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INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA

1. INTRODUCCIÓN. APRENDER HISTORIA:
COMPRENDER Y REPRESENTAR EL PASADO

Como numerosas investigaciones han sugerido, el
aprendizaje histórico consiste en la adquisición de un
conjunto de habilidades denominadas de «pensa-
miento histórico» que permiten a las personas com-
prender el pasado y con ello, dar sentido al presente.
El aprendizaje de la historia en la escuela ha respon-
dido con sus luces y sombras, desde su implantación
en los currículos nacionales, a parámetros historicis-
tas y educativos que han dotado al aprendizaje histó-
rico escolar de diferentes funciones. Una de ellas ha
sido la de vincular al individuo a su sociedad, enten-
dida ésta como un continuum entre el pasado, el pre-
sente y la proyección de futuro. Gracias a las aporta-
ciones realizadas desde la psicología, la filosofía de la
historia y la didáctica de la historia hemos podido
caracterizar la manera cómo nos apropiamos del
pasado y de los mecanismos cognitivos y experien-
ciales que utilizamos para vincularlos con el tiempo
histórico. Algunos de esos mecanismos son las deno-
minadas «habilidades de pensamiento histórico» que
permiten a las personas, entre otras cosas, representar
de forma oral y escrita el pasado. Los alumnos inmi-
grantes que se integran a las aulas de un país desco-
nocido para ellos –en este caso a España– deben
aprender y comprender una historia distinta a la que
han aprendido o recordado en sus países de origen. 

¿Qué sucede con el aprendizaje y la enseñanza de la
historia en contextos interculturales? ¿Es la historia
de Catalunya, España, Europa una historia «ajena» a
los alumnos inmigrantes y, por tanto, menos signifi-
cativa en su aprendizaje? En el caso de que así fuera,
¿por qué la historia de «aquí» no es significativa?
¿Cómo poder hacer significativa esta historia «ajena»
a sus experiencias actuales y futuras? ¿Qué sucede
cuando el «pasado» no se corresponde con el «pre-
sente»? A partir de estas preguntas podemos formular
un supuesto: en el aprendizaje de la historia de los
jóvenes inmigrantes ocurre un proceso de superposi-
ción de diferentes historias, historias que hacen refe-
rencia al origen nacional de los alumnos inmigrantes
e historias nacionales del lugar de arribada.

Una parte de la investigación que ahora comentamos
analizó un conjunto de narraciones históricas orales y
escritas de más de 60 alumnos inmigrantes de entre
12 y 16 años con quienes debatimos de forma grupal
e individual conflictos históricos y recientes de sus
países de origen y de Cataluña. Para desarrollar nues-
tra investigación fijamos algunas definiciones teóri-
cas para responder a la pregunta: ¿qué significa
aprender historia? De forma muy sintética, precisare-
mos que aprender historia es adquirir habilidades de
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pensamiento histórico y desarrollar la conciencia his-
tórica. 

1.1. Aprender historia es adquirir habilidades de
pensamiento histórico

Un estudio pionero en estas materias (Lee y Dic -
kinson, 1978) caracterizó el aprendizaje histórico
como la capacidad de pensar las causas, la temporali-
dad y la espacialidad de los diferentes fenómenos his-
tóricos. Esta investigación, realizada con alumnos de
secundaria ingleses, partió del supuesto de que, para
pensar históricamente, las personas debemos utilizar
los mismos mecanismos mediante los cuales los his-
toriadores construyen su conocimiento. Estos meca-
nismos o procedimientos historiográficos fueron
transferidos por Lee y Dickinson al contexto escolar
para así validar la hipótesis de que el pensamiento
histórico consiste, entre otras cosas, en adquirir los
procedimientos del trabajo historiográfico y proble-
matizar un conjunto de causas históricas de un fenó-
meno. Interesado por precisar la naturaleza de estos
mecanismos historiográficos, el psicólogo Juan
Ignacio Pozo (1989) analizó la comprensión en los
adolescentes de las nociones de tiempo histórico y de
causalidad. Sus resultados señalaron que el aprendi-
zaje histórico necesita de estructuras cognitivas y
esquemas mentales específicos. Estas conclusiones
fueron ampliadas por Delval (1994), por Juan Ignacio
Pozo y Mario Carretero (1989) y por los estudios más
recientes del mismo Carretero y Liliana Jacott (1993),
que demostraron que el aprendizaje de las habilidades
de comprensión de la historia se sostiene sobre habi-
lidades cognitivas muy precisas y que se expresan en
la manera cómo los alumnos «explican» el pasado, es
decir, a través de la estructura narrativa de los enun-
ciados históricos que construyen los alumnos. En
resumen, aprender historia es adquirir el conjunto de
habilidades cognitivas que poseen los historiadores 
y que podemos dividir en dos grandes grupos: a) las
habilidades para la problematización de evidencias
históricas y la formulación de preguntas; y b) las ha -
bilidades para la representación narrativa del pasado
a través de la escritura, la expresión oral y otras 
formas.

Desde la didáctica de la historia, los estudios sobre el
aprendizaje histórico han incorporado parte de los
supuestos psicológicos antes comentados pero éstos
se han situado en contextos de enseñanza y aprendi-
zaje a partir de proposiciones concretas. Éste es el
caso de la propuesta realizada por Sam Wineburg
(2001), quien argumenta que la enseñanza de la his-
toria debe incorporar los procesos cognitivos que los
historiadores realizan en su trabajo. La propuesta de
Wineburg parte del análisis comparado de la teoría de
la historia y de la psicología cognitiva, resaltando que
la comprensión histórica se produce (en historiadores
y estudiantes) a partir de la exploración de los dile-

mas éticos que sienten los protagonistas de la historia
tal como realizan los estudios literarios. Estos proce-
sos irían desde la formulación de preguntas, la revi-
sión de fuentes, la contrastación de la información
hasta el uso de categorías explicativas que dan como
resultado una narrativa histórica. Para ello, Wineburg
propone la utilización de fuentes originales («artefac-
tos retóricos» en sus palabras), como cartas y discur-
sos, para ayudar a los estudiantes a imaginar un
mundo con un marco moral distinto al de hoy. 

