10), es decir, “la seleccion de una
situacion historica dificil es vital para este tipo de compromiso en la empatia historica”
(p-34). Un ejemplo de este tipo se refiere a los ejercicios que abordan el lanzamiento de
la bomba atémica de Estados Unidos sobre Japon para poner fin a la |1 Guerra Mundial,
tal y como se ve en las experiencias propuestas por Doppen (2000), Yeager y Doppen
(2001) y Ogawa (2000). Estas experiencias han sido puestas en practica en escuelas de
secundaria de EEUU para tratar de acercar a los alumnos a la vision de Japdn, sobre
todo a las devastadoras consecuencias que provocO, ya que tradicionalmente se ha
abordado este tema simplemente desde la posicion de su pais.
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Por otra parte, en estos ejercicios también suelen utilizarse como tematica
acontecimientos histéricos que impliquen una respuesta moral por parte de los alumnos,
que éstos juzguen criticamente los acontecimientos sobre los que trabajan en este tipo
de experiencias y posicionarse ante ello, fundamentalmente en términos de justicia e
igualdad, en relacion con la salvaguarda de los derechos humanos. Ante ello, surge una
correlacion entre problemas pasados y presentes del mundo en el que viven los
alumnos, es decir, se crean “conexiones personales y emocionales entre el pasado y el
presente” (Barton y Levstik, 2004, pp. 232). En este sentido, destaca la experiencia que
propuso Riley (2011) sobre el Holocausto, el acontecimiento histérico que mas criticas
e investigaciones al respecto ha suscitado por la vulneracién de los derechos humanos.
En relacion con ello, también debemos destacar el tema de los campos de concentracion
estadounidenses que se crearon para penalizar a los japoneses tras el ataque a Pearl
Harbor, tal y como ha sido utilizado en la experiencia propuesta por Roberts (2019). Sin
duda, son acontecimientos que vulneran los derechos humanos, situaciones de injusticia
que es necesario que los alumnos conozcan y juzguen con una mirada critica. Otro tema
importante al respecto es la segregacion racial, utilizada en las experiencias propuestas
por McKenzie (2015) y Sweeney (2018). Se trata de un tema de candente actualidad,
que no so6lo incita a los alumnos a criticar este acontecimiento, sino extrapolarlo a
situaciones presentes.

También podemos acercar a los alumnos ante procesos o acontecimientos
historicos que les interesen y conozcan de antemano. Esta cuestion esta intimamente
relacionada con las concepciones previas que tienen los alumnos sobre un tema, en el
que se interesan por cuestiones particulares dentro del mismo. Por ejemplo, Ogawa
(2000) expone como Tom en su entrevista sobre la Il Guerra Mundial incluye
informacién proporcionada por sus familiares acerca de algunos acontecimientos
acontecidos durante la contienda. Por otro lado, este interés también puede observarse
en experiencias en las que se da a elegir a los alumnos entre distintas posibilidades,
como la experiencia de Saiz (2013) sobre la conquista musulmana de Valencia, en la
que pocos alumnos eligieron a un musulman como agente social dentro del contexto,
sino que, mas bien, eligieron personajes relacionados con su perspectiva personal. Otro
caso de este tipo es el ejercicio sobre las ordalias propuesto por Berti (2009), en el que
influyo si los alumnos seguian una religion catolica o anglicana para la comprension de
la prueba.

43



c) Modelos de progresion en el desarrollo de la empatia histérica
de los alumnos

Muchos historiadores han propuesto distintos modelos de progresion en el
desarrollo de la empatia historica por parte de los alumnos, ya que consideran que “las
ideas y suposiciones de los estudiantes sobre la empatia tienden a progresar con el
tiempo y en respuesta a la instruccion” (Lee y Shemilt, 2011, p. 41). En este sentido,
alegan que “un modelo de progresion puede ayudarnos a predecir el rango de ideas que
es probable que encontremos Y el tipo de cambios que probablemente veamos a medida
que se desarrolle la idea de los estudiantes” (Lee y Shemilt, 2003, en Berti, 2009, p.
279). A continuacion se van a analizar algunos de los modelos de progresion
propuestos.

i) Modelo de progresién propuesto por Lee, Dickinson y Ashby en el CHATA
Project (1994 y 1997)

De todos los modelos de progresion propuestos, sin duda, el CHATA Project es
utilizado de forma mayoritaria en este tipo de experiencias. Fue propuesto por Lee y sus
colegas, Dickinson y Ashby.

Inicialmente, elaboraron una version de estos modelos en 1994, en la que se
estipularon siete estadios por los que progresan los alumnos en el desarrollo de la
empatia histdrica y que son los siguientes. El primer nivel es denominado “the baffling
past”, el pasado desconcertante, en el que los alumnos son totalmente incapaces de
llevar a cabo la tarea, y para ello simplemente alegan que no se puede explicar o
contestan de igual manera gque ha sido formulada la pregunta. A este le sigue el estadio
del pasado “divi”, que corresponde con el presentismo, debido a que los estudiantes
simplemente asemejan las practicas pasadas con las actuales, incluso consideran a las
gentes del pasado inferiores a nosotros, por lo que analizan el pasado en términos de
déficit. El tercer estadio corresponde a lo que se conoce el pasado ignorante, en el que
los alumnos explican el comportamiento de los actores histéricos del pasado como
menos inteligentes que en la actualidad. Sin embargo, para estos autores, “esta
categorizacion es fragil, y queda por ver si se considera mejor como una subdivision del
nivel anterior” (Dickinson y Lee, 1994), como se revisara posteriormente. Tras este
nivel se encuentran los estereotipos generalizados, ya que los estudiantes explican los
distintos fendmenos pasados en referencia a lo que conocen del mundo que les rodea,
por lo que estan descontextualizados, y, por lo tanto, realmente no reconstruyen las
situaciones pasadas en los términos en los que sucedieron. El quinto nivel se refiere a la
empatia cotidiana, en el que los estudiantes ya intentan comprender las situaciones del
pasado en sus propios términos, aunque, de algun modo, siempre hacen una
comparacion con situaciones similares en el presente. Seguidamente tenemos la empatia
historica restringida, en el que se abandona cualquier tipo de comparacion o
reminiscencias al presente, para comprender las situaciones concretas del pasado en
referencia al contexto y perspectivas del mismo, aunque el estudiante es incapaz de
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relacionar dicha situacion con otras semejantes. Finalmente, el nivel superior es la
empatia historica contextualizada, cuando los estudiantes logran comprender cualquier
situacion, relacionandola con el contexto general de creencias de la época, y alejandose
de las ideas del presente en el que vive.

Sin embargo, unos afios mas tarde, en 1997, el CHATA Project realiz6 una
revision de los niveles de progresion de los alumnos en los ejercicios la empatia
historica. Para ello, se toma de base la propuesta anterior, pero elimina los niveles “the
blaffing past” y el pasado ignorante, manteniendo los cinco restantes. En este caso, el
nivel inferior lo ocupa el pasado “divi”, en el “las acciones del pasado son ininteligibles
porque la gente del pasado no era tan inteligente como nosotros” (Lee, Dickinson y
Ashby, 1997, p. 242). Este es el unico nivel definido de forma diferente que en el
modelo anterior, ya que, en cierta medida, alberga caracteristicas de los dos niveles
desaparecidos. Sin embargo, los Gltimos cuatro niveles del modelo anterior se
mantienen sin diferencias, por lo que en este nuevo modelo, en el segundo nivel
encontramos el nivel de los estereotipos generalizados, seguido de la empatia cotidiana,
luego de la empatia historica restringida, hasta llegar al nivel superior en el que se
alcanza la empatia historica contextualizada.

i) Modelo de progresién propuesto por Lee y Shemilt (2011)

Mas recientemente, Lee y Shemilt (2011) también afirmaron que “las ideas y
suposiciones de los estudiantes sobre la empatia tienden a progresar con el tiempo y en
respuesta a la instruccion” (p. 41). Por ello, desarrollaron el siguiente modelo de
progresion con 6 niveles.