Otras investigaciones, a medio camino entre la filoso-
fía de la historia y la didáctica de las ciencias sociales
(Coffin, 2004; Leinhardt, 1997; Halldén, 1997, 1998)
sostienen que el aprendizaje histórico es básicamente
una competencia gramatical que ayuda a explicar el
pasado y comprenderlo. ¿Cómo se desarrolla esa
competencia? Los autores antes comentados coinci-
den en que la capacidad para «narrar» el pasado es la
síntesis del proceso del aprendizaje de la historia que
integra los dos grupos de habilidades que poseen los
historiadores profesionales. ¿En qué consiste narrar
en historia? Para estos autores, la narración histórica
es un tipo de narración que utiliza los elementos for-
males de las narraciones literarias (personajes, esce-
narios, temporalidades, tramas) a través de las cuales
se vehiculan los elementos de «contenido» que entre-
ga la historia (evidencias, problemas, teorías, explica-
ciones, intenciones, condiciones, intereses, necesidad
de estructuras, entre otras). El problema práctico que
plantea Leinhartd (1997) es conocer el tipo de expli-
caciones que utilizamos en la enseñanza de la histo-
ria. Leinhardt sostiene que las explicaciones históri-
cas son sólo una clase de explicación dentro de lo que
son las explicaciones generales que los seres huma-
nos usamos para distintos ámbitos de la vida social 
e individual: explicaciones comunes, explicaciones
disciplinarias, autoexplicaciones y explicaciones ins-
truccionales. Las explicaciones instruccionales histó-
ricas contienen tanto los «acontecimientos» epistémi-
cos de la historia como los hechos, las estructuras y
las estrategias y procedimientos analíticos que los
historiadores utilizan en su labor de investigación e
interpretación. Las explicaciones instruccionales, por
su parte, desarrollan y analizan los fines de las accio-
nes de los sujetos o de la personalización de los con-
ceptos». 

Este aspecto ha sido estudiado por Ola Halldén
(1997, 1998), que señala que la personalización de las
descripciones históricas (personificar conceptos
como monarquía en la imagen del rey o personificar
conceptos en forma de instituciones políticas o el
«pueblo» a la manera de los «cuasipersonajes» de
Paul Ricoeur) es un requisito indispensable para
construir las explicaciones históricas. Halldén clasifi-
ca las explicaciones históricas en dos ámbitos: la
explicación estructural y la explicación causal. En las
explicaciones causales, el historiador presenta los
acontecimientos y hechos como factores causales
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para que se produzca otro hecho. En las explicaciones
estructurales, el historiador utiliza una construcción
conceptual como un sistema social o político para
explicar un hecho. En la explicación estructural, un
suceso se explica por sus funciones en el interior de
un determinado sistema, mientras que en el caso de la
explicación causal, el suceso se explica por otros
hechos. 

Una línea muy similar es la caracterización del apren-
dizaje histórico que establece el profesor mexicano
Sebastián Plá. Su premisa central es que la escritura
es la mejor manera para evaluar los grados de com-
plejidad del pensamiento histórico. Para ello, el autor
define el concepto de pensamiento histórico de esta
forma: «[…] la acción de significar el pasado a través
del uso deliberado de estrategias creadas por los his-
toriadores como son el tiempo histórico, la causali-
dad, la objetividad, la intertextualidad, y se represen-
ta en una forma escriturística particular» (Plá, 2005,
p. 18). Dichas estrategias articulan lo que el autor
denomina «discurso histórico escolar». Utilizando
referencias provenientes de la filosofía de la historia,
Plá sostiene que la construcción de la trama es la ope-
ración que dinamiza todos los planos de la articula-
ción narrativa. La trama ordena y jerarquiza las rela-
ciones entre los acontecimientos y le da un sentido
mediante el «acto configurativo» (Mink, 1978) o
com prensión de la totalidad de la historia a partir del
cual se pueden realizar juicios y explicaciones histó-
ricas.

1.2. Aprender historia es desarrollar la conciencia
histórica

Numerosas investigaciones nos señalan que uno de
los factores que más inciden en el aprendizaje de la
comprensión del pasado (Rüsen, 1992, 2000, 2001;
Tutiaux-Guillon, 2001, 2003) es el desarrollo de las
habilidades para la representación y significación de
la temporalidad que han sido agrupadas bajo la deno-
minación historicista de «conciencia histórica»; esto
es, un conjunto de operaciones mentales (cognitivas,
emocionales, concientes e inconscientes) con las que
el tiempo humano experimentado en forma de memo-
ria utiliza dichas operaciones como medios de orien-
tación en la vida diaria (Rüsen, 2001). La conciencia
histórica nos otorga un modo de pensar histórico que
relaciona los tiempos de la historia (pasado, presente
y futuro) en una doble dirección: por una parte nos
vincula con los significados del pasado gracias a la
interpretación histórica efectuada desde el presente y,
por la otra, nos diferencia del pasado gracias al reco-
nocimiento de la distancia temporal de la misma
interpretación. 

La promoción de la conciencia histórica en el ámbito
de la educación, en general, y en la didáctica de las
ciencias sociales, en particular, se ha debido en buena

medida a la «traducción» que el historiador alemán
Jörn Rüsen hizo de la teoría hermenéutica (en espe-
cial del historiador Gustav Droysen) al contexto de la
investigación sobre el aprendizaje y la enseñanza de
la historia. Para Rüsen, el desarrollo de la conciencia
histórica en las aulas proporciona a los alumnos la
conformación de una orientación práctica y la cons-
trucción de la identidad individual y colectiva
(Laville, 2001; Rüsen, 2001). Según este autor, la
relación entre la conciencia histórica y la experiencia
en la historia es de carácter moral: es decir, nos pro-
porciona guías del comportamiento que orientan a los
sujetos a la hora de decidir sobre los cursos de acción
de la vida cotidiana. La conciencia histórica es una
suerte de mediadora de los valores, interpretados y
contextualizados históricamente y la realidad orienta-
da por la acción. Según Rüsen, la conciencia históri-
ca «opera como un modo específico de orientación en
situaciones reales de la vida presente: [y] tiene como
función ayudarnos a comprender la realidad pasada
para comprender la realidad presente» (Rüsen, 1992,
p. 27).

Para la investigadora francesa Nicole Tutiaux-Guillon
(2003), la conciencia histórica es un proceso en el que
se ensamblan distintos conocimientos y representa-
ciones del pasado en el presente, con estrechas impli-
caciones en la vida social y política de los jóvenes,
especialmente en aquellas cuestiones que tienen que
ver con la formación de la identidad individual y
colectiva.

La utilización operativa de la categoría de conciencia
histórica en el campo de las investigaciones empíricas
en didáctica de la historia ha sido utilizado entre otros
estudios por von Borries (1995), Rüsen (2001),
Audigier (2002), Tutiaux-Guillon (2001), Tutiaux-
Guillon y Nourrison (2003), Laville (2001), Seixas,
Stearns y Wineburg (2001) y Lee (2002), que, desde
diferentes énfasis, concuerdan que la conciencia his-
tórica confiere un marco y una matriz temporal a la
vida práctica de las personas a través de la traducción
moral que se hace del pasado (como el pasado y lo
pasado) a los asuntos de la vida cotidiana. 

Conceptos como los de conciencia histórica y de
competencias narrativas también han sido utilizados
en distintas investigaciones en didáctica de la historia,
en particular, y en educación, en general, como, por
ejemplo, en los trabajos de Kölbl (2002), Lorenz
(2001), Schonert-Reichl (2001) y Wertsch (2001).
Una buena revisión conceptual del tema de la con-
ciencia histórica en el contexto europeo es la realiza-
da por Sharon MacDonald en Approaches to
European Historical Consciousness. Reflections and
Provocacions (2000). 

En síntesis, la investigación de la conciencia histórica
de los alumnos nos señala que la orientación tempo-
ral que nos provee la conciencia histórica desarrolla
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dos funciones específicas en la vida cotidiana de las
personas: a) configurar y reconfigurar valores mora-
les y actitudes; y b) construir o reconstruir las identi-
dades individuales y sociales. Tales nociones fueron
utilizadas como marco de referencia para elaborar las
definiciones básicas que utilizamos en nuestra inves-
tigación. Los resultados que a continuación presenta-
remos analizan los mecanismos histórico-narrativos
que utilizan los alumnos inmigrantes para compren-
der y representar una historia que en principio no es
la «suya» sino una historia ajena, la de Cataluña. La
selección de los resultados que comentamos no inclu-
ye una fase que consideramos esencial en nuestro
estudio que fue la realización de una propuesta didác-
tica cuyo objetivo era elaborar un modelo curricular
para la enseñanza de la historia cuyas finalidades
didácticas fueron el desarrollo de la conciencia histó-
rica, el desarrollo de competencias narrativas y la
adquisición de herramientas conceptuales y procedi-
mentales para la comprensión de algunos momentos
significativos de la historia de Cataluña2.

Tomando como referencia los estudios antes comenta-
dos nos preguntamos de qué manera los alumnos
inmigrantes relacionan el pasado aprendido y vivido
en sus países de origen con el pasado y el presente del
país de acogida. Nos pareció oportuno utilizar las defi-
niciones de «conciencia histórica» y de «comprensión
histórica» –con la pesada carga historicista que llevan
a cuesta ambos conceptos–, pues nos resultaron útiles
para caracterizar relaciones temporales. Como sabe-
mos, ambos conceptos hacen alusión a la posibilidad
de relacionar significados alejados en el tiempo. Dicha
relación es posible gracias a la acción de la «concien-
cia histórica» y se le denomina «comprensión históri-
ca» (Gadamer, 2001; Ankersmit, 2004). La metodolo-
gía de investigación incluyó la realización de entrevis-
tas (grupales y en profundidad) según el modelo plan-
teado en las investigaciones de Lautier (1997),
Angvyk y Von Borries (1997) y Lee (2002). Para ana-
lizar las entrevistas elaboramos un modelo que deno-
minamos «histórico-narrativo», que consiste en iden-
tificar el lugar y la función de los diferentes elementos
(personajes, cuasipersonajes, causas, etc.) que confor-
man el discurso histórico escolar de los alumnos.

2. LA COMPRENSIÓN DEL PASADO DE
«AQUÍ» Y DE «ALLÁ»

Tal como se señaló anteriormente, el desarrollo de la
conciencia histórica articula la orientación y el senti-
do histórico de las personas, cuestión que determina
la construcción de su identidad individual y colectiva
(Rüsen, 2001). Nos remitiremos en este artículo sólo
a la descripción de la conformación del sentido histó-
rico de los alumnos inmigrantes.