El primero de estos niveles se trata de la mera descripcion de los procesos
historicos que son objeto de estudio, ya que los alumnos consideran que los hechos son
tal y como nos los presentan en los distintos recursos, sin dar cabida a ningun tipo de
explicacion. En segundo lugar encontramos las “explicaciones por asimilacion del
presente conocido o por identificacion de déficits en el pasado” (Lee y Shemilt, 2011, p.
42), es decir, los estudiantes explican los fendmenos histéricos pasados mediante la
traslacion de caracteristicas actuales, o sefialando las carencias del pasado respecto al
presente. A continuacion se sitlan las explicaciones por estereotipo, en el que, como su
nombre bien indica, los alumnos analizan una época concreta en base a generalizaciones
que se han creado sobre la misma. Se consigue un gran avance en el cuarto nivel, el de
la empatia cotidiana, ya que los alumnos se cercioran de que determinadas practicas del
pasado tienen sentido en las circunstancias en las que se desarrollaron. Un peldafio por
encima, en el nivel 5, se encuentra la empatia historica, cuando los estudiantes
consiguen entender las decisiones de una figura historica determinada en relacion a su
mentalidad, alejandonos de las concepciones sobre el mundo que se tienen en la
actualidad. Casi todos los historiadores sitian aqui el desarrollo completo de la empatia
historica, pero Lee y Shemilt (2011) todavia establecen un ultimo nivel, en el que los
estudiantes se preguntan por qué las personas del pasado tienen las mentalidades
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referidas en el nivel anterior, lo que se explica en referencia a sus formas de vida, a la
interrelacion de las dimensiones econdmica, politica, social, cultural...

iii)Modelo de progresién propuesto por Perikleous (2011)

Perikleous (2011) desarrollo un sistema de progresion para la experiencia concreta
de empatia histérica que llevé a cabo en referencia a la educacion espartana, por lo que
no se puede extrapolar a otros estudios. Los niveles que propone son los siguientes:

El estadio inferior lo denomina intenciones colectivas 0 personales presentistas,
desarrollado cuando los estudiantes explican el pasado en términos de sus ideas
actuales. En segundo lugar encontramos el nivel de las ideas deficitarias, en el que los
estudiantes explican las practicas pasadas porque las personas que las llevaban a cabo
no eran tan inteligentes como lo somos en la actualidad. A este le sigue la comparacion
con el presente, al alegar que las préacticas del pasado se consideran incorrectas desde el
presente. Por otro lado, en el nivel de las restricciones debidas a la situacion, como su
nombre bien indica, los alumnos afirmaron que las practicas del pasado se desarrollaron
en consonancia con la situacion. El quinto nivel se conoce como elecciones debido a la
situacion, en el que “los estudiantes afirmaron que las personas tenian précticas
especificas debido a las decisiones que tomaron relacionadas con sus situaciones. En
este nivel, los estudiantes atribuyeron la agencia a las personas en el pasado de manera
positiva por primera vez.” (Perikleous, 2011, p. 240). Finalmente, el nivel superior se
refiere a las ideas diferentes, cuando los alumnos son capaces de entender las practicas
de las personas del pasado en referencia a las ideas propias que tenian estas gentes.

iv)Niveles de comprension empética propuestos por Saiz (2013)

Para analizar los resultados de su ejercicio sobre la Valencia musulmana, Saiz
(2013) propuso un modelo en niveles sobre la comprension empatica de los alumnos. El
primero de los niveles hace referencia a la comprension nula, en el que los alumnos no
hacen referencia a contenidos historicos. Seguidamente encontramos el nivel de
comprension baja o empatia histdrica cotidiana, en el que ya empiezan a aportar algunos
contenidos historicos, aunque escasos, y ademas de corte presentista. En tercer lugar
sitba el nivel de comprension media o empatia historica simple, cuando los estudiantes
utilizan contenidos histéricos, aunque de forma meramente descriptiva. Finalmente, los
alumnos pueden llegar a alcanzar la comprension historica, también denominada
empatia histérica contextualizada, momento en el que los estudiantes no sélo describen
contenidos historicos, sino que van mas alla, reflexionando y aportando nueva
informacion
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v) Conclusiones referidas a los modelos de progresion

Como se ha detallado en este apartado, algunos historiadores han propuesto

distintos modelos de progresion de la empatia historica, en los que se estipulan distintos
niveles que van alcanzando progresivamente los alumnos en ejercicios de este tipo. En
la siguiente tabla se van a detallar los distintos niveles propuestos en cada uno de los
modelos.