Para conocer el sentido histórico de los alumnos,
nuestra investigación analizó las representaciones de

la historia de sus países de origen así como las del
país de acogida (Cataluña, España). Para ello les pre-
guntamos «¿Hacia dónde va la historia?» haciendo
alusión al país de origen, por un lado, y al país de aco-
gida, Cataluña, por el otro. Luego, presentamos a los
alumnos entrevistados cinco opciones: a) la historia
mejora; b) la historia no cambia; c) la historia empe-
ora; d) la historia se repite; y e) la historia va de un
extremo a otro. Y les pedimos que optaran por una y
que luego la argumentaran (Lautier, 1997; Von
Borries, 1997).

Para los alumnos entrevistados, el sentido de la histo-
ria cobra significatividad desde el lugar de la expe-
riencia histórica. En la construcción de la conciencia
histórica de los alumnos inmigrantes influyen tanto el
sentido de la historia de sus países de origen como el
sentido reconfigurado desde el lugar de arribada. En
cuanto a sus países de origen, el sentido resulta vin-
culado a la idea de que las cosas empeoran o que
siguen igual. Para muchos de los entrevistados, la his-
toria «no cambia», ya que se mantienen conflictos
aún no resueltos, haciendo alusión a una idea de
desencanto frente al presente. Como lo sintetiza un
alumno argentino: «Al final como que todo parece
seguir su curso y va a depender de uno mismo si las
cosas te van a ir bien o mal. En caso de Argentina las
cosas como que no avanzan y van siempre igual,
nunca van a mejorar de lo que ya hay». 

Esta percepción de la historia, notoriamente pesimis-
ta, es diferente de, por ejemplo, la de los jóvenes
europeos con una visión más repetitiva del pasado
(Angvyk y Von Borries, 1997). A diferencia de la
investigación Youth and History, nosotros considera-
mos importante pedir que los alumnos argumentaran
sus respuestas. En sus argumentaciones observamos
una larga secuencia de descripciones históricas de
hechos de naturaleza inevitable y también que, de una
forma u otra, los hechos históricos se repetirán como
una suerte de ley histórica. Como enfatizó un alumno
ecuatoriano: «Yo creo que en general las cosas no han
cambiado ni cambiarán, supuestamente ellos quieren
cambiar, pero no lo cambian sino lo empeoran, tam-
bién porque llega un presidente, hace cosas para que
lo elijan y que me cojan, ellos dicen que van hacer y
a la vez se van llevando dinero, si quisieran ayudar lo
harían pero se llevan cada vez más».

A lo anterior se le suma el pesimismo y que en la his-
toria las cosas probablemente «no cambiarán», ya
que, como señala un alumno colombiano: «[...] las
cosas empeoran porque en cincuenta años las cosas
no han cambiado». Lo corrobora también una alumna
argentina, que le otorga un sentido de futuro a los pro-
blemas: «Yo también creo que la historia va peor; a lo
mejor hay cosas que uno no sabe, pero siempre han
existido guerras y matanzas y al final nunca se van a
acabar. Es lo mismo de siempre, ahora ves a la
Argentina mal y siempre ha estado así». Estas opinio-
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nes son coincidentes con el hecho de que casi no ten-
gan expectativas en cuanto a que las cosas puedan
mejorar. Por otra parte, la «historia empeora» en rela-
ción con los problemas sociales que existen en la
actualidad.

Por el contrario, el sentido de la historia que los alum-
nos tienen «desde» Cataluña es radicalmente distinto:
un gran porcentaje de los alumnos (64 de las 80 res-
puestas, equivalente a un 80%) consideró que la his-
toria tiende a «mejorar» en España, luego de un pasa-
do complicado como afirma una alumna argentina:
«Tomando en cuenta con todo lo que había hecho
Franco hace algunos años y que el país estaba en la
suma pobreza y ahora está siendo cada vez más fuer-
te». Un alumno ecuatoriano valora la buena gestión
del personaje clave en la explicación: el gobernante:
«Acá las cosas mejoran, no hay tanta pobreza... no se
ve... pero aquí la economía va mejor y no hay presi-
dentes que se lleven todo».

Relaciones temporales

Una de las principales características del proceso de
construcción de la conciencia histórica de los alum-
nos inmigrantes es el carácter relacional del pasado:
el considerado como «allá» y el considerado como
«acá». La relación pasado-presente que los alumnos
construyen vincula, por una parte, el ámbito de la
experiencia histórica con los significados simbólicos
que dan sentido a la historia de sus países de origen y,
por la otra, la experiencia histórica de vivir en otro
lugar con significados que le son ajenos y que se
incorporan mediante el aprendizaje del pasado del
lugar de arribada.

Como observamos en nuestra investigación, el senti-
do histórico de los alumnos está fijado en torno a un
«allá» y a un «acá». Estas nociones se entrecruzan
con las representaciones del pasado y del presente,
constituyendo dos tipos de pasado y dos tipos de pre-
sente articulados, cada uno de ellos en función de la
experiencia y del sentido de la historia.

Relación entre «pasados»

1) Pasado del país de origen y pasado de Cataluña.
Se apreció una discontinuidad histórica entre las 
temporalidades construidas. El pasado del país de ori-
gen se sitúa básicamente en el período de indepen-
dencias latinoamericanas (primeras décadas de siglo
XIX) y no se relaciona con el pasado de Catalunya, ya
que éste aparece a través de la mención de edades
muy lejanas («los castillos») o referencias del pasado
reciente.

2) Pasado del país de origen y presente del país de
origen. Se apreciaron discontinuidades entre el pasa-

do de la «patria» y el presente problemático, sin rela-
ciones temporales ni conceptuales entre ambos.

3) Pasado del país de origen y presente de Cataluña.
La continuidad entre el pasado de la historia del país
de origen se estableció a partir de la experiencia his-
tórica individual. 

4) Pasado de Cataluña y presente de Cataluña. Es
quizás donde se aprecia la mayor discontinuidad tem-
poral y narrativa, ya que los alumnos establecen rela-
ciones causales entre el pasado reciente y elementos
muy dispersos (conceptos y «cuasipersonajes», per-
sonajes y estructuras) no constituyentes de una trama
organizada. El sentido de los enunciados históricos se
realiza desde un sentido ético más que desde un jui-
cio sintético y analítico.

Relación entre «presentes»

5) Presente del país de origen y el pasado de
Cataluña. Las relaciones de temporalidad entre la
influencia de la historia de España y Cataluña (por
ejemplo, a partir de situaciones generadas durante el
descubrimiento y conquista de América Latina que
influyan en el presente de sus países) no quedan sufi-
cientemente desarrolladas ni se establecen vínculos
de temporalidad explícitos.

6) Presente del país de origen y presente de Cataluña.
En este ámbito, las relaciones de temporalidad están
articuladas por los conceptos y explicaciones que se
dan a través de los medios de comunicación y entor-
no social.

3. LA EXPLICACIÓN DE LOS «PASADOS» Y
DE LOS «PRESENTES»

Como sugieren múltiples estudios provenientes de las
llamadas ciencias cognitivas, la sociolingüística y la
lingüística, a través de las narraciones –orales y escri-
tas–, podemos analizar eficazmente la comprensión
de una representación o de una experiencia del pre-
sente y del pasado, sea ésta individual o colectiva.
Esto es gracias a que las narraciones integran diferen-
tes secuencias de comportamientos y acontecimientos
sucesivos como causalmente relacionados y orienta-
dos hacia un fin (Calsamiglia, 2000, p. 14). Analizar
el proceso de construcción de narraciones históricas y
el contenido de las mismas nos permitió precisar el
grado de complejidad que adquieren las habilidades
del pensamiento histórico. Por ello, nuestra investiga-
ción analizó las formas explicativas de los enunciados
históricos de los alumnos inmigrantes.

Tal como señalamos anteriormente, las explicaciones
del pasado circulan sobre estructuras narrativas.
Fijamos nuestra atención en aquellas estructuras
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narrativas que dan lugar al pensamiento histórico con
el objeto de evaluar las relaciones que establecen los
alumnos. Consecuentemente, analizaremos los conte-
nidos que dan forma a los acontecimientos que seña-
lan los alumnos, la forma y los contenidos que
adquieren las entidades históricas planteadas en los
enunciados y las maneras de establecer la imputación
causal entre los personajes y los cuasipersonajes que
utilizan los alumnos para apoyar las argumentaciones
de sus explicaciones.

Para Calsamiglia (2000), una de las estrategias para
construir una narración consiste en la descripción
temporal de un personaje: las acciones que realiza y
los acontecimientos que le suceden. El personaje es,
por tanto, una de las unidades narrativas que confor-
ma la trama y, a través de las cuales, se construyen las
formas posibles de causalidad. Algunas investigacio-
nes que han analizado la comprensión de la causali-
dad utilizadas por alumnos de educación secundaria
(Hallden, 1986; Carretero, 1994; Carretero, López-
Manjón y Jacott, 1995) plantean que las explicacio-
nes causales de los adolescentes tienen una compren-
sión anecdótica y personalista de las causas históri-
cas. Asimismo, estos estudios demuestran que las for-
mas complejas de pensamiento histórico implican un
paso entre las explicaciones causales centradas en la
intencionalidad de un personaje y las explicaciones
que involucran estructuras o presencia de cuasiperso-
najes a partir de los cuales se vinculan conceptos. 

En nuestra investigación, los personajes más recu-
rrentes en las explicaciones de los alumnos fueron
personajes históricos, como Francisco Franco, Eva
Perón y los presidentes y ex presidentes de los países
de origen, como Carlos Menem de Argentina, Lucio
Gutiérrez de Ecuador y el actual presidente de los
EEUU George Bush. Los otros actores sociales (cla-
ses sociales, grupo social y países) funcionan en el
relato como cuasipersonajes conceptuales que son
utilizados en la narración para imputar la causalidad
de los acontecimientos históricos narrados. Los cua-
sipersonajes pueden ser de carácter político-institu-
cional (el Estado, el Gobierno, y grupos y partidos
políticos del presente como el Partido Popular, ETA y
Terra Lliure) o de naturaleza conceptual (como el
«pueblo»). Como señala Carretero (1995), las expli-
caciones históricas de mejor calidad tienden a despla-
zar la explicación del personaje que explica al perso-
naje explicado. Los principales personajes de los
enunciados históricos de los alumnos fueron los con-
quistadores españoles de los siglos XV y XVI, los
Estados Unidos, el «pueblo» como agente colectivo y
los grupos sociales identificados en función de su
nacionalidad: los «españoles» y los «inmigrantes».

El análisis de las relaciones entre los personajes y los
cuasipersonajes de carácter conceptual y político-ins-
titucional nos dan las referencias para establecer la
noción de causalidad histórica de los enunciados de

los alumnos. Como señala Ricoeur, los cuasipersona-
jes establecen el vínculo intencional desde el plano de
la historia-ciencia hasta el de la narración y, a través
de éste, hasta los agentes de la acción efectiva (2000,
p. 298). 

A continuación veremos el lugar que ocupan en las
narraciones históricas el personaje y el cuasipersonaje.

3.1. La causalidad simple: la intención del perso-
naje

El modelo causal predominante en el discurso histó-
rico escolar es el que centra toda la imputación causal
en el personaje y en su voluntad, generalmente aso-
ciada a hechos puntuales en los que el personaje
demuestra sus intenciones, que afectan al resto de la
sociedad. Durante las entrevistas, traté de preguntar
los «porqués» de esta intencionalidad. Las preguntas
efectuadas a los alumnos las establecimos a partir de
una noticia de prensa que señalaba que la ONU infor-
ma de que una gran parte de la población de Lati -
noamérica (el 54% de los encuestados) prefiere go -
biernos autoritarios que le solucionen sus problemas
antes que un gobierno democrático. Las respuestas de
los alumnos corroboraron el supuesto de la imputa-
ción causal a los personajes, en este caso, a la figura
de los «presidentes». 