MODELOS DE PROGRESION DE LA EMPATIA HISTORICA

CHATA LEEY
CHATA PERIKLEO .
PROJECT SHEMILT SAIZ (2013)
PROJECT (1994 UsS (2011
( ) (1997) (2001) ( )
Explicacion Intenciones
NIVEL | . ol w e P colectivas o Comprension
the blaffing past the divi past por
1 L personales nula
descripcion .
presentistas
Explicacion
por
asimilacion del Comprension
NIVEL | e Estereotipos presente Ideas baja 0 empatia
the divi past . . s o
2 generalizados | conocido o por | deficitarias histdrica
identificacion cotidiana
de déficits en
el pasado
. m ion mprension
NIVEL . Empatia Explicacion Comparacio CO. prensio .
Pasado ignorante o . conel media o empatia
3 cotidiana por estereotipo I
presente histérica simple
Empatia Restricciones Comprension
NIVEL Estereotipos ) p . Empatia . alta o0 empatia
. historica . debidas a la s
4 generalizados . cotidiana o, histdrica
restringida situacion .
contextualizada
NIVEL o Empatia Empatia | L ccciones
Empatia cotidiana historica o debidas a la -
5 . historica L,
contextualizada situacion
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NIVEL | Empatia histérica

Explicacion en
P Ideas

.. - referencia a las . -
6 restringida . diferentes
formas de vida

NIVEL | Empatia histérica

7 contextualizada

Como se muestra en esta tabla comparativa, los niveles establecidos en los
distintos modelos de progresion no coinciden, sino que en cada uno de ellos se
proponen distintos niveles hasta alcanzar lo que cada autor considera que es la empatia
historica propiamente dicha. De hecho, como podemos observar, este nivel superior ha
recibido distintas denominaciones.

De tal forma, no es posible generalizar un modelo de progresion para el desarrollo
de la empatia histdrica de los estudiantes, ya que, simplemente estos modelos sirven
como referente tedrico, mientras que realmente su aplicacion préctica es muy dificil.
Esto se debe fundamentalmente a que cada alumno concreto sigue un ritmo en el
desarrollo de la empatia historica, dependiendo tanto de la propia capacidad del
individuo, como del tipo de experiencia en la que participa, por lo que puede lograr un
modelo de desarrollo alto y luego empeorar, no pasar por alguno de los niveles, o pasar
de un extremo a otro, por ejemplo. Ademas, “como aclaran Ashby y Lee, las tipologias
no pretenden trazar el progreso individual, en gran parte porque los estudiantes con
frecuencia estaran en mas de un nivel en un momento dado” (Davison, 2012, p. 27).

Como consecuencia de todo ello, estos modelos simplemente sirven de base a los
docentes para establecer los objetivos didacticos en relacion con estas actividades de
desarrollo de la empatia historica, y, en base a los resultados obtenidos en dicha
actividad, planificar otro tipo de actividades en este sentido que logren desarrollar méas
la empatia historica en los estudiantes.

d)Capacidad de los estudiantes para realizar ejercicios de
empatia historica

A la hora de plantear este tipo de ejercicios es necesario tener en cuenta la
capacidad o viabilidad de estos estudiantes para desarrollar la empatia histérica. En este
sentido, “la capacidad de reconocer la perspectiva de otros [social perspective taking o,
simplemente, perspective taking] es considerada una capacidad esencial del ser
humano” (Paricio, 2019, p. 348). Pero, muchos historiadores se han preguntado y han
reflexionado al respecto de a qué edad los alumnos logran desarrollar tal capacidad.
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Tradicionalmente se ha tomado como base la psicologia evolutiva de Piaget, que
defiende que “la construccion de los conceptos por el alumno sigue un proceso en
desarrollo cuyas etapas vienen sefialadas por la capacidad operativa para procesar la
informaciéon que el alumno alcanza en cada estadio de su desarrollo” (Dominguez,
1986, p. 3). Desde esta perspectiva, se dudaba que los alumnos pudieran desarrollar el
pensamiento histdrico en general, y la empatia historica en particular. Incluso se han
asociado edades a los distintos niveles de los modelos de progresion en el desarrollo de
la empatia histérica por los alumnos. De hecho, “la erudicion piagetiana ha tenido la
hipdtesis por mucho tiempo de que los nifios pequefios eran incapaces de diferenciar sus
propias perspectivas de las de otros, por lo que durante un tiempo se sugirié que la
exposicion formal de los estudiantes a la historia se retrasara hasta el final de la
adolescencia” (Barton y Levstik, 2004, p. 211).