Cuando les enseñé la noticia con la información de la
ONU y comentamos su contenido (que entregaba datos
y algunos indicios causales), los alumnos siguieron
responsabilizando al personaje pero aportando algunos
datos, conceptos, acontecimientos y consecuencias,
que sirven de explicación del personaje. El personaje
se explica a través de su voluntad y de las consecuen-
cias de su intención. En los siguientes enunciados se
aprecia la presencia del personaje «presidente» autori-
tario como sinécdoque de gobiernos autoritarios y dic-
taduras en contraposición con el cuasipersonaje «pue-
blo» entendido como los que sufren las consecuencias
de la acción de los presidentes.

UR3: Sí, pero al final los presidentes autoritarios son peor
porque, como nadie los controla, pueden hacer lo que les da
la gana y, si quieren hacer cosas ilegales o enriquecerse, nadie
puede controlarlo. Entonces es peor. Por eso hay que cambiar
los presidentes.

AR8: ¿Cómo puede ser que los gobernantes tengan tanto
dinero y tengan tantas cosas y tengan de todo cuando el pue-
blo se está sin comida sin trabajo y con hambre? Ellos se que-
dan con todo lo que el pueblo necesita.

UR5: El mal uso de la economía y todo eso, lo que había
antes... todo con los presidentes y todo eso, que manejaban
mal los países.
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En el caso de las causas de los enunciados históricos
relacionados con España, a que nos referimos cuando
presentamos la noticia de la retirada de estatuas de
Franco, la imputación causal opera de la misma
forma que con los personajes del país de origen, no
presentando grandes diferencias, salvo, quizás, en
que hay menos elementos argumentativos. A pesar de
ello, se construyen explicaciones que permiten vincu-
lar al personaje de Franco y las acciones cometidas
durante su mandato.

3.2. Las explicaciones más complejas: los cuasi-
personajes explican 

Como señala Paul Ricoeur (2000), los cuasipersona-
jes marcan la separación epistemológica entre la
narración autoexplicativa y la historia-ciencia al
introducir un agente colectivo, los cuasipersonajes,
que ayudan a conceptualizar y a realizar generaliza-
ciones. Este autor los relaciona con la noción de cua-
siacontecimiento: «Por cuasiacontecimiento signifi-
cábamos que la extensión de la noción de aconte-
cimiento, más allá del tiempo corto y breve, sigue
siendo correlativa de la extensión semejante a las
nociones de intriga y de personaje. Hay cuasiaconte-
cimiento allí donde podemos distinguir, incluso muy
indirecta y oblicuamente, una cuasitrama y unos cua-
sipersonajes. El acontecimiento en historia corres-
ponde a lo que Aristóteles llamaba cambio de fortuna
–metabole– en su teoría formal de la construcción de
la intriga (Ricœur, 2000, I, p. 363). Los cuasipersona-
jes son construcciones históricas que ayudan a
ampliar las explicaciones de las causas que motivaron
la actuación de un personaje determinado. 

Tal como han señalado algunas investigaciones
(Carretero, 1995, 1997; Plá, 2005), el pensamiento

his tórico complejo es capaz de vincular factores
estructurales (modos de producción, relaciones de
poder, prácticas culturales, contextos políticos y
sociales) y categorías conceptuales a la intención de
los personajes y cuasipersonajes. En los enunciados
de los alumnos, los cuasipersonajes se refieren a gru-
pos sociales y agrupaciones políticas sociales. Las
temáticas de la entrevista («las problemáticas del
pasado reciente del país de origen y de España») deli-
mitaban el marco conceptual y eso incidió en que,
entre los cuasipersonajes más señalados, saliera el
«pueblo» como un actor social que, veremos en el
siguiente caso, posee una voluntad y una intención
teleológica, como la «voluntad» de los «piqueteros»
de causar la salida del gobierno del ex presidente
argentino Fernando de la Rúa. 

Un alumno de origen colombiano señaló el narcotrá-
fico y el conflicto entre los grupos guerrilleros y el
Estado como las principales causas para explicar la
crisis política y social de Colombia y, como efecto
causal, el aumento de la inmigración latinoamericana
en España. El rol del cuasipersonaje «gobierno» 
no puede detener la voluntad de los narcotraficantes y
la guerrilla que genera los desfavorables efectos
sociales.

Un grado de complejidad mayor lo aportó la respues-
ta de una alumna argentina que relacionó los índices
de natalidad de España y de los países pobres como
causas para explicar la inmigración, y un alumno
ecuatoriano al explicar la causa de la pobreza en
Ecuador.

AR6: Sí, bueno, que cada vez en Europa la población puede...
pueden vivir más y además los hijos, al final, son una carga
más de dinero más que beneficio... En cambio, los países
pobres necesitan tener los hijos para trabajar rápido y tener
dinero entonces... Ahora, también aquí, para poder formarte si
vienen desde cero; bueno, igual, también el concepto... todavía

CO10: Claro, sí que se ve eso... sí que se ve... que se exporta
droga, que la guerrilla... que la inmigración... porque el país
está pasando por una situación bastante mala, debido a su
gobierno, ¿no?... de que la explota o no lo sabe controlar
bien... Entonces, claro, la gente está sin trabajo y cada vez
suben más los precios y todo eso y cada vez está más deses-
perada... y por eso recurren a la migración y... así... éste no ha
sido... no es el único país que los colombianos llegan aquí,
también se van a otros sitios para salir un poco adelante...