Sin embargo, actualmente esta teoria ha sido desechada, tal y como demuestran
los resultados de las distintas experiencias sobre empatia historica puestas en practica.
En este sentido, algunas de estas experiencias se han implementado con distintos grupos
de edad para comprobar las diferencias entre ellos. Si que es cierto que los alumnos de
mayor edad tienen un conocimiento tedrico mas elevado de los distintos temas que se
proponen en estos ejercicios, por lo que, “como es 16gico suponer, los alumnos de
edades mas avanzadas ofrecen respuestas de mayor complejidad y sofisticacion que los
de menor edad, pero su mayor capacidad operativa no les permite, no obstante, librarse
de prejuicios y falsas asunciones” (Dominguez, 1986, p. 6). Pero, en algunos casos, los
alumnos mas jovenes logran desarrollar una capacidad de empatia histérica muy
superior a los alumnos mas adultos.

Para concluir, “los investigadores han demostrado que, incluso en los cursos mas
elementales, los estudiantes son capaces de desarrollar la perspectiva de los demas.”
(Davis, 2001, citado en Endacott y Brooks, 2013, pp. 46), es decir, se considera que los
estudiantes son competentes para realizar ejercicios de este tipo. Méas bien, el problema
radica en que estos estudiantes apenas tienen experiencia en este tipo de ejercicios, por
lo que poco a poco se les debe ir familiarizando con ellos a través de la préctica.

e) Implicacion de los alumnos en las actividades

Una Gltima conclusién que podemos sacar de estas experiencias es que la
disposicion y voluntad de los alumnos es condicion ineludible para llevar a cabo
ejercicios de empatia historica. De tal forma, tiene que nacer de los propios alumnos el
pensar mas alla de sus propias perspectivas, lo que les lleva a interpretar y aceptar las
perspectivas de las figuras historicas que analizan, pero, teniendo presente, al mismo
tiempo, las enormes distancias que los separan. En consecuencia, “los estudiantes deben
saber hechos, conceptos e interpretaciones historicas mientras contindan sus
compromisos con el pensamiento historico” (Davis, 2001, pp. 6).
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Pero no solo es que los alumnos tengan la voluntad de participar activamente en
estas tareas, sino que ademads, hay una interrelacion entre motivacién y empatia
historica, ya que este tipo de ejercicios aumentan el grado de implicacion de los
alumnos y su motivacion a la hora de estudiar Historia. Esto se debe a que los alumnos
estan acostumbrados a clases magistrales en las que el docente les proporciona los
contenidos, sin permitirles participar en la busqueda del conocimiento. Por el contrario,
los ejercicios de empatia historica sitian al alumno como protagonista del proceso de
ensefianza-aprendizaje, mediante su participacion en actividades dinamicas.

Esta masiva implicacion de los alumnos en estos ejercicios se puede observar en
la amplia extension tanto de los ensayos elaborados, como se ve en las experiencias de
Davison (2012) y Virta y Kouki (2014), como de las respuestas ante las distintas
preguntas sobre un tema, lo que sucede en la experiencia propuesta por Guillén (2016).

También se vio el gran interés de los alumnos en la experiencia propuesta por
Ogawa (2000), en la que, tras entrevistas a los veteranos de guerra, los alumnos les
hicieron preguntas adicionales sobre temas que les suscitaban curiosidad. Asimismo, en
el caso de la experiencia de Guillén (2016) sobre la monarquia de Felipe Il, una vez
terminado el ejercicio, los alumnos pidieron al docente mas informacién sobre la vida
de Lupercio Latras.

Por otra parte, las exhibiciones aumentan la motivacion del alumnado, como
ocurre en el caso de McKenzie (2015), que hizo elaborar a sus alumnos poemas
referentes a la segregacion racial que serian recitados en voz alta para el resto de sus
compafieros. En este sentido también debemos destacar los ejercicios de simulacién,
como el que propone Rantala (2015) sobre la guerra civil finlandesa.

En muchos casos, sobre todo en Espafia, se suele pensar que estos ejercicios de
empatia histérica son imposibles de poner en practica con alumnos de secundaria
porque no tienen la capacidad suficiente como para alcanzar la empatia histérica. Sin
embargo, se puede afirmar que esto no es verdad, sino que los estudiantes pueden llevar
a cabo este tipo de ejercicios sin ningun problema. Pero, lo importante es que si hay un
alto nivel de implicacion por parte de los alumnos es que dan lo mejor de si mismos, lo
que permite al docente comprobar hasta donde llega su capacidad. Por lo tanto, la
consecucion de implicacion de los alumnos no es un fin en estas actividades, pero si que
dan validez al estudio que se esta llevando a cabo.
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7. CONCLUSIONES