AR6: Bueno, últimamente, cuando estaba yo también, ya
empezaban las manifestaciones violentas. Bueno, como cuan-
do hicieron que se fuera De la Rua, que tuvo que escapar en
helicóptero y después, durante todo el tiempo que estaban los
piqueteros, que eran los que cortaban las carreteras, muchas
veces había enfrentamientos con la policía.

AR8: Hombre, no sé. Lo que yo he escuchado hablar de Franco
es que fue lo peor, por lo que he escuchado... un dictador, y yo
creo que los que dicen que... o se olvidan de lo que hizo Franco
o están a favor es porque son gente de dinero y que les conve-
nía. Las personas que dicen que Franco es lo peor es que... Ése
el pueblo, ¿no? Por ahora yo creo que la imagen de Franco
sigue siendo la peor, mala, negra, fue un dictador, no tan a la
escala de otros de aquí de Europa... Hitler, por ejemplo, pero
fue un dictador. Tuvo a España encerrada, sin comercio, sin
nada... y ayudó en la segunda Guerra Mundial.

Rodrigo, ¿y por qué ocurren estas cosas en Ecuador?

EC4: Es que han habido varios presidentes que han querido
cambiar o muchas veces quieren poner el sucre, que era la
moneda antigua, y quitar el dólar porque las cosas son más
caras con el dólar. Pero este Lucio Gutiérrez, me lo comentó
mi abuela, hace tres meses que era un buen presidente, pero
ahora pasaron acontecimientos que lo hicieron cambiar y que-
rer hacerse dictador.
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CONCLUSIONES

Podemos concluir que una de las variables más signi-
ficativas en el aprendizaje de la comprensión del
pasado es el desarrollo de las habilidades de la repre-
sentación y significación de la temporalidad.
Nosotros hemos clasificado dos ámbitos en los cuales
se manifiesta la comprensión del pasado y del presen-
te de los alumnos inmigrantes: a) a partir de la orien-
tación y el sentido (o significación) de la historia; 
y b) a partir de los vínculos de temporalidad entre el
pasado, el presente y el futuro.

Orientación y sentido de la historia

La orientación de la temporalidad y de dar sentido a
la historia de los alumnos inmigrantes se establece a
partir del lugar donde la historia tiene significativi-
dad. Pensando desde el país de origen, el sentido de
la historia de los alumnos aparece vinculado a la idea
de que las cosas empeoran o que siguen igual. En ese
sentido, los alumnos realizan una lectura inmediata
de las diferentes crisis sociales y políticas que afectan
a sus países de origen (en su mayoría, del Tercer
Mundo). Para muchos de los entrevistados, la historia
«no cambia», ya que se mantienen conflictos aún no
resueltos haciendo alusión a una idea de desencanto
frente al presente. Al parecer, la percepción de ha -
cia donde va la historia es definitivamente pesimista.
A di ferencia de los resultados de Youth and History
(1997), la opción más recurrente fue la de que la his-
toria se repite. Cuando se les pidió que argumentaran
el por qué de su elección, se aprecia que sus respues-
tas están asociadas a un pesimismo histórico, a que
una y otra vez se repetirán los problemas sociales y
económicos, como la pobreza, el desempleo, la vio-
lencia y la inseguridad que vivieron en sus países de
origen. Por el contrario, a la hora de realizar la misma
pregunta pero mirándola desde Cataluña, la aprecia-
ción cambia rotundamente. Un gran porcentaje de los
alumnos consideró que la historia tiende a «mejorar»
en España. El resto de los alumnos se posicionaron en
las opciones de que la historia no cambia mucho y
que empeora.

Las relaciones de temporalidad entre el pasado, el
presente y el futuro

Tal como demuestran algunas investigaciones (Kölbl y
Straub, 2001), la vinculación del concepto historia con

el de «identidad nacional» se fija en torno a un tipo
específico de relato de «episodios nacionales« que se
enseñan en la escuela. Es un pasado fijo en el cual casi
no se establecen relaciones con el presente, ni a nivel
colectivo ni individual. Es estático, pues está fijado,
inmovilizado y desvinculado de la acción del presen-
te. En la terminología de Jörn Rüsen, es un tipo de
orientación temporal construida sobre narrativas tradi-
cionales y ejemplares, de forma que el pasado es una
mirada a los orígenes para poder ser fieles a ellos, pre-
suponiendo de paso la existencia de una memoria
objetiva al margen de lo que puedan hacer o no los
sujetos. Asimismo observamos la presencia de un
«pasado en movimiento» en las relaciones explícitas e
implícitas que describen una relación entre el pasado
(entendiendo lo pasado en sus dimensiones personales
y colectivas, usado en primera persona del singular o
en primera persona del plural) y el presente. 

Las relaciones de temporalidad de los alumnos entre
el pasado y el presente se realizan desde la constata-
ción de hechos del pasado a los que se les otorga un
sentido mayoritariamente ético. Es decir, que el pasa-
do se relaciona con el presente a partir de la adecua-
ción de un hecho a un parámetro ético que no es argu-
mentado. Por lo mismo, hay una tendencia muy
remarcada a «presentizar» el pasado no diferenciando
el espacio temporal y conceptual que hay entre los
hechos del pasado y su valoración desde el presente.
En menor medida, algunos alumnos establecieron la
relación entre el pasado y el presente incluyendo un
grado más de complejidad al utilizar conceptos que
servían de prueba argumental aunque sin dejar de
lado el sentido ético antes comentado. Hay, por últi-
mo, un grupo de alumnos para los que el pasado sólo
se expresa en la actualidad noticiosa; es decir, la vin-
culación entre pasado reciente o lejano y el presente
se establece desde los hechos del presente o, como
señala el investigador inglés Peter Lee (2002), desde
el «pasado funcional», que es de carácter inmediato y
sirve de orientación cotidiana.