En el presente trabajo se ha analizado la empatia histérica como uno de los
metaconceptos fundamentales dentro del pensamiento historico. Desde su introduccion
en los curriculos de Historia en los afios 60 se han dedicado enormes esfuerzos en
definirla, sin alcanzar unanimidad al respecto. Por el contrario, ha surgido un debate en
torno a la naturaleza de la misma que se mantiene vivo actualmente. Para tratar de
clarificar esta polémica, se ha tomado de base la propuesta de Endacott y Brooks
(2013), que abogan por que la empatia historica esta formada por tres componentes
fundamentalmente. Primero, la contextualizacion historica, en lo que todos los autores
estan de acuerdo, aunque difieren entre ellos en torno a qué es esta contextualizacion
exactamente. Segundo, la toma de perspectiva, término que normalmente se utiliza
como sinénimo de empatia histdrica, aunque estos autores lo utilizan como una parte de
la misma que se refiere a la comprension de las decisiones de determinados actores
historicos del pasado. Tercero, la conexion afectiva, donde realizan dos propuestas. La
primera de ellas resulta muy interesante y no hay duda de ello: las decisiones siempre
conllevan una carga emocional, por lo que es necesario atender a las emociones de la
figura historica que es objeto de estudio para comprender en su totalidad los actos que
llevd a cabo en su tiempo. Por otro lado, si que ha suscitado una enorme polémica la
segunda propuesta: es necesario ponerse en la piel de dicha figura histdrica y recrear sus
emociones para comprender las decisiones que tomd. Sin embargo, muchos
historiadores consideran que esta idea resulta imposible, fundamentalmente porque va
en contra de lo que es el trabajo del historiador propiamente dicho.

Descendiendo al terreno de la practica, se han analizado distintas experiencias
educativas de desarrollo de la empatia historica en el aula de secundaria. En ellas se
puede destacar la labor del docente, quien prepara recursos y la estrategia de ensefianza-
aprendizaje que considera idonea en cada caso. También elige los temas que mejor se
adapten a este tipo de experiencias, normalmente decisiones dificiles del pasado, que
impliquen una respuesta moral, o que interesen a los alumnos. De tal forma, podemos
observar como el disefio y los temas de las actividades pocas veces coinciden al
comparar las distintas experiencias, pero esto se debe fundamentalmente a que los
docentes tienen visiones distintas de lo que es la empatia historica.

No cabe duda de la masiva implicacion de los estudiantes en estas tareas. Pero,
también es necesario tener en cuenta su capacidad para llevar a cabo la tarea.
Rompiendo con la psicologia evolutiva de Piaget, podemos afirmar que no se alcanza la
capacidad de pensar histéricamente en general, y la de empatia histérica en particular, a
una edad concreta, sino que, por el contrario, puede darse el caso de que los alumnos
mas jovenes alcancen una mayor comprension respecto a los mas adultos. En relacion a
ello, algunos autores han propuesto distintos modelos de progresion en el desarrollo de
esta capacidad por parte de los alumnos, considerando que pasan por distintos niveles
hasta alcanzar la empatia historica propiamente dicha. Sin embargo, no puede
generalizarse un modelo para todas las experiencias, sino que cada una de ellas deberia
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establecer sus propios niveles. Ademas, cada alumno tiene un ritmo de desarrollo
particular, por lo que estos modelos no son lineales, sino que puede darse el caso de no
pasar por alguno de estos niveles o encontrarse en varios a la vez dependiendo de la
tarea.

Sin embargo, el mayor problema radica en que los alumnos no estan
acostumbrados a realizar ejercicios de este tipo. De tal forma, se hace necesaria una
revision de los curriculos de Ciencias Sociales en general, y de Historia en particular, ya
que tradicionalmente la disciplina se ha basado en la mera transmision del conocimiento
por parte del docente a los alumnos, sin dar cabida a la reflexion de éstos. Ademas, hay
una predominancia de la historia politica, que se manifiesta como una concatenacion de
acontecimientos. Frente a ello, se debe imponer un nuevo tipo de historia en la que se
permita a los alumnos desarrollar el pensamiento histérico, y més concretamente, la
empatia historica. Para ello, se deben fomentar estrategias de ensefianza-aprendizaje que
situen al alumno como protagonista de este proceso, quedando el docente como guia del
mismo.
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