Las orientaciones temporales de los jóvenes inmi-
grantes se reconfiguran en el contexto de su escolari-
zación en las escuelas de Cataluña en función de las
siguientes premisas: a) la existencia de un cambio en
los contenidos históricos entre la enseñanza de la his-
toria en sus países de origen y la enseñanza de la 
historia en España; y b) la presencia de un diálogo
entre distintas narrativas sobre la constitución de la
identidad nacional. En los alumnos entrevistados
inmigrantes existen al menos tres fuentes narrativas
que articulan su noción de identidad colectiva: los
contenidos históricos aprendidos en sus países de ori-
gen; los contenidos históricos aprendidos en España;
y las experiencias y expectativas creadas al vivir en
España. Estas fuentes narrativas ayudan a definir
algunos parámetros sobre «lo nacional», que, sumado
al ambiente familiar, ayuda a crear ciertas definicio-
nes de la identidad y de identificación colectiva.

el cambio, para que piensen que va a ser una carga económi-
ca, todavía no ha llegado, entonces continúan con normali-
dad... en cambio aquí ya hemos visto que la... la... qué era...
sí, que la media de nacimientos en España creo que era de...
no me acuerdo si era de 0,8 o 1,3.
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A las dificultades normales en el aprendizaje de la
historia en las edades correspondientes a alumnos de
ESO (12-16 años), observamos diferentes disconti-
nuidades narrativas a la hora de vincular algunos pro-
blemas históricos del pasado con cuestiones del pre-
sente. En concreto, entre las representaciones de la
«historia patria» y la historia actual de sus países de
origen. Estas discontinuidades se acrecentaban a la
hora de hacer la misma vinculación entre el pasado y
el presente de la historia de Cataluña y España. Este
vínculo resulta fundamental si se quieren desarrollar
habilidades de pensamiento histórico que permitan el
vínculo moral entre el conocimiento del pasado y la
comprensión del presente (Rüsen, 1992, 2001). 

Las discontinuidades narrativas no sólo fueron de
carácter conceptual (conceptos, hechos, personajes,
fechas de la historia de Cataluña y España), sino que
también tuvieron un carácter narrativo, ya que los
alumnos inmigrantes no podían insertar en una trama
significativa los nuevos acontecimientos, los persona-
jes y los conceptos de la historia de «aquí» que, en
definitiva, les permiten explicar cualquier historia y al
mismo tiempo comprender el pasado como un conti-
nuo que vincula una historia individual a una social.

Los resultados de los análisis de las explicaciones
causales de los alumnos están en concordancia con
algunas de las conclusiones de las investigaciones ya
comentadas (Carretero, 1995; Lee, 2001; Plá, 2005)
que demuestran que el modelo causal predominante
en el discurso histórico escolar es el que centra toda
la imputación causal en el personaje y en su voluntad,
generalmente asociada a hechos puntuales en los que
el personaje demuestra sus intenciones y que afectan
al resto de la sociedad. Los personajes presentes en
las narraciones son los responsables de los cambios
sociales y políticos de sus países de origen (los «héro-
es de la independencia, los presidentes») y de España
(Francisco Franco, José María Aznar, José Luis
Rodríguez Zapatero). En este punto hay que señalar
que la construcción de las narraciones se mixtura con
construcciones históricas sociales (provenientes de la
familia y de los medios de comunicación) que sirven
de fuente, más allá de las aulas de clases, como ele-
mentos argumentativos en los enunciados. Asimismo,

tal como han señalado algunas investigaciones
(Carretero, 1995, 1997; Plá, 2005), el pensamiento
histórico complejo es capaz de vincular factores
estructurales (modos de producción, relaciones de
poder, prácticas culturales, contextos políticos y
sociales) y categorías conceptuales a la intención de
los personajes y cuasipersonajes. En los enunciados
de los alumnos, los cuasipersonajes se refieren a gru-
pos sociales y agrupaciones políticas.

Una de las conclusiones de este estudio es que la
enseñanza y el aprendizaje de la historia en contextos
interculturales debe considerar, en primer lugar, la
utilización de las estructuras narrativas. En el desarro-
llo de las competencias narrativas, tal como las plan-
tea Rüsen (1992, 2000), es indispensable considerar
los factores lingüísticos. Aprender historia es poder
hablar y escribir historia con fluidez. Es aprender a
construir tramas en las que articulan los diferentes
elementos narrativos de la historia, que tienen un sen-
tido y una orientación para la vida cotidiana. Esta
cuestión nos demuestra que el aprendizaje de la histo-
ria no estaría determinado por el origen sociocultural
de los alumnos sino por el desarrollo de las habilida-
des de pensamiento histórico que privilegien las «for-
mas» que adquiere el discurso histórico.

La preocupación para enseñar una historia que tenga
sentido y significatividad para todo el alumnado ha
sido y es común en una inmensa mayoría de países
europeos. Resulta cada vez más habitual que las
sociedades interculturales se pregunten sobre qué his-
toria conviene enseñar y así hacer posible la convi-
vencia entre grupos y personas de culturas, etnias y
religiones variadas (Von Borries, 2006). Pero también
hay que preguntarse qué historia se tiene que enseñar
en aquellos centros y en aquellas aulas donde el alum-
nado inmigrante tiene una presencia relevante; qué
relaciones hay entre la historia del país de acogida y
la historia del país de procedencia, y el peso que una
u otra han de tener a la hora de definir su identidad o
su identificación colectiva; o el papel que juegan los
aprendizajes históricos realizados en el país de origen
como elementos facilitadores u obstaculizadores de la
construcción de la conciencia histórica del alumnado
inmigrante.
